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Resumen

El objetivo de la investigacion consistio en determinar, de qué manera se ve
influido el rendimiento académico de los estudiantes de psicologia de la
Universidad Catolica Andrés Bello por su locus de control, estrés académico,
apoyo social percibido de amigos, familia y general tomando en cuenta el afio que
cursan y el sexo. La investigacion es de tipo no experimental explicativa, en donde
se probaron las relaciones mediante un modelo de ruta. La muestra estuvo
compuesta por estudiantes a partir del primer aino de carrera hasta el quinto
seleccionados de forma intencional manteniendo la proporcion en funcion del afio
académico con un total de 193 estudiantes. Tomando un alfa de 0,05, los
resultados indican que sélo el afio académico tiene un efecto directo (p:0,000)
sobre el rendimiento académico, de manera que el cursar afios superiores lleva a
un mayor rendimiento. Ademas, el sexo incide sobre el estrés académico, donde
son las mujeres quienes reportan mayores niveles de estrés académico (p:0,000)
y el percibir un mayor apoyo social de amigos lleva a un menor estrés académico
(p:0,001). Por otro lado, el ser mujer (p:0,002) y el cursar afios superiores
(p:0,002) influye en una mayor percepcion de apoyo social general. Finalmente no
se encontraron efectos indirectos entre estas variables. En conclusion, el afo
académico resulté ser la Unica variable que predice el rendimiento académico de
esta muestra. Estos hallazgos permiten reconocer la importancia de fomentar el
apoyo social de amigos entre los estudiantes de la escuela de Psicologia dado

que disminuye el estrés académico, a pesar de no mejorar su rendimiento.



Introduccion

La presente investigacion tiene por objetivo conocer como el locus de
control, estrés académico y apoyo social percibido se relacionan entre si y
explican el rendimiento académico de los estudiantes de Psicologia de la
Universidad Catdlica Andrés Bello (UCAB), tomando en cuenta el afo académico
que cursan y el sexo de los mismos. Se espera encontrar relaciones significativas

y causales entre dichas variables mediante un modelo de rutas.

Esta investigacion se enmarca dentro de la divisidn llamada Psicologia
Educativa segun la Asociacibn Americana de Psicologia (APA), dado que se
desarrolla en un ambiente universitario y tiene la finalidad de conocer como el
rendimiento académico de los estudiantes es explicado por las variables

anteriormente mencionadas.

El rendimiento académico figura como uno de los aspectos mas
importantes dentro del proceso de ensefianza aprendizaje ya que sefala las
capacidades adquiridas por el alumno y se asume como un indicador de calidad
de la educacién superior (Loaiza, 2007). Cuando se busca evaluar el rendimiento
académico y como optimizarlo, se estudian cuales son los factores o variables que

en mayor o menor grado tienen un efecto sobre éste (Navarro, 2003).

En los comienzos del estudio del rendimiento académico, la investigacion
se centrd principalmente en variables cognitivas como principales predictoras del
mismo, para luego incluir variables de tipo motivacional (Artunduaga, 2006, 2008 y
Navarro, 2003). Actualmente predomina un enfoque multifactorial en donde se
estudia el efecto en conjunto de variables tanto cognitivo-motivacionales como de

corte afectivo-emocional (Garcia, 2006 y Mifiano, 2009).



Dentro de las variables cognitivo-motivacionales, figura el locus de control
propuesto por Rotter en la Teoria del Aprendizaje Social, que hace referencia a la
atribucion que realiza un individuo de los resultados de su conducta (Garcia,
2006). Este autor divide el locus de control en dos dimensiones. Por una parte,
personas con un locus de control interno opinan que los resultados que obtienen
se deben a factores internos como su esfuerzo o capacidad. Mientras que sujetos
con un locus de control externo creen que las causas de sus resultados estan en
funcién de factores externos, como la suerte o el destino (Rotter citado en Liebert
y Spiegler, 2000).

Varias investigaciones como las de Anderson, Hattie y Hamilton (2005),
Garcia (2006), Pereda, Menéndez, Mori, Mendez, Conseca y Nufez (1990) y
Serrano, Bojorquez, Vera y Ramos (2009) han demostrado que el locus en su
dimension de internalidad correlaciona de forma positiva con el rendimiento
académico. En este sentido, un locus de control interno indica mejores resultados
en las actividades académicas. En su contraparte, un locus de control externo se

relaciona con un menor rendimiento académico.

Por otro lado, dentro de las variables afectivo-emocionales se encuentra el
apoyo social percibido, el cual hace referencia a la valoracién que la persona hace
sobre las relaciones que establece y los recursos que fluyen desde ella, lo que
implica destacar el grado de satisfaccion que obtiene del soporte disponible
(Gracia, citado en Carreras, Carreras, Arjona, Coria, Jozami y Pacheco, 2011).
Esta variable se ha encontrado relacionada con el estrés académico, el cual alude
a reacciones de estrés que se generan en un entorno académico (Selye citado en
Santos, 2012). Segun la “hipotesis de amortiguador” se espera que el apoyo social
percibido funcione como un factor protector para el efecto perjudicial del estrés
académico sobre el rendimiento académico, teniendo asi un efecto positivo en
éste, como lo indica Wolhlgemuth y Betz (citados en Mendez, 2008). Asi, el apoyo
social seria una variable potenciadora del rendimiento académico, a través de su

efecto en el estrés académico (Feldman, Goncalves, Chacén-Puignau, Zaragoza,



Bagéz y de Pablo, 2008). Barraza (2006) desde una postura cognoscitiva se
refiere al estrés académico como un proceso sistémico adaptativo esencialmente
psicologico que se divide en tres momentos. Primero, el individuo debe valorar la
situacion como estresante (input), luego se da el desequilibro sistémico que se
caracteriza por la presentacion de sintomas, y por ultimo se dan reacciones de
afrontamiento para restablecer el equilibrio (output). Ademas, indica que el estrés
académico se restringe a los estudiantes universitarios, excluyendo a escolares y

profesores.

Por otro lado, también existen investigaciones que exponen resultados
contrarios en cuanto a la relacion significativa del estrés académico y el apoyo
social, como las de Garcia (2011) y Gufanti (2011), donde no se encontré un
efecto amortiguador del apoyo social. Es por estas inconsistencias que resulta
relevante esclarecer la relacion de estas variables entre si y su relacion con el

rendimiento académico.

Ademas, realizar el estudio con una poblacion tan restringida, tiene sentido
ya que segun el Departamento de Tecnologia y Sistemas de la UCAB, tomando en
cuenta el promedio de cinco periodos académicos de la Escuela de Psicologia
(2000-2004) existe un alto porcentaje de desercidon, materias repetidas, materias
de arrastre y un promedio bajo en comparacion con otras escuelas de la misma
universidad (citado en Méndez, 2008). Asi mismo los autores como estudiantes de
esta Escuela, a través de los afios han escuchado diferentes hipétesis acerca del
por qué la carrera se hace “tan cuesta arriba” y consideraron pertinente realizar
una investigacion empirica para contrastar tales hipétesis de manera formal y

responder las reflexiones que surgen en la cotidianidad.

Por otro lado, entendiendo el rendimiento académico como el indicador por
excelencia de la eficacia y calidad educativa (Loaiza, 2007), resulta de utilidad
investigar sobre las variables que inciden en éste ya que las recomendaciones que

se deriven de los resultados de la investigacion permitiran optimizar el proceso de



ensefanza-aprendizaje en la poblacion. Ademas, la investigacion se pretende
llevar a cabo en un momento oportuno considerando el proceso de cambio y

reforma curricular que actualmente atraviesa la presente Escuela.

Por ultimo, se sigue lo propuesto por el Cédigo de Etica de la Escuela de
Psicologia UCAB (2002) a la hora de llevar a cabo la investigacion. Primero, se ha
de tener el respeto a la confidencialidad de los datos, confiriendo seguridad y
resguardo de los mismos. Segundo, los investigadores asumen la responsabilidad
de todo lo que concierna a la investigacion, dando respuesta a cualquier
particularidad o problema, en caso de que lo haya. Tercero, los sujetos que
participaron lo hicieron de forma voluntaria y tenian el derecho de abandonar el
estudio o no participar, ya que no fue obligatorio. Por ultimo, se ofrecié la
oportunidad de compartir los resultados y aclarar dudas o inconvenientes.



Marco Teorico

La presente investigacion se enmarca dentro de la division llamada
psicologia educativa segun la Asociaciéon Americana de Psicologia (APA), dado
que el trabajo se lleva a cabo en un ambiente universitario y tiene como objetivo
conocer como el rendimiento académico de los estudiantes de psicologia de la
UCAB es explicado por las variables de estrés académico, apoyo social percibido
y locus de control. Proponiéndose asi obtener informacién de utilidad para

promover una mejora en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El rendimiento académico constituye una de las dimensiones mas
relevantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Navarro, 2003). Este ha sido
conceptualizado o definido de diversas formas. Por ejemplo, Jiménez lo define
como un “nivel de conocimientos demostrado en un area o materia comparado con
la norma de edad y nivel académico” (p.2 citado en Navarro, 2003). Por otro lado,
De Spinola (citado en Garcia, 2011) lo define como el cumplimiento de las metas,
logros u objetivos establecidos en el programa o asignatura que cursa el
estudiante. En este sentido, el rendimiento académico es generalmente utilizado
como indicador de eficacia y calidad en la educacion superior, y se encuentra
relacionado con multiples variables, reflejando el estado del contexto educativo
(Loaiza, 2007). Siguiendo esta concepcion, Pita y Corengia (2005) realizan una
investigacion con el fin de optimizar el rendimiento, aumentar la retencion y
aproximar el indice de duracion real de una carrera al indice de duracion teoérico.
En su revisidon, destacan innovadoras medidas de rendimiento académico, como:
indice de duracion, indice de retencion, indice de graduacion, porcentaje de
graduados en tiempo tedrico, indice de insercion laboral, satisfaccion del
graduado, satisfaccion del empleador, indice de desercion e indices de aprobacién

(eficacia).



En definitiva, Loaiza (2007), describe el rendimiento académico como el
resultado que se manifiesta de las capacidades adquiridas por el alumno en el
proceso de ensefanza-aprendizaje, siendo ésta la definicion que se maneja en la

presente investigacion.

En cuanto a la evaluacion del rendimiento académico, puede realizarse de
dos diferentes formas: la evaluaciéon por normas y por criterios (Quesada Castillo,
1991). La primera “toma como punto de partida la comparacion del aprendizaje del
alumno con el de su grupo, con frecuencia a partir de la curva normal o de Gauss,
bajo el supuesto de que, en cualquier grupo, el aprendizaje se distribuye
normalmente” (Quesada Castillo, 1991). Por su lado, la evaluaciéon por criterios
supone determinar el lugar que ocupa el estudiante en relacién al cumplimiento de

metas y logros de lo previsto en el programa (Quesada Castillo, 1991).

La diferencia radica en la comparacion del estudiante con el grupo en el
primer caso, y con los dominios previstos por el programa escolar en el segundo.
Autores como Navarro (2003) y Pita y Corengia (2005) indican que se debe tomar
en cuenta el desempeno individual y como éste es influido por factores como el
grupo de pares, el aula y el contexto educativo, destacando asi la importancia de
ambos tipos de evaluacion. En el presente estudio se decidié tomar la evaluacion
por criterios, ya que la medida de rendimiento académico es el promedio de notas

obtenido por el estudiante.

Por su parte en torno al tipo de metodologia aplicada para estudiar las
variables que afectan al rendimiento académico, en una primera aproximacion se
basaron en estudios de tipo relacional en donde se buscaba la relacion entre las
aptitudes y la inteligencia con el rendimiento académico como los realizados por
Garcia y Yagues, Lopez Menchero, Castano, Avia y Morales (citados en Mifiano,
2006). Sin embargo, tanto la variabilidad de las correlaciones encontradas (de .20
hasta .65) entre dichas variables (aptitudes e inteligencia con rendimiento

académico) como la opinién recogida tanto de estudiantes como profesores,



proponian que era de importancia estudiar la influencia de otras variables para
explicar las inconsistencias en tales correlaciones y para conocer el porcentaje de

varianza que no explicaban las aptitudes y la inteligencia (Mifiano, 2006).

Es asi como desde los afios noventa, se empiezan a utilizar estudios de
tipo relacional-causal, para probar modelos teodricos y asi obtener resultados que
aporten informacion predictiva y causal entre el rendimiento y las variables que

podrian predecir este constructo (Mifiano, 2006).

Cuando se evalua el rendimiento académico y cémo se podria mejorar, se
analizan qué variables podrian en mayor o menor grado influir o tener un efecto en
éste. Ademas de las variables histéricamente estudiadas para predecir el
rendimiento académico, iniciando con la inteligencia y las aptitudes se introducen
en la ecuacion variables de tipo afectivo-motivacional. Pereda, Menéndez, Mori,
Mendez, Conseca y Nufiez (1990) luego de encontrar una relacion significativa
entre variables motivacionales y el rendimiento académico, concluyeron que en el
estudio del mismo deben incluirse variables de este tipo ademas de las variables
de corte cognitivo, estudiadas habitualmente. Actualmente predomina el enfoque
multifactorial donde también se toman en cuenta variables de corte social y
contextuales (Artunduaga, 2006, 2008 y Navarro, 2003).

Asimismo, Garcia (2006) menciona que en el ambito educativo,
anteriormente se estudiaban por separado las variables cognitivas y los aspectos
motivacionales, sin embargo destaca que actualmente se estudia su efecto en
conjunto sobre el rendimiento académico. Igualmente, existe una opinidon
compartida entre una gran cantidad de autores y docentes de que en el proceso
de ensenanza-aprendizaje las variables motivacionales y afectivas son
inseparables, y que sélo tomadas en cuenta como conjunto, se puede comprender
de forma mas amplia e integral las variables que afectan al rendimiento escolar,
teniendo asi, una mayor posibilidad de crear intervenciones eficaces para su

mejora (Garcia, 2006).
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Es por esto que se observa un vuelco hacia un enfoque multifactorial en el
estudio del rendimiento académico, donde ademas de tomar en cuenta el papel de
variables de corte cognitivo (como por ejemplo la inteligencia) se da también
importancia a las variables de tipo motivacionales-afectivas. Apoyando esta
aproximacion progresiva de las variables motivacionales, Pintrich (citado en
Mifiano, 2009) realiza una prediccién acerca del vuelco de los determinantes del
rendimiento académico de las variables cognitivas-aptitudinales hacia las
motivacionales, mencionando que la investigacion sobre las segundas llegaria a
ser mucho mas importante en el futuro. El mismo autor menciona que las
investigaciones relacionadas con el rendimiento académico cambiaran desde un
foco de atencidn centrado en construir modelos de competencia que se manejen a
través de un ordenador, a la consideracion de modelos de logro que consideran

distintos procesos motivacionales y situacionales (citado en Mifiano, 2009).

La actual investigacion pretende continuar el estudio que enfatiza la
importancia de las variables de corte motivacionales-afectivas en el proceso de
aprendizaje. Rodriguez (citado en Garcia, 2006) sefiala que la motivacion es un
constructo dificil de definir, y que requiere para su conceptualizacién considerarla
en funcion de la definicion operativa de las variables a las que haga referencia.
Por su lado Garcia (2006) sefala que la motivaciéon es relevante en el ambito
educativo dado que se ha demostrado de forma consistente que cuando existe un

bajo rendimiento también se encuentra una baja motivacion en los estudiantes.

Puntualizando el tipo de motivacion, en este estudio se hara referencia a la
motivacion al logro. Bueno (1995) indica refiriendose a este constructo que “el
motivo que empuja toda accion y dirige la conducta es la consecucion competitiva,
de manera exitosa, de un nivel de realizacién estandar” (p. 230). En este sentido,
se entiende el logro como una meta reconocida socialmente, por lo que el
rendimiento académico es una tarea de logro (Pereda, Menéndez, Mori, Mendez,

Conseca y Nufiez, 1990). Al enfrentarse a una tarea de este tipo el sujeto afronta
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motivos contrapuestos, ya que por un lado existe la tendencia a alcanzar la meta
para lograr el éxito y por el otro la tendencia a evitar el fracaso (Bueno, 1995). La
teoria predice que sera mayor la motivacién al logro en personas que se inclinen
por la tendencia a alcanzar una meta, es decir al éxito, con la condicién de que la

tarea sea de una dificultad moderada (Pietri y Govern, 2006).

Por su lado Rotter (1954) plantea una teoria motivacional llamada “teoria
del aprendizaje social” en donde destaca factores cognoscitivos, como los valores
y expectativas, que moderan los efectos ambientales del comportamiento. Su
teoria plantea que son los valores y expectativas personales los que al final
determinan el comportamiento (citado en Liebert y Spiegler, 2000). En resumen,
esta teoria intenta explicar la conducta en funcién de factores internos como
valores y expectativas y factores externos como situaciones sociales (Pietri y
Govern, 2006).

Esta teoria se sustenta en cuatro constructos basicos: la situacion
psicologica, el valor del reforzamiento, la expectativa y el potencial de conducta
(Liebert y Spiegler, 2000). Estos constructos funcionan de la siguiente forma: en
una situacion psicoldgica particular, la probabilidad de que alguien lleve a cabo
una conducta especifica (potencial de conducta), esta en funcion por un lado de la
recompensa intrinseca del resultado (valor del reforzamiento) y por otro lado, la
expectativa de obtener ese resultado (Liebert y Spiegler, 2000). Dicha dinamica se

expresa con la siguiente formula:

Potencial de conducta = Valor del reforzamiento x Expectativa

La situacion psicolégica hace referencia al contexto de la conducta, es
decir, las circunstancias externas e internas de cada individuo, considerando que
cada persona percibe y responde de forma diferencial frente a estimulos
especificos. Por su lado el potencial de conducta es la probabilidad de que alguien

lleve a cabo un comportamiento especifico con el fin de alcanzar un objetivo. En
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cuanto al valor del reforzamiento, hace referencia a las preferencias personales
por un resultado especifico en comparacién con otros resultados posibles. Por
ultimo, la expectativa corresponde a la probabilidad estimada subjetivamente de

obtener un resultado o un reforzador (Liebert y Spiegler, 2000).

El mismo Rotter (1982) distinguidé entre dos diferentes tipos de expectativas
que son especificas o generalizadas. Las primeras se refieren a la estimacion
subjetiva que alguien realiza de la probabilidad de obtener un resultado en
particular al llevar a cabo alguna conducta (citado en Liebert y Spiegler, 2000). Un
ejemplo de una expectativa especifica seria la probabilidad de que al pedirle

prestado un libro a un amigo, este acceda a hacerlo en ese momento.

Dicho autor también plantea que algunas expectativas se pueden aplicar a
una cantidad mayor de situaciones, siempre y cuando estas se encuentren
relacionadas, asi una expectativa generalizada implica la prediccidon subijetiva de la
probabilidad de conseguir un tipo o clase de resultado, al llevar a cabo
determinado tipo o clase de conducta (Liebert y Spiegler, 2000). Asi, un ejemplo
de una expectativa general seria estimar la probabilidad de conseguir un material

cada vez que es solicitado.

En relaciéon al estudio de las expectativas generalizadas, Rotter (citado en
Garcia, 2006) encontr6 que en tareas ambiguas, donde son desconocidas las
causas de los resultados, existen dos tendencias para atribuir las causas de estos.
Un grupo de personas explicaban los resultados en base a las experiencias

previas, mientras que otro grupo lo atribuia a la casualidad o factores externos.

Asi mismo, Phares (citado en Garcia, 2006) encontré que los cambios en el
potencial de conducta se dan sdlo cuando los sujetos perciben que el resultado se
explica en funcion de su conducta aludiendo a factores internos. En este sentido,
el resultado depende de si la atribucion se refiere a factores internos como la

capacidad o a factores externos como la casualidad.



13

Es asi como nace la necesidad de crear un constructo que categorice a las
personas que tienden a pensar que las situaciones estan bajo su control y a
quienes tienden a atribuir lo que les sucede a causas externas a su control,
constructo que sera llamado por Rotter en 1966 “ Locus de control’ (Garcia, 2006).
“El locus de control se refiere a la opinidn que cada persona tiene de la fuente de
sus resultados” (Rotter citado en Liebert y Spiegler, 2000, p. 440). Este constructo
asume una dimension de internalidad-externalidad donde “el locus de control
interno es la opinion de que los resultados son producto de los esfuerzos y
recursos personales y el locus de control externo es la opinion de que los
resultados obedecen a fuerzas externas sobre las que no se tiene control” (Rotter
citado en Liebert y Spiegler, 2000, p. 441). En resumen, Rotter (citado en Conesa,
1990) describe el constructo como:

Cuando un refuerzo es percibido por el sujeto como no
completamente contingente con su accion, entonces, en nuestra
cultura, esto es percibido mayoritariamente como el resultado del azar,
la suerte o el destino, como si se encontrara bajo el control de otras
personas mas poderosas o bien como si fuera causado por la gran
cantidad de fuerzas que la rodean. Cuando un refuerzo es
interpretado de esta forma por un individuo, lo hemos etiquetado como
una persona con una creencia en el control externo. Si la persona
percibe que el hecho es contingente con su propia conducta, con sus
propias caracteristicas relativamente permanentes, denominamos a

esto, una persona con una creencia en el control interno (p. 41).

Liebert y Spiegler (2000) proponen el siguiente ejemplo. Cuando un
estudiante aprueba un examen, puede atribuir el resultado a diferentes causas. En
el caso de atribuir el resultado a su capacidad, esfuerzo y habilidad alude a un
locus de control interno. Si lo atribuye a factores externos sobre los que no tiene

control como la suerte y el destino, alude a un locus de control externo.
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Es importante resaltar que el locus de control es un constructo subjetivo. En
este sentido, la percepcion del individuo determina la dimension del locus de
control, a pesar de que la fuente del resultado sea objetivamente interna o externa
(Liebert y Spiegler, 2000).

El locus de control ha tenido una vital relevancia en los enfoques tedricos y
practicos de la motivacion. Tomando este concepto en relacion con la situacion
académica, pudiera afectar que un individuo se perciba como responsable de su
rendimiento (locus de control interno), o por el contrario, que el individuo atribuya
el resultado de su rendimiento a otras personas, la suerte u otros factores externos

(locus de control externo) (Garcia, 2006).

Buron indica que la investigacion pone en evidencia que la relacion entre
locus de control de tipo interno y el rendimiento académico, mantienen una
relacion positiva, en donde a mayor locus de control interno, mejor rendimiento
académico por parte de los estudiantes (citado en Rinaudo, Chiecher y Donolo,
2003). El mismo autor menciona que es coherente que un sujeto con una mayor
percepcién de control de sus conductas, se esfuerce mas en las tareas y como
resultado, obtenga mejores calificaciones. Ademas, considerando que atribuye a
su capacidad tanto los éxitos como los fracasos, cabe esperar, que los logros lo
motiven a seguir con el mismo desempeno y los fallos lo avergiencen o le
generen sentimientos de culpa, teniendo como consecuencia que éste se esfuerce

mas en alcanzar sus objetivos.

Por el contrario, Buron sefala que las personas que ubican las
consecuencias de sus conductas en el exterior, no se sienten responsables
directamente por los éxitos, que tienen un menor efecto motivador en ellos, al igual
que sienten menos verguenza o culpa por los errores, por lo que se perciben
menos vinculados a los resultados de sus acciones (citado en Rinaudo, Chiecher y

Donolo, 2003). A su vez los sujetos con locus de control interno tienden a buscar
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mas informacion, ya que se consideran responsables de los resultados y
activamente buscan informacién que aumenten su posibilidad de éxito (Ingold y
Phares citado en Liebert y Spiegler, 2000). En la misma linea, Boss, Taylor, Paniy
Wilhite senalan que los estudiantes con locus de control interno obtienen mejores
resultados académicos de la educacion basica a la universitaria que aquellos con
locus de control externo. También proponen que el locus de control se relaciona
con una mayor motivaciéon al logro y una menor preocupacion por la amenaza de

fracasar (citado en Liebert y Spiegler, 2000).

Existen diferentes investigaciones que corroboran mediante evidencia
empirica la relacion teorica existente entre el locus de control y el rendimiento

académico.

En 1990, Pereda et al. realizaron una investigacion la cual tuvo el fin de
estudiar la incidencia de las variables motivacionales de esperanza de éxito,
motivacion al logro, perseverancia, autoestima, locus de control y orientacion
temporal futura sobre el rendimiento académico. La muestra se compuso de 187
estudiantes de educacidén general basica de un colegio en Madrid, Espafa. Las
hipotesis planteaban que sujetos con mayor esperanza de éxito, motivacion al
logro, perseverancia, autoestima, orientacion temporal futura y locus de control
interno presentaran mejor rendimiento académico. Esta ultima variable se midi6 en
un continuo de -5 a 3 donde mayor puntaje indicaba mayor rendimiento

académico, y se dividié en tres grupos: rendimiento bajo, medio y alto.

Los autores encontraron que las 7 variables medidas en el estudio presentan
una relacion significativa (p<0.05) con el rendimiento académico, siendo el locus
de control la variable en la que difieren significativamente los tres grupos (F: 8.27,
p= 0.00). Asi, los sujetos que presentaron un locus de control interno (M= 1.17, s=
1.60) presentaron medias mas altas en rendimiento académico que los que
obtuvieron un locus de control externo (M= - 0.11, s= 2.00). Los autores concluyen

en base a estos resultados que en el estudio del rendimiento académico deben
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incluirse variables de tipo motivacional ademas de las consideradas habitualmente
de corte cognitivo como la inteligencia. Los resultados de esta investigacion
permiten observar que el locus de control correlaciona significativamente con el
rendimiento académico, y a la vez permite diferenciar entre grupos de alto, medio

y bajo rendimiento.

Por su lado, Serrano, Bojorquez, Vera y Ramos (2009) realizaron una
investigacion que tuvo por objetivo determinar el tipo de relacion existente entre el
tipo de locus de control, promedio y tipo de modalidad en estudiantes de una
universidad mexicana. Realizaron un estudio de tipo correlacional-comparativo con
una muestra compuesta por 100 estudiantes, los cuales fueron divididos entre
presenciales (50) y no presenciales (50). Los autores esperaban que estudiantes
con locus de control interno fuesen aquellos con promedios mas altos. Los
resultados indicaron que los estudiantes no presenciales tenian un locus de
control externo (p=.011) y los estudiantes con promedio mayores, en una escala
de 0 a 10, tenian un locus de control interno (p= .052). Asi, como esperaban los
autores, un locus de control interno correlaciona con promedios mas altos en

estudiantes universitarios.

Igualmente, un estudio realizado por Anderson, Hattie y Hamilton (2005) el
cual tuvo como propdsito investigar la relacién entre locus de control (medido a
través del instrumento de locus de control multidimensional I-SEE), motivacion y
logro académico en tres tipos de escuela en Auckland, Nueva Zelanda. En dicho
estudio participaron 211 estudiantes de tres escuelas distintas, y todos se
encontraban en el ultimo afo de carrera. Dichos autores consiguieron que los
estudiantes con un locus de control interno tenian un promedio de notas indicado
por el certificado escolar (I-SEE I: F (2,206) = 7.017, p < .005, M= 57.91, s=16.21)
significativamente mayor que el presentado por los estudiantes que atribuian las
causas de sus conductas a entes externos (M=51.66, s= 15.70). Concluyen los
autores que este resultado es coherente con la literatura encontrada con respecto

a esta relacion entre lugar de causalidad y logro académico.
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Otros autores plantean que en un contexto académico, el locus de control
se encuentra influenciado por el género y el afio académico de los estudiantes, en
esta linea Ingles, Diaz-Herrero, Garcia-Fernandez y Ruiz-Esteban (2011),
realizaron una investigacion con el fin de analizar el efecto del genero y curso
académico de estudiantes de educacidén secundaria obligatoria (E.S.O) sobre las
atribuciones causales que realizan en las asignaturas lectura y matematica. La
muestra estuvo conformada por 2022 estudiantes de 1° a 4°de 24 centros de la
provincia de Alicante y la regién de Murcia, Espana. Se utilizé la Escala de
Atribucion Causal de Sydney (1984) la cual distingue en tres tipos de causas
(habilidad, esfuerzo y causas externas) y dos resultados (fracaso y éxito), la

misma es de tipo likert, donde uno es falso y cinco verdadero.

Dentro de los resultados obtenidos cabe resaltar que en relacion al género,
las atribuciones causales difieren en funcion de la asignatura, obteniendo los
estudiantes masculinos un estilo atribucional interno en matematicas, mientras que
las mujeres lo presentaron en lectura. En cuanto al afio académico se encontro
que los alumnos de cursos superiores atribuyen en mayor medida sus fracasos a
causas internas (esfuerzos) (p=.00<.05). Estos resultados resultan relevantes para
la presente investigacion ya que permiten plantear una relacién inversa entre afo
académico y locus de control, en donde los estudiantes pertenecientes a afios
superiores tienden a utilizar atribuciones internas, mientras que los que se

encuentren en anos inferiores tienden a utilizar atribuciones externas.

Por lo que se evidencia a través de las investigaciones presentadas en
cuanto a la relacion de rendimiento académico y locus de control, se ha
encontrado que la misma es significativa y positiva para un locus de control interno
y un rendimiento académico alto, al contrario que para un locus de control externo,
que se tiene una relacién negativa con la variable rendimiento académico. Estos
resultados indican que como sugiere Garcia (2006), personas que piensan que

sus éxitos o fracasos dependen de ellos los hacen esforzarse para mantener o
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cambiar estos resultados, respectivamente. En estudiantes, el éxito académico se
corresponde en todos los casos a mayores promedios de notas. A su vez, se ha
encontrado una relacién significativa entre el locus de control y el afio académico
en que se encuentran los estudiantes, en donde cursos superiores tienden a
utilizar un locus de control interno, mientras cursos inferiores tienden a uno

externo.

Por otro lado, ademas de las variables cognitivo-motivacionales como locus
de control, se encuentra evidencia que relaciona variables de corte afectivo-social
con el rendimiento académico, tomando asi un enfoque multifactorial para abordar

el fendmeno de estudio.

Dentro de estas variables de corte afectivo que afectan el rendimiento
académico, se encuentra el apoyo social, que se concibe como uno de los factores
protectores mas estudiados y con mejores resultados en relacién al aumento de la
resistencia en épocas de transicion, estresores diarios, crisis personales, entre
otros (Adler y Matthews; Feldman; Ganster y Victor; Pacheco y Suarez; citados en
Feldman, Goncalves, Chacén-Puignau, Zaragoza, Bagéz y de Pablo, 2008) al
igual que se circunscribe como factor protector, potenciando el logro en el
rendimiento académico (Roman y Hernandez; citado en Feldman et al., 2008).

Kaplan y Kahn (citados en Carreras et al., 2011) encontraron que las
personas que cuentan con una red de apoyo social amplia poseen un mejor
rendimiento académico dentro de una poblacion estudiantil. Asi mismo, Sarid,
Anson, Yaari y Margalith (citados en Carreras et al., 2011) consideran al apoyo
social percibido como un factor protector para la salud, generando un efecto
positivo sobre el rendimiento, tomando en cuenta que las actividades académicas
propias de la universidad constituye una importante fuente de estrés y ansiedad

para los estudiantes y pueden influir sobre su bienestar fisico y psicologico.
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El apoyo social se ha conceptualizado de varias formas y también ha
adquirido distintas funciones. House realiza una conceptualizacién de tipo
conductual definiéendolo como “una transaccion real entre dos o mas personas en
la que se da una implicacibn emocional, ayuda instrumental, informacion o

valoracién” (citado en Dura y Garces, 1991, p.256).

Por otra parte, Bagés (1990) define apoyo social como contactos personales
disponibles y recursos brindados por parte de otros individuos, grupos vy
sociedades. Una conceptualizacion mas reciente y completa de apoyo social es la
descrita por Barron, Davila, Vecina y Arias (citados en Gonzales y Landaeta 2007)

segun la cual:

Todas las transacciones de ayuda, tanto de tipo informacional, y
material, que se reciben de las redes informales, intimas, asi como de
otros grupos y comunidad global, incluyendo las transacciones reales,
asi como la percepcion de las mismas y la satisfacciéon de la ayuda
recibida (p.35).

A su vez, Hobbfoll y Stokes realizan una integracién de los aspectos de
integracion social y del caracter de ayuda de la definicion de apoyo social,
concibiéndolo como “aquellas interacciones o relaciones sociales que ofrecen a
los individuos asistencia real o un sentimiento de conexiéon a una persona o grupo

que se percibe como querida o amada” (citados en Dura y Garces, 1991, p.259).

Los ultimos autores, incluyen dos aspectos o dimensiones dentro del
concepto de apoyo social: una subjetiva y otra objetiva, es decir, los aspectos mas
tangibles del apoyo social y los aspectos mas subjetivos del mismo,
encontrandose los primeros vinculados en mayor grado a la ayuda instrumental y

los segundos a la dimensién afectiva (Caplan citado en Dura y Garces, 1991).
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Esta dimension subjetiva también ha sido propuesta por autores como
Barreras (citado en Gonzales y Landaeta, 2008) en donde se plantean ftres
grandes dimensiones, la primera seria el “grado de integracion social” que hace
referencia al analisis de las redes sociales que rodean al individuo, en segundo
lugar el “apoyo social percibido” que seria el referente subjetivo, representa la
confianza del individuo de que el apoyo social estara presente si se necesita y por
ultimo, el “apoyo social provisto” que serian las acciones reales de los individuos

para proveer asistencia a otro.

Igualmente, autores como Carreras et al. (2011) proponen que ademas de la
disponibilidad del apoyo resulta importante la percepcion subjetiva del mismo por
lo que resaltan la distincién entre el apoyo social objetivo y el apoyo social
subjetivo. Este ultimo resalta la evaluacion y valoracion que se lleva a cabo acerca
de la ayuda con la que se cree contar, destacando el grado de satisfaccion que se

obtiene de la misma (Kaplan y Gracia citados en Carreras et al., 2011).

Por otro lado, autores como Bagés, Davidzon y Betz (citados en Mendéz,
2008) definen apoyo social como “contactos personales disponibles y recursos
brindados por parte de otras personas, grupos y sociedades” (p. 13). Este
concepto abre puertas para hablar de las redes de apoyo social, que se refieren a
‘la trama personal de relaciones (familia, amistad, colegas, entre otros) que
brindan apoyo social’ (Carreras et al., 2011, p. 4). Los mismos autores consideran
que contar con grandes redes de apoyo mejora significativamente la calidad de

vida, logrando un mayor control y competencia personal.

Por su parte, autores como Wolhigemuth y Betz (citados en Mendez, 2008)
proponen dos dimensiones, la estructural y la funcional. La primera se relaciona
con el tamano, densidad y numero de amigos y familia que se tienen, que
corresponde a una dimension objetiva por lo que refiere a la simple presencia de
los otros. La segunda dimension, funcional, tiene que ver con la cualidad social de

las relaciones, grado de intimidad, direccion cognitiva y tangibilidad, y se
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corresponde con una dimension de corte subjetivo, con base en el reporte del

sujeto en relacion a lo que percibe.

Tomando en cuenta lo planteado por estos autores, en la presente
investigacion se trabajo con la dimension funcional del apoyo social, destacando la
cualidad subjetiva o percibida del constructo. En definitiva, se entiende el apoyo
social percibido como la ayuda percibida por un individuo tanto a nivel emocional
como a nivel instrumental por parte de otros como familiares y amigos (Plazaola-
Castano, Ruiz-Péres y Montero-Pifiar, 2008). Haciendo referencia a la fuente que
provee el apoyo social, se distingue entre familiar, de amigos y apoyo en general.
Entendiendo el primero como el apoyo percibido por parte de esposo, hijos,
padres, abuelos, primos, tios, cuiados y sobrinos. El segundo, como el apoyo
percibido por parte de otros significativos no familiares, como amigos intimos; y el
ultimo como el apoyo percibido por “otros” sin especificar el tipo de relacion
(Gduzman, Huenchuan y Montes de Oca, 2003). Tal distincién en funcion de la

fuente de apoyo es la que se utilizara en esta investigacion.

Por otro lado, se ha encontrado una relacion entre el apoyo social y los
eventos estresantes que influyen a las personas, concibiendo el primero como un
factor protector ante las situaciones estresantes. Una de las hipotesis con mayor
apoyo empirico es la “hipdtesis de amortiguador” en donde el apoyo social de las
personas sera un modulador positivo entre los eventos estresantes y sus efectos
negativos, funcionando asi como un “amortiguador’ en contra de los estresores
que se puedan presentar. Segun esta hipdtesis, personas con fuertes apoyos
sociales que se vean expuestas a situaciones estresantes, se ven beneficiadas
por éste, funcionando como un mediador que reduce las consecuencias negativas
de los estresores. En contraposicion, las personas que no han sido expuestas a
situaciones estresantes no seran influidas por los efectos del apoyo social (Cobb,

Cohen y Wills citados en Dura y Garces ,1991).
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Dentro de estos factores estresantes que afectan la vida de las personas, se
encuentra el estrés académico. Se ha demostrado que el estrés aumenta
progresivamente a medida que los estudiantes escalan en los niveles de estudio,
alcanzando su mayor nivel en la experiencia universitaria Dyson y Reck (citados
en Santos, 2012). En este sentido, los estudios universitarios o la educacion
superior representan la culminacion o el punto algido de estrés académico debido
a las grandes cargas de trabajo, pero también esta etapa se relaciona con otros
cambios importantes en la vida de los jovenes. En algunos casos dejan su hogar
para poder ingresar a las universidades, ingresan al mundo del mercado laboral y
se encuentran inmersos en un entorno totalmente nuevo (Beck, Taylor y Robbins
citados en Santos, 2012)

El estrés es definido por Selye (citado en Santos, 2012) como una reaccion
de adaptacion del organismo a las demandas de su entorno. Cuando estas
reacciones se producen en un entorno de proceso educativo, a menudo se refiere
a estrés académico. Es normal que todos los individuos sientan estrés a lo largo
de su vida, pero el problema se encuentra cuando éste sobrepasa a los individuos
y estos no lo pueden manejar, lo que generalmente ocasiona problemas (Santos,
2012).

Asi mismo Barraza (2006), reconoce que el estrés implica un desequilibrio
sistémico de la relacion entre la persona y su entorno, ya que, dada la valoracién
del individuo, los eventos pueden sobrepasar sus propios recursos lo que puede
generar consecuencias negativas en la consecucion de logros. Respecto a la
relacion entre el estrés y el desempefio en las tareas, la ley de Yerkes-Donson,
(citado en Angelucci, 2006) plantea que la relacién entre el estrés y el rendimiento
se presenta como una U invertida (figura 1). Asi, un aumento en el estrés se
asocia con una mejora en el rendimiento hasta llegar a un nivel éptimo, si el estrés

sigue incrementando, el nivel de ejecucion sufre un deterioro.
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Ejecucion

- Estrés +

Figura 1: Nivel 6ptimo de estrés. Tomado de Angellucci (2006).

Barraza (2006), realiza un modelo cognoscitivo especifico para el estrés
académico bajo una vision procesual y multidimensional. Este autor menciona que
el estrés académico es un proceso sistémico, de caracter adaptativo y
esencialmente psicolégico, que se presenta de manera descriptiva en tres
momentos. Primero, el alumno se encuentra sometido a un contexto académico
que supone demandas de trabajo y una valoracion del individuo del contexto como
estresante (input). En segundo lugar, los estresores provocan un desequilibrio
sistémico, que se presenta en una serie de sintomas y tercero, este desequilibrio
generado por las situaciones estresantes, obligan al individuo a realizar acciones

de afrontamiento (output), para restablecer el equilibrio.

Mufoz (1999) describe cuatro tipos de estresores académicos. Los primeros
relativos a la evaluacion, incluyen los examenes, finales, el nivel de exigencia, las
calificaciones obtenidas, el miedo al fracaso, el tipo de evaluacién, entre otros.
Los segundos relacionados a la sobrecarga de trabajo incluyen las demandas
excesivas, los problemas para distribuir el tiempo, la falta de tiempo libre, entre
otros. El tercer estresor descrito por este autor corresponde a otras condiciones

del proceso ensefianza-aprendizaje que incluyen por un lado la relacién profesor-



24

alumno (estilo de ensefianza, competencia del profesor, retroalimentacion, clima
social en el aula, entre otros) y por otro lado variables organizacionales de las que
no son responsables directamente ni el profesor ni el alumno (plan de estudios,
horarios, turnos y grupos académicos, condiciones fisicas de trabajo, tramites
burocraticos, entre otros). El cuarto y ultimo grupo de estresores segun lo
propuesto por Mufoz (1999) implica la adaptacion y transicion en el ambito
educativo, ya que suponen un proceso de resocializacion con nuevos roles,
responsabilidades, normas y demandas académicas. Barraza (2007) por su lado
incluye en las situaciones que producen estrés académico al estudiante la
competencia académica, la sobrecarga de tareas, la personalidad del profesor, las
evaluaciones, el tipo de trabajo exigido, la poca comprension del contenido

académico, la participacion en clase y el tiempo limitado.

Respecto al desequilibrio sistémico sufrido por el estudiante, Mufoz (1999)
describe efectos fisiolégicos inmediatos (respuesta electrodermal, tasa cardiaca,
presion arterial, tasa respiratoria), respuestas cognitivas (cambios en el
autoconcepto y la autoestima), emocionales (ansiedad, tension, depresion) y
conductuales (consumo de tabaco y cafeina, alteraciones del suefio y en la
alimentacion) que constituyen finalmente efectos sobre la salud y bienestar fisico
y mental. En la misma linea, Barraza (2007) se refiere a reacciones fisicas,
psicologicas y del comportamiento en general como alteraciones del suefio, fatiga
cronica, dolores de cabeza, problemas digestivos, rascarse o morderse las uias,
inquietud, tristeza, angustia, problemas de concentracion, agresividad o
irritabilidad, tendencia a discutir, aislamiento, poca motivacion académica y

alteraciones de la alimentacion.

Tomando en cuenta ahora la respuesta del estudiante ante el estrés, las
estrategias de afrontamiento pueden distinguirse entre aquellas centradas en el
problema y las centradas en la emocidn, estrategias que ademas pueden ocurrir
en conjunto (Gufanti, 2011). Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, Delongis &Gruen

(citados en Gufanti, 2011) indican que las estrategias de afrontamiento mas
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estudiadas son la confrontacién, el escape-evitacién, la planificacion, la busqueda
de ayuda o apoyo social, el distanciamiento, la aceptacion de responsabilidad, el
autocontrol y la reevaluacion positiva. Por su lado, Barraza (2007) destaca la
habilidad asertiva, la elaboracion de un plan, los elogios a si mismo, la

religiosidad, la busqueda de informacién y la verbalizacion.

Ademas, Barraza (2006) indica que el estrés académico es exclusivo de
estudiantes universitarios, estableciendo asi una diferencia entre el estrés
académico, el escolar y el laboral u ocupacional. En el primer caso, el estrés
escolar aplica sélo para alumnos de educacion basica o primaria, mientras que el
académico hace referencia al sufrido por estudiantes de educacion superior o
universitaria. Por otro lado, clarifica que el estrés académico se refiere solo al
presentado por los alumnos, descartando asi el de los profesores. Indica que el
estrés sufrido por estos se corresponde con estrés ocupacional o laboral en lugar

de estrés académico.

La variable de estrés académico y de apoyo social percibido, segun
investigaciones revisadas guardan relacién entre si y a su vez con el rendimiento

académico de estudiantes universitarios.

Asi lo muestra una investigacion realizada por Feldman et al. (2008). Estos
autores llevaron a cabo una investigacion que tuvo por objeto evaluar la relacion
entre el estrés académico, apoyo social y su relacion con la salud mental y el
rendimiento académico. La investigacion fue de tipo no-experimental de corte
transversal, en donde participaron 321 estudiantes universitarios venezolanos,
evaluados en el periodo de mayor tensiéon académica. Los autores esperaban
encontrar que las actividades académicas sean una fuente de estrés y ansiedad,
tanto en lo fisico como en lo psicolégico, y ademas que esto tenga repercusiones
en el rendimiento académico. También se esperaba que el apoyo social funcionara
como un factor protector, con respecto a la salud mental y que potencie un

rendimiento beneficioso en las actividades académicas. El estrés académico fue



26

medido con el cuestionario sobre estrés académico de los autores De Pablo,
Baillés, Pérez y Valdés (citado en Feldman et al., 2008) que permite obtener como
resultado un puntaje total de estrés académico donde a mayor puntaje, mayor
estrés. Por su lado, el apoyo social se midié a través del cuestionario de apoyo
social de Dunn, Putallaz, Sheppard y Lindstrom (citado en Feldman et al., 2008)
que divide el apoyo de cinco fuentes: familia, amigos, personas cercanas, apoyo
en general y opiniones acerca del apoyo; donde un mayor puntaje en la dimension

indica mayor apoyo de esa fuente.

Se obtuvo como resultado para la variable de apoyo social total, que los
estudiantes perciben que cuentan y recurren al apoyo social (M= 18.00 s= 0.32 en
una escala del 0 al 24). También observaron que los estudiantes de mayor edad o
gue se encuentran a un nivel académico mayor reportan una menor percepcion de
apoyo de amigos (F= 7.49, p<0.01), asi como un menor indice de estrés
académico (F= 5.88, p<0.05). Por su parte en cuanto a la variable sexo,
encontraron que las mujeres reportan una mayor intensidad de estrés académico
(F= 8.10, p<0.01), una mayor percepcion de apoyo total (F= 7.44, p<0.01) y
también mas apoyo del ambiente familiar (F=4.64, p<0.05). No encontraron
relacion entre el apoyo social percibido y el estrés académico de formal general o
global, aunque cuando analizaron las dimensiones encontraron que estrés
académico y apoyo de amigos correlacionan de forma negativa (r=-0.119, p<0.01)

y con el apoyo social general (r= - 0.191, p<0.001).

Asi mismo, las mujeres reportan una mayor intensidad de estrés académico
cuando perciben menor apoyo de amigos (r= -0.192, p<0.05) y los hombres una
mayor percepcion de apoyo social general a una menor intensidad de estrés
académico (r= -0.259, p<0.001). A su vez, en relacion a las variables con el
rendimiento académico encontraron que, los estudiantes que se encuentran
avanzados en la carrera, obtienen un mejor rendimiento (B= 0.463, p<0.001), asi

como que un mejor rendimiento se relaciona positivamente con el estrés
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académico, en donde un mayor indice de estrés se relacionan con mejores
resultados o notas (B= 0.147, p<0.05).

La investigacion pone en evidencia que la relacién entre el apoyo social y el
estrés académico varian de acuerdo al género y la fuente de apoyo. A su vez, un
mayor grado de apoyo social se vincula con una menor intensidad del estrés
académico. Por otro lado, mayores indices de estrés académico se relacionan con
un mejor rendimiento. Estos resultados son de relevancia para la presente
investigacion no soélo por la evidencia empirica si no por la muestra utilizada ya
que se asemeja a la que se pretende utilizar. Es importante resaltar que solo tres
de los cinco factores de apoyo social percibido medido con el instrumento de Dunn
et al. (citado en Feldman et al, 2008) resultaron significativos en esta
investigacion. Considerando que en el presente estudio se pretende hacer uso del
mismo cuestionario, se trabajara soélo con las dimensiones que fueron

significativas en la investigacion de Feldman et al. (2008).

Por otro lado existen investigaciones que contradicen las relaciones positivas
entre el estrés académico y el rendimiento, asi como la funcién protectora del
apoyo social percibido sobre el estrés, lo que a su vez refuta la hipdtesis del
amortiguador.

Una investigacion realizada por Garcia (2011), tuvo por fin establecer las
relaciones entre el estrés percibido y las estrategias de aprendizaje cognitivas, en
el rendimiento académico de estudiantes universitarios noveles de ciencias de la
salud. La muestra estuvo constituida por 208 estudiantes espanoles,
pertenecientes a las diferentes ramas de las ciencias de la salud (enfermeria,

fisioterapia, podologia y terapia ocupacional).

Dicho autor consiguié que la correlacion entre las variables rendimiento
académico y estrés académico es negativa, lo que indica que a un mayor nivel de

estrés percibido, existe un menor rendimiento académico (r=-.246, p<0.01).
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También concluyeron que el estrés percibido por los sentimientos de soledad se
asocia a un menor rendimiento académico (r= -0.192, p<0.05). Ademas, en
funcién del género encontraron que las mujeres presentan mayores niveles de

estrés académico que los hombres (20.15>15.7, p<0.01).

Estos resultados ponen de manifiesto la relacion negativa del estrés
académico y el rendimiento académico, ademas de encontrar una diferencia
significativa en funcion del género en cuanto al estrés académico, siendo las

mujeres quienes experimentan mayores niveles de éste.

A su vez, una investigacion realizada por Gufanti (2011) tuvo como propésito
determinar la relacion entre el estrés académico y el apoyo social percibido en los
estudiantes de la carrera de psicologia en la Universidad de Buenos Aires
(publica) y la Universidad Abierta Interamericana (privada). La muestra estuvo
constituida por 120 estudiantes. La variable apoyo social fue medida con el
cuestionario MOS de apoyo social de Sherbourne y Stewart (citado en Gufanti,
2011) que consta de cuatro dimensiones: apoyo emocional, material, ocio y
distraccioén y afectivo. Ademas, usaron el inventario SISCO como medida de la
variable estrés académico. En funcién del genero la autora encontré que las
mujeres perciben dentro del apoyo social niveles significativamente superiores de
apoyo emocional y apoyo afectivo, referido a expresiones de amor y carifio (U:

1154 y 1137, p<0.001) correspondientes a la dimension funcional del constructo.

Por su parte, aunque hallaron que existen diferencias significativas entre los
niveles de apoyo social percibido en los estudiantes de la universidad privada con
respecto a la publica, siendo mayor el de los primeros, no se encontraron
diferencias en cuanto a los estresores (Rho: -.10, ns), sintomas (Rho: .05, ns) y
tampoco para los recursos (Rho: .19, ns). Al no encontrar diferencias significativas
en cuanto a los niveles de estresores de ambos grupos, se puede afirmar que el

estrés académico no varia en funcion del tipo de gestion universitaria (publica o
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privada), pero lo que si varia es el apoyo social percibido, sin “amortiguar” o

minimizar el estrés académico.

La autora establece que tal efecto no se presentd ya que “percibir niveles
elevados de apoyo social no es suficiente a la hora de amortiguar los efectos del
estrés” (p. 71) siendo necesario ademas de percibir, recibir tal apoyo social, como
plantea Barrdn “lo ideal seria que existiese realmente el apoyo y la persona lo
percibiera asi” (citado en Gufanti, 2011). Esto resulta relevante para la
investigacion ya que plantea una posicion contraria a la anteriormente expuesta,
dandose la posibilidad de que el apoyo social amortiglie los efectos del estrés
académico del rendimiento o no en funcion de la medida subjetiva u objetiva del
mismo (Gufanti, 2011).

Por su lado, Celis, Bustamante, Cabrera, Cabrera, Alarcéon y Monge (2001)
realizaron una investigacion con el objetivo de determinar los niveles de ansiedad
y estrés académico de alumnos universitarios en primero y sexto afio. Los autores
definen ansiedad como “una reaccion emocional implicada en los procesos de
adaptacion ante eventos aversivos o peligros anticipados”. Establecen que cierto
monto de ansiedad es util y mejora el rendimiento en las actividades que se
realizan. Sin embargo plantean que cuando la ansiedad excede cierto nivel, se
deteriora el rendimiento en las tareas cotidianas. Asi, esperan encontrar que

niveles mas altos de ansiedad se relaciona con un menor rendimiento.

Su muestra se compuso de 98 estudiantes de la facultad de medicina de la
Universidad Nacional Mayor de San Marcos. Los autores utilizaron para la medida
de la ansiedad el Inventario de Ansiedad de Estado y Rasgo (State and Trait
Anxiety Inventry — STAI) en su versidén espanola (1), obteniendo puntajes de 0 a
60 que se compararon con los baremos, donde a mayor puntaje mayor ansiedad.
Obtuvieron dos medidas de ansiedad, de estado y rasgo. Por su lado, hicieron uso
de una escala tipo Likert llamada Inventario de Estrés Académico (IEA) donde
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mayor puntaje indica mayor estrés académico. Ademas, el instrumento permite

distinguir entre once (11) situaciones que generan estrés académico.

Los autores encontraron diferencias significativas en los niveles de
ansiedad (de estado y rasgo) reportados por los dos grupos, siendo ésta mayor
para los estudiantes del primer ano (x=28,68 y 22,7, p<0.001) y menor para los de
sexto ano (x=18,84 y 19,09, p=0.003). Ademas, los estudiantes de primero y sexto
afo coinciden en que las situaciones que mas generan estrés es la sobrecarga

académica.

La investigacion de Celis et al. (2001) al igual que lo reportado por Feldman
et al. (2008) pone en evidencia que el aio académico que cursa el estudiante
universitario se relaciona de forma inversa con el estrés académico que
experimenta. Asi, los estudiantes de los primeros afos sufriran de mayores niveles

de estrés académico que aquellos que cursen los afios mas avanzados.

En la misma linea, una investigacion realizada por Lozano (2003) tuvo por
objetivo conocer las relaciones entre los factores personales, familiares y
académicos que influyen en el fracaso escolar, y también determinar de qué modo
los factores antes mencionados se relacionan entre si. La muestra estuvo
compuesta por 1178 estudiantes de cuatro institutos de Almeria (Espafa) que
asistian a los cuatro niveles de la educacién secundaria obligatoria (E.S.O.) Los
datos fueron recogidos utilizando una adaptacion del test autoevaluativo
multifactorial de adaptacion infantil (TAMAI) y una medida del fracaso escolar,
correspondiente al numeros de cursos repetidos ( cero, uno o dos cursos

repetidos).

Los resultados indican la influencia directa de las variables nivel académico
de los padres, el género, la motivacion académica y las relaciones sociales sobre
el fracaso escolar. Dentro de los componentes personales se incluye el apoyo

social percibido, que corresponde a una variable pertinente para el presente
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estudio. Asi, la autora encontré una relaciéon negativa entre el curso y el apoyo
social percibido del ambiente familiar y los profesores (F= 4.306, p<.05); lo que
indica que a mayor afo académico los estudiantes perciben un menor apoyo por
parte de sus familiares y profesores. La autora explica tal resultado argumentando
que a medida que avanzan en los estudios estas redes de apoyo se pueden
despreocupar al notar el buen rendimiento del alumno, o por el contrario

habituarse a su mal rendimiento (Lozano, 2003).

Con lo expuesto anteriormente, se observa que existe un recorrido histérico
que poco a poco se ha ido orientando hacia un enfoque multifactorial, que busca la
inclusion de las variables cognitivo-motivacionales y afectivo-emocionales, por una
baja varianza explicada por las variables de inteligencia y aptitudes, las cuales

anteriormente se creia que eran las unicas predictoras del rendimiento.

Por otro lado, se encontré que la variable motivacional de locus de control,
en su dimension de internalidad, mantiene una relacion positiva con el rendimiento
académico, en donde el locus de control interno se corresponde con mejores

niveles en el rendimiento académico.

En cuanto al apoyo social percibido se encontré que el efecto del mismo
sobre el estrés académico resulta contradictorio segun las investigaciones
revisadas, en algunos casos manteniendo una relacion positiva y en otras una
negativa. Pero con el fin de comprobar la “hipotesis de amortiguador” del apoyo
social percibido en cuanto al estrés, en este caso académico, se hipotetizara una
relacion negativa debido al bagaje tedrico y empirico que ha acompafado dicha
hipotesis.

Ademas, se pudo encontrar en las investigaciones anteriormente expuestas
que a medida que los estudiantes avanzan en la carrera, perciben un menor apoyo

social, y también obtienen mejores notas, es decir, un rendimiento mas alto. Por
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ultimo, en cuanto al sexo se pudo encontrar que las mujeres presentan mayores

niveles de estrés que los hombres.

Habiendo expuesto las anteriores evidencias tedricas y empiricas de las
variables, estrés académico, apoyo social percibido y locus de control, el fin de
esta investigacion es conocer cual es el efecto de dichas variables sobre el
rendimiento académico de los estudiantes de la Escuela de Psicologia de la
UCAB, tomando en cuenta el aino académico que cursan (1, 2, 3, 4 0 5 afo) y el

SeXo.



Método

Problema

¢,Como el locus de control, apoyo social percibido y el estrés académico se
relacionan entre si y explican el rendimiento académico de los estudiantes de
psicologia de la Universidad Catdlica Andrés Bello tomando en cuenta el afio que

cursan y el sexo?

Hipétesis general

El rendimiento académico de los estudiantes de psicologia de la
Universidad Catolica Andrés Bello se ve influido tanto de forma directa como
indirecta por el locus de control, apoyo social percibido, estrés académico, afo
académico y el sexo. Para ello, se verificaron las relaciones expuestas en el

siguiente diagrama de ruta:
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Figura 2: Modelo de ruta propuesto.

Definicion de las variables

Variables endogenas.
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Rendimiento académico:

Definicidn conceptual: resultado que manifiesta las capacidades adquiridas
por el alumno en el proceso ensefanza-aprendizaje (Loaiza, 2007).

Definicion operacional: promedio de notas obtenidas en los primeros
parciales presentados de las materias cursadas por los estudiantes en el afio
académico 2013—2014 en una escala de 0 a 20, donde mayor puntaje indica

mayor rendimiento.

Apoyo social percibido:

Definicidén conceptual: hace referencia a la ayuda percibida tanto a nivel
emocional como instrumental por una persona, proveniente de amigos, familiares,
vecinos, companeros de trabajo, entre otros (Plazaola-Castano, Ruiz-Péres y
Montero-Pifiar, 2008; p. 229). Dunn et al. (citados en Méndez, 2008 y Feldman et
al., 2008) distinguen entre diferentes tipos de apoyo social en funcién de la fuente
que provee el apoyo. Asi, se considerd: (a) apoyo social familiar: entendido como
el apoyo percibido por parte de esposo, hijos, padres, abuelos, primos, tios,
cufados y sobrinos; (b) apoyo social de amigos: entendido como el apoyo
percibido por parte de otros significativos no familiares, como amigos intimos; (c)
apoyo social general: entendido como el apoyo percibido por “otros” sin especificar
el tipo de relaciéon con estos (Guzman, Huenchuan y Montes de Oca, 2003).

Definicion operacional:

(@) Apoyo social familiar: sumatoria obtenida de las respuestas dadas a los 6
items expresados en el Cuestionario de Apoyo Social referentes a este
factor (Dunn et al., 1987; traducido por Bages, 1990; citado en Méndez,
2008). La escala es tipo Likert de cuatro niveles de 0 a 3, donde el rango
oscila de nunca a mucho y se obtienen puntajes entre 0 y 18, donde a
mayor puntaje obtenido, mayor apoyo social familiar.

(b) Apoyo social de amigos: sumatoria obtenida de las respuestas dadas a los
13 items expresados en el Cuestionario de Apoyo Social referentes a este

factor (Dunn et al.,, 1987; traducido por Bages, 1990; citado en Méndez,
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2008). La escala es tipo Likert de cuatro niveles de 0 a 3, donde el rango
oscila de nunca a mucho y se obtienen puntajes entre 0 y 39, donde a
mayor puntaje obtenido, mayor apoyo social de amigos.

(c) Apoyo social general: sumatoria obtenida de las respuestas dadas a los 5
items expresados en el Cuestionario de Apoyo Social referentes a este
factor (Dunn et al., 1987; traducido por Bages, 1990; citado en Méndez,
2008). La escala es de tipo Likert de cuatro niveles de 0 a 3, donde el rango
oscila de nunca a mucho y se obtienen puntajes entre 0 y 15, donde a

mayor puntaje obtenido, mayor apoyo social general.

Estrés académico:

Definicidn conceptual: “procesos cognitivos y afectivos por los que el
estudiante experimenta el impacto de los estresores académicos.” (p.52, Mufhoz y
Garcia, 1999).

Definicion operacional: promedio general de las respuestas a los 29 items
que componen las dimensiones de frecuencia de (a) estimulos estresores, (b) de
sintomas y de (c) estrategias de afrontamiento del Inventario SISCO de Estrés
Académico (Barraza, 2007). La escala es de tipo Likert de cinco niveles (del 1 al
5), donde el rango oscila entre nunca y siempre, y una mayor puntuacion indica un

mayor estrés académico.

Locus de control:

Definicidn conceptual: causalidad percibida por el individuo de los
resultados de su conducta. Se clasifica en interno (el individuo se cree
responsable de su propio rendimiento) y externo (el individuo ve como
responsable de su rendimiento a otros, la suerte o circunstancias que escapan de
su control) (Garcia, 2006).

Definicion operacional: puntuacion obtenida en la subescala de internalidad
de la Escala de Control de Levenson adaptada por Rojas y Sanchez (2001). La
escala es de tipo Likert y se divide en tres subescalas: internalidad (IT), otros

poderosos (OP) y azar (A), cada una compuesta por ocho items valorados de 1 a
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6 puntos, donde el rango oscila de fuertemente en desacuerdo a fuertemente de
acuerdo. Asi, se obtiene un puntaje minimo de 8 y un puntaje maximo de 48 por
subescala. Cada puntaje es introducido en la formula IT=1 - (A + OP)/2, donde los

puntajes positivos aluden al locus de control interno y los negativos al externo.

Variables exogenas.

Ano académico:

Definicion conceptual: refiere al afio actualmente cursado por el estudiante
en la Escuela de Psicologia de la UCAB.

Definicion operacional: sera codificado de la siguiente forma: primer afo: 1,

segundo afno: 2, tercero afio: 3, cuarto afo: 4 y quinto afio: 5.

Sexo:

Definicién conceptual: factores genéticos presentes en la concepciéon que
tiene su resultado en diferencias fisioldgicas y anatdmicas que determinan el ser
hombre o mujer (Baron y Byrne, 1998).

Definicion operacional: refiere al sexo (hombre o mujer) de los participantes
de la muestra. Obtenido en funcion del reporte de cada estudiante en los datos de
identificacion del cuestionario y se categorizé de la siguiente forma, femenino: 0 y

masculino: 1.

Tipo de investigacion

La presente investigacion se considera segun el grado de control de tipo
explicativa, ya que se probaron de forma empirica relaciones tedricamente
causales entre las variables estrés académico, locus de control, apoyo social
percibido, sexo, afno de carrera y rendimiento académico. Ademas, segun el
tiempo en el que se recogen los datos, es una investigacion de tipo expo facto ya
que todas las variables en estudio (locus de control, apoyo social percibido, estrés

académico, rendimiento académico, sexo y afo de carrera) son soélo susceptibles
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de medicidon una vez ocurrido el fenémeno (Kerlinger y Lee, 2008). En cuanto al
lugar donde se recogen los datos, se realiza una investigacion de campo, ya que
se estudiaron las variables en el ambiente donde naturalmente ocurren, en este
caso el ambito académico, especificamente universitario (Kerlinger y Lee, 2008).

Asimismo, segun el numero de mediciones en el tiempo, la investigacion es de
corte transversal, puesto que los datos se recaudaron en una sola medida de

tiempo en el periodo académico 2013-2014 (Kerlinger y Lee, 2008).

Diseio de Investigacion

El disefio seleccionado para la investigacion, es denominado disefio de
ruta, el cual es una estrategia de analisis multivariada, en donde su busca conocer
las relaciones directas e indirectas entre las variables propuestas (Kerlinger y Lee,
2008).

El diseiio de ruta se representa mediante un diagrama, en el cual se
exponen las relaciones encontradas segun el marco tedrico de la investigacion,
esto conlleva supuestas influencias directas e indirectas de las variables
predictoras entre si y sobre la variable criterio seleccionada (Grimm y Yarnold,
1997).

Se pusieron a prueba los supuestos que dicho disefio califica como
necesarios para su aplicacién. En primer lugar, ha de existir un modelo o sistema
de variables dependiente o criterio que deben ser determinadas de forma explicita
por alguna combinacién de variables. En segundo lugar, el modelo debe ser
recursivo lo que implica que las variables deben tener una relacion asimétrica. En
tercer lugar, las relaciones que unen a las variables deben ser lineales y en caso

que no lo sean, se han de transformar a lineales (Grimm y Yarnold, 1997).
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En cuarto lugar, las relaciones entre las variables han de ser de causa y
efecto, ya que el disefio de analisis de ruta es una técnica de analisis causal, y por
ende exige como condicion que las relaciones entre las variables se demuestren
causales tanto tedrica como empiricamente. En quinto lugar, el nivel de medida ha
de ser de intervalo o razén, es decir que sean variables continuas. Por ultimo, el
modelo también exige la independencia de los errores, es decir que las variables
residuales o errores de medicion no correlacionen entre si (Grimm y Yarnold,
1997).

En cuanto al papel de las variables en el disefio, las variables endogenas
son: estrés académico, apoyo social percibido de amigos, familia, general y locus
de control (interno y externo); en cuanto a las variables exdgenas se ubican: el
ano académico (primero, segundo, tercero, cuarto y quinto) y el sexo (masculino o
femenino); por ultimo la variable criterio para esta investigacion es el rendimiento

académico.

Las rutas planteadas en el modelo van 1.) desde locus de control a
rendimiento académico, 2.) desde estrés académico a rendimiento académico, 3.)
desde apoyo social percibido (ASP) de amigos a estrés académico, 4.) desde ASP
de familia a estrés académico, 5.) desde ASP general a estrés académico, 6.)
desde ano académico a locus de control, estrés académico , ASP de amigos,
familiar, general, y rendimiento académico, y 7.) desde sexo a estrés académico,
ASP de amigos, familiar, general y rendimiento académico. Tales relaciones se
verificaron en funcién de la magnitud, direccion y significancia de los 3 obtenidos
para cada ruta luego del analisis de datos, a través de la comparacién del modelo
de ruta propuesto y el obtenido.

Poblaciéon y muestra.

La poblacidon corresponde a la totalidad de alumnos inscritos en la Escuela

de Psicologia de la Universidad Catolica Andrés Bello (UCAB) para el periodo
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2013-2014, esta cifra corresponde a 666 estudiantes (primer afio: 394 o 59%,
segundo afno: 103 o 16%, tercer afio: 76 o 11%, cuarto afo: 50 o 8% y por ultimo
quinto afo con 43 o 6%) para octubre de 2013. Estos datos fueron obtenidos por

medio de la base de datos de la Escuela de Psicologia.

La muestra estuvo compuesta por estudiantes a partir del primer ano de
carrera hasta el quinto. El tipo de disefio para la recoleccion de la muestra fue de
tipo estratificado o proporcional, dado que la muestra objetivo se abordd desde su
pertenencia a los afios académicos, es decir, de si pertenecen a primero,
segundo, tercero, cuarto o quinto afio, que serian los estratos. Asi los sujetos
pertenecientes a cada estrato o afio académico se seleccionaron intencionalmente

de la poblacién.

Dicho disefio posee las ventajas de reducir la cantidad de variabilidad y
facilitar la recoleccion y analisis de datos. Ademas se saca provecho de las
diferencias o comparacion de los distintos estratos o aflos académicos, lo que

aporta informacion valiosa a la investigacion.

El tamano muestral se definié6 tomando en cuenta las recomendaciones de
Hair, Anderson, Tham y Black (1999) donde establecen suficiente 25 sujetos por
cada variable predictora dentro de un modelo de ruta. Tomando en cuenta este
criterio, la muestra total debe ser de 175 sujetos ya que en esta investigacion se
tienen 7 variables predictoras (sexo, ano académico, estrés académico, ASP

familiar, ASP de amigos, ASP general y locus de control).

La muestra final estuvo compuesta por 193 sujetos, correspondiente
aproximadamente al 28% de la poblacion. Ademas, para respetar la proporcion
original en relacién a la variable afo académico, fueron 118 (59,6%) estudiantes
de primer ano, 29 (15%) de segundo afio, 22 (10,4%) de tercero, 17 (8,8%) de
cuarto y 12 (6,2%) de quinto.
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Instrumentos, aparatos y materiales.

Cuestionario de Apoyo Social de Dunn et al. (1987) traducido por Bages (1990).
(Anexo A)

Para la mediciéon del apoyo social percibido de los estudiantes de la
Escuela de Psicologia de la UCAB, se eligié El Cuestionario de Apoyo Social de
Dunn et al. (1987), traducido por Bages (1990) citados en Méndez (2008) (Anexo
A). El mismo, fue disefado por dicho autor con el fin de evaluar la percepcion de
apoyo social diferenciando por la fuente de tal apoyo, de forma que en lugar de
ser concebido como un constructo global, se entiende en funcion de la fuente
proveedora del apoyo percibido. La escala consta de 28 items, dénde se puntua
de acuerdo a la presencia o no de las situaciones en una escala de 0 a 3, donde
0= nada o nunca, 1=muy poco, 2=regular o moderado y 3=mucho o siempre. Este
instrumento se aplica de forma individual. El contenido de los items se encuentra
dividido en 5 factores los cuales representan las distintas fuentes de apoyo social:
(a) apoyo de amigos, (b) apoyo de personas cercanas o proximas, (c) apoyo de la
familia, (d) apoyo general y (e) opiniones cercanas de apoyo. Este cuestionario no
aporta un puntaje global, sino el perteneciente a cada uno de los cinco factores.
Se interpreta de forma que mayores puntajes hacen referencia a un mayor nivel

del tipo de apoyo al cual se refiere cada factor.

Su confiabilidad ha sido estudiada en distintas muestras venezolanas. La
misma oscila entre 0.73 y 0.96 (Alpha de Cronbach) y 0.83 utilizando el método de
dos mitades (Bagés, Feldman, Chacén, Pérez & Guarino; Calvanesse; Feldman;
Feldman et al., 1991; Guarino & Feldman, 1995, citado en Bages, 2008, Feldman
et al.,, 2008, Gozélez y Landaeta, 2007 y Méndez, 2008). Dentro del contexto
académico venezolano, Feldman et al. (2008) utilizaron este instrumento para
medir apoyo social. De los cinco factores propuestos, solo tres resultaron

significativos (apoyo de amigos, apoyo familiar y apoyo general). Los items que
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corresponden al factor apoyo de amigos son: 1, 4, 6, 7, 8,9, 13, 14, 19, 20, 22, 23
y 24; los apoyo familiar corresponden a los items: 5, 10, 18, 21, 25y 26; y los de
apoyo de general con los items: 3, 7, 12, 17 y 19 de la escala original. Ademas
resulta importante resaltar que los items numero 2, 3, y 22 de la escala original se
corrigen de forma inversa. Debido a estos resultados la escala a utilizar en esta
investigacion estuvo compuesta por estos items que corresponden a los tres
factores que resultaron significativos en la investigacion de Feldman te al (2008) y
de Gonzalez y Landaeta (2007) (Anexo B).

Considerando que ya el instrumento ha sido utilizado en la poblacion
venezolana en general y universitaria en especifico, siempre obteniendo un
adecuado comportamiento psicométrico, se considerd pertinente aplicar el

instrumento.

Escala de Locus de Control de Levenson (1973) version Romero (1979) (Anexo C)

Se selecciond la Escala de Locus de Control de Levenson (1973), version
Romero (1979) citado en Rojas y Sanchez (2001). Lo que hace especial esta
escala frente a otras es la distincién no solo entre locus interno y externo, si no
que distingue entre la atribucién al azar o casualidad y otros poderosos en la
dimension de externalidad. Teodricamente, plantea que se espera un
comportamiento distinto de personas que creen en la impredictibilidad que de
aquellos que atribuyen resultados a terceras personas.

Asi, la escala consiste en 3 subescalas, cada una compuesta por ocho
items de seis puntos, realizados en un formato tipo Likert, donde un mayor puntaje
indica un mayor nivel del factor. Los items correspondientes a la dimension de
Internalidad (I) son: 1, 4, 5, 9, 18, 19, 21y 23, por su parte la escala de Azar (A) se
compone de: 2, 6, 7, 10, 12, 14, 16 y 24, la de Otros poderosos (OP) son: 3, 8,11,
13, 15, 17, 20 y 22. El puntaje minimo de cada subescala es 8 y el maximo es 48.
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Los tres factores expuestos se encontraron en un estudio realizado por
Levenson (citado en Kenigstein y Rodriguez, 2004). En los que respecta a la
confiabilidad y la validez, se utilizé para la primera el estadistico Kuder-Richardson
en cada uno de los factores, mediante el cual se obtuvo un coeficiente de
confiabilidad alpha de 0.64 para el factor |, 0.77 para la escala OP y 0.78 para la
escala A. En cuanto a la validez, el autor utilizé el analisis factorial con rotacion
varimax, lo que mostrd los factores de |,OP y A con una varianza total explicada

del 52.3%.(Levenson citado en Kenigstein y Rodriguez ,2004)

Asimismo, Rojas y Sanchez (2001), introdujeron la escala de Levenson en
Venezuela y obtuvo resultados en cuanto a validez y confiabilidad parecidos a los
de dicho autor. La correlacidon hallada entre las escalas | y OP fue 0.23 (p<0.05), A
y OP 0.29 (p<0.01), I y A -0.07 (n.s), estos resultados muestran una validez de
constructo esperada por los factores, en donde estos tienen una correlacién baja
pero significativa entre si. Con respecto a la confiabilidad, utilizando el método test
re-test con un intervalo de tres meses fue de 0.67 para |, 0.52 para OP y 0.61 para

A, lo que indica una adecuada confiabilidad para la escala.

Considerando que la Escala de Locus de Control de Levenson ha
demostrado tener un comportamiento psicométrico apropiado en muestras
venezolanas, los autores consideran que es O6ptimo para su utilizacion en la

presente investigacion.

Inventario de SISCO de Estrés Académico de Barraza (2007) (Anexo D)

Para la medida del estrés académico se seleccion6 el Inventario de SISCO
de Estrés Académico elaborado por Barraza (2007) quien se posiciona en una
perspectiva cognitiva y multidimensional. Este autor establece que el estrés
académico es un proceso sistémico que consta de tres momentos: (a) el input

(contexto académico valorado como estresante), (b) desequilibrio sistémico
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(sintomas) y (c) output (acciones de afrontamiento). El instrumento que él
desarrollé se compone de 31 items divididos de la siguiente manera: (a) un primer
item dicotomico para evaluar si el estudiante presenta estrés académico (si o no),
(b) un item en escala de tipo Likert para identificar la intensidad del estrés
académico sufrido, (c) 8 items en escala de tipo Likert para determinar la
frecuencia de los estimulos estresores, (d) 15 items en escala de tipo Likert para
determinar la frecuencia de los sintomas de estrés y (e) 6 items en escala de tipo
Likert para identificar la frecuencia con que el estudiante utiliza estrategias de
afrontamiento. Cada una de las escalas de tipo Likert, tienen una valoracion del 1
al 5, donde 1=nunca, 2=rara vez, 3=algunas veces, 4=casi siempre y 5=siempre,

en las que mayor puntaje indica mayor grado de la dimension a la que se refiere.

Como medida global de la variable, se obtiene la frecuencia del estrés
académico mediante el promedio general de todos los items que componen las
dimensiones de frecuencia de estimulos estresores, de sintomas y de estrategias
de afrontamiento (Barraza, 2007).

Asi, el instrumento definitivo se compuso de los 8 items que miden la
frecuencia de los estimulos estresores, los 15 items que miden la frecuencia de
los sintomas de estrés y los 6 items que miden el uso de las estrategias de

afrontamiento.

En relacién a las propiedades psicométricas de dicha escala, en funcion de
la confiabilidad reporta Barraza (2007) que se obtuvo a través de una division por
mitades un coeficiente de confiabilidad de 0.87 y a través del estadistico alfa de
Cronbach un indicie de 0.90. Estos niveles de confiabilidad son catalogados por

De Vellis citado en Barraza (2007) como 6ptimos.

Los anteriores resultados (division por mitades y alfa de Cronbach) junto al
hecho de que la confiabilidad por mitades, se basan en la consistencia interna del
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inventario SISCO, dan pie para afirma que los items que conforman el test son

homogéneos, es decir, miden el mismo constructo que es el estrés académico.

El instrumento fue validado por un panel de jueces expertos procurando su
aplicabilidad especificamente en la poblacion universitaria venezolana,
considerando que previamente ha demostrado adecuados comportamientos en
muestras universitarias latinoamericanas (Barraza, 2007 y Gufanti, 2011) (Anexo
E).

Procedimiento

En primer lugar se realizé la revision del inventario SISCO elaborado por
Barraza (2007), a través de un panel de jueces expertos para comprobar si el
instrumento resulta comprensible y coherente culturalmente para estudiantes
universitarios venezolanos. El panel de expertos estuvo conformado por cuatro (4)
profesionales expertos en psicologia social, educativa y psicometria. Con las
observaciones obtenidas se realizaron las modificaciones pertinentes para la

correcta aplicacion del inventario SISCO de estrés académico (Anexo E).

Luego se envidé una carta a la institucion que alberga a la poblacion de
estudio con el fin de informar sobre la investigacion, su objetivo y solicitar permiso
para acceder a la muestra y a la base de datos. Una vez concedido el permiso por
parte de las autoridades de la Escuela de Psicologia de la UCAB, se realiz6 la
aplicacion de los tres instrumentos, la escala de apoyo social percibido de Dunn et
al. (1987) traducido por Bages (1990), el inventario SISCO (Barraza, 2007) de
estrés académico y la escala de Levenson (1974) version Romero (1979)
adaptada por Rojas y Sanchez (2001) a la muestra definitiva en un periodo de un
mes de forma propositiva. La aplicacién se realizé de forma personal por los
autores dentro de las aulas de clase regulares con el fin de leer las instrucciones y
aclarar dudas. Los estudiantes completaron el cuestionario de forma voluntaria e

individual.



46

Ademas, se accedio a la base de datos de la Escuela de Psicologia para
obtener la medida de rendimiento académico. Asi, se solicité al profesor de cada
signatura (del primero al ultimo afio de carrera) las notas de los primeros parciales
del ano en curso. Luego se calcul6 el promedio de esas notas para cada uno de
los estudiantes que formaron parte de la muestra.

Luego se procedid a realizar la base de datos y los analisis estadisticos
necesarios para elaborar el modelo de ruta obtenido. Para esto se utilizé el
paquete estadistico para ciencias sociales (SPSS version 19). Posteriormente se
realizd la discusién, comparando el modelo de ruta obtenido y el propuesto,
explicando los resultados con el marco tedrico y empirico previamente presentado.
Por ultimo se manifestaron las limitantes que presento el trabajo de investigacion y
se proponen recomendaciones para proximos estudios en esta linea de

investigacion.



Analisis de Resultados.

Analisis de los Instrumentos

En el siguiente apartado, se reportan los resultados del analisis
psicométrico de cada una de los instrumentos utilizados en la presente

investigacion, clarificando su confiabilidad y validez.

Para la version de la escala de apoyo social percibido de Dunn et al. (1987)
traducido por Bages (1990) citado en Méndez (2008) utilizada en la presente
investigacion, se obtuvo un coeficiente alpha de Cronbach de 0,86, indicando una
alta consistencia interna. Ademas, se obtuvo la confiabilidad de cada dimension de
la escala ya que en el instrumento original no se considera el apoyo social
percibido un constructo global, siendo cada sub escala unitaria. Asi, el coeficiente
de Cronbach de cada una de las dimensiones de la escala resulté ser de 0,85 para
amigos, 0,814 para familia y 0,305 para general (Ver Tabla 1). Estos coeficientes
indican una alta consistencia interna para las primeras sub escalas (amigos y

familia), y una baja consistencia interna para la ultima (general).

Tabla 1.
Resumen Analisis Psicométrico Apoyo Social Percibido.
Alpha de Varianza
Cronbach Autovalor explicada
Amigos 0,85 6,591 29,959%
Apoyo Social Familia 0,814 2,216 10,073%
Percibido General 0,305 1,433 6,514%
total 0,86
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Ademas, las correlaciones de cada item con el total de la dimension a la
que pertenecen, resultaron positivas y adecuadas, excepto para el item 2 (r: 0.02)
y la del item 10 (r: -.003) de la dimension Apoyo social general, las cuales se

consideran correlaciones nulas (Anexo F).

Por otro lado, se realiz6 el analisis de componente principal, rotacion
varimax, determinando previamente el numero de factores esperados
considerando los resultados encontrados en muestras de estudiantes
universitarios venezolanos. Asi, se comprobaron los mismos tres factores
encontrados por Gonzalez y Landaeta (2007) y Feldman et al. (2008). Se encontrd
que el primer factor tiene un autovalor de 6,591, y explica el 29,959% de la
varianza mientras que el segundo factor tiene un autovalor de 2,216 y explica el
10,073% de la varianza y el tercer factor con un autovalor de 1,433 explica 6,514%
(Ver Tabla 1). Asi, el 46,546% de la varianza total de la escala es explicada por

estos tres factores (Anexo F).

Ademas, cada item cargo en el factor donde se suponia que debia hacerlo
con un criterio minimo de 0,30 (menos el item numero 13 correspondiente al tercer
factor). Sin embargo cabe resaltar que el item numero 10 también de la sub escala
general, que tiene una carga factorial de -0,491, se comport6é de forma inversa a
como era estimado. En este sentido, puntajes altos en el item se relacionan a
puntajes bajos en la sub escala, comportandose de forma contraria a como era
esperado. En definitiva, el primer factor correspondiente al apoyo social de amigos
se compuso de los items: 1, 3, 5, 6, 7, 8, 10, 11, 12, 15, 16, 18, 19 y 20; el
segundo factor correspondiente al apoyo social familiar se compuso de los items:
4,9, 13,14, 17, 21y 22; y el tercer y ultimo factor correspondiente al apoyo social
general se compuso de los items: 2, 5, 6, 10 y 15 (Anexo F). Considerando el
adecuado comportamiento psicométrico del instrumento, ya que se confirman los
factores y se obtiene una adecuada confiabilidad, se mantienen los items que

segun la literatura conforman cada una de las sub escalas.
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Respecto a la escala de Locus de Control, se obtuvo un coeficiente alfa de
Cronbach de 0,660, lo que indica una consistencia interna media. Ademas, se
obtuvo la confiabilidad de cada dimension de la escala, obteniendo un alfa de
Cronbach de 0,665 para la subescala de Internalidad, 0,671 para la subescala de
Azar y 0,719 para la subescala de Otros Poderosos (Ver Tabla 2). Asi, las dos
primeras dimensiones tienen una consistencia interna media mientras la tercera
tiene una media alta. Esto también se observa en las correlaciones de cada uno

de los items con el puntaje total de cada escala (Anexo G).

Tabla 2.

Resumen Analisis Psicométrico Locus de Control.

Alpha de Varianza
Cronbach Autovalor explicada

Azar 0,671 5,013 20,889%
Locus de Internalidad 0,665 2177 9,073%
Control | Otros poderosos 0,719 1,664 6,932%
total 0,660

Por otro lado, se realizd6 el analisis de componente principal, rotacion
varimax, determinando previamente el numero de factores esperados segun el
autor del instrumento. El primer factor con un autovalor de 5,013 explica el
20,889% de la varianza, mientras que el segundo factor tiene un autovalor de
2,177 y explica 9,073% de la varianza, y el tercer factor con un autovalor de 1,664
explica el 6,932% de la varianza (Ver Tabla 2). Asi, los tres factores explican un

total de 36,893% de la varianza total de la escala (Anexo G).

Tomando en cuenta la mayor carga factorial positiva, el primer factor resultd
ser el de Azar y se compone de los items: 6, 7,8, 12,13, 14, 15, 16, 17, 20, 22y
24, El segundo factor coincide con el de Internalidad, compuesto por los items: 1,

2,4,5,9, 10,12, 18, 19, y 23. Por ultimo, el tercer factor corresponde al de Otros
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Poderosos y se compone por los items: 3 y 11 (Anexo G). Considerando la
confiabilidad del instrumento y su larga trayectoria para la medicién de este
constructo, se mantienen los items que segun la literatura conforman cada una de

las sub escalas.

Respecto a la escala de Estrés académico se obtuvo un coeficiente alfa de
Cronbach de 0,843 lo que indica una consistencia interna alta. Ademas, se obtuvo
la confiabilidad de cada dimension de la escala, obteniendo un alfa de Cronbach
de 0,674 para la subescala de estresores, 0,862 para la subescala de sintomas y
0,466 para la subescala de estrategias de afrontamiento (Ver Tabla 3). Asi, la
primera y la tercera dimension tienen una consistencia interna media mientras la
segunda tiene una alta consistencia. Esto también se observa en las correlaciones
de cada uno de los items con el puntaje total de cada escala, excepto para la
dimension de estrategias de afrontamiento cuyas correlaciones resultan nulas.
(Anexo H).

Tabla 3.
Resumen Analisis Psicométrico Estrés Académico.
Alpha de Varianza
Cronbach Autovalor explicada
Sintomas 0,862 6,36 21,931%
Estresores 0,674 2,01 6,930%
Estrés
_ Estrategias de
académico 0,466
afrontamiento 1,964 6,771%
total 0,843

Por otro lado, se realizd6 el analisis de componente principal, rotacion
varimax, determinando previamente el numero de factores esperados segun el
autor del instrumento. El primer factor con un autovalor de 6,36 explica el 21,931%

de la varianza, mientras que el segundo factor tiene un autovalor de 2,01 y explica
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6,930% de la varianza, y el tercer factor con un autovalor de 1,964 explica el
6,771% de la varianza (Ver Tabla 3). Asi, los tres factores explican un total de

35,632% de la varianza total de la escala (Anexo H).

Tomando en cuenta una carga factorial mayor a 0.3, el primer factor resultd
ser el de Sintomas y se compone de los items: 1, 9,10, 11,12, 14, 15, 16, 17, 18,
19 y 20, 21, 22, 23. El segundo factor coincide con el de Estresores, compuesto
por los items: 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 y 13. Por ultimo, el tercer factor corresponde al de
Estrategias de afrontamiento y se compone por los items: 24, 25, 26, 28 y 29
(Anexo H). Considerando el adecuado comportamiento psicométrico del
instrumento, ya que se confirman los factores y se obtiene una adecuada
confiabilidad, se mantienen los items que segun la literatura conforman cada una

de las sub escalas.

Analisis descriptivo.

Luego se procedié a calcular los estadisticos descriptivos de las variables
en estudio con el fin de conocer su distribucion y comportamiento en la muestra

seleccionada.

Para las variables categoricas, sexo, afo académico y locus de control se
obtuvo la frecuencia y porcentaje de los estudiantes en cada una de las categorias
(Ver tabla 4)



Tabla 4.

Estadisticos Descriptivos de Variables Categoricas.

Frecuencia | Porcentaje

femenino |153 79,3
Sexo masculino |40 20,7

total 193 100

primero | 115 59,6

segundo |29 15
Aino tercero 20 10,4
Académico |cuarto 17 8,8

quinto 12 6,2

total 193 100

interno 191 1
Locus de

externo 2 99
Control

total 193 100
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Asi, de los 193 estudiantes que formaron parte de la muestra, 153

correspondiente al 79,3 % fue de sexo femenino, de manera que el 20,7% restante

(40 estudiantes) correspondieron al sexo masculino (Ver Grafica 1). Esta

proporcién obtenida en la muestra se corresponde con la proporcion de la variable

sexo en la poblacion.
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B femenino
B masculine

Gréfica 1: Distribucion de la variable sexo.

Por otro lado, y manteniendo la proporcion de la poblacion en la muestra en
cuanto al afo académico, el 59,6% de la misma corresponde a primer afo (115
estudiantes), 15% a segundo ano (29 estudiantes), 10,4% a tercer afo (20
estudiantes), 8,8,% a cuarto ano (17 estudiantes) y 6,2% a quinto afo (12

estudiantes) (Ver Gréafica 2).
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Anfo Acadéemico

B primero
B scgundo
Cltercero
M cuarto
[ quinto

Gréfica 2: Distribucion de la variable afno académico.

En cuanto a la variable locus de control, se obtuvo que 191 estudiantes
equivalente al 99% de la muestra resultaron tener un locus de control interno
mientras que tan solo 2 estudiantes (1%) obtuvieron un locus de control externo
tomando en cuenta los puntaje obtenidos en la escala de Levenson (Ver Grafica
3).
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Locus de Control

M cxterno
M interno

Gréfica 3: Distribucion de la variable locus de control.

Debido a que la variable no presenta una variabilidad relevante en donde el
99% de la muestra se encuentra en la categoria de Locus de Control Interno, se
toma la decision de considerar esta variable como una “controlada” en vez de una
enddgena como se habia planteado en un principio, de manera que se excluye de

los analisis del modelo de ruta.

Para las variables continuas (estrés académico, apoyo social percibido y
rendimiento académico) se tomd en cuenta el promedio, desviacion tipica,
asimetria, kurtosis, puntaje minimo- maximo y coeficiente de variaciéon (Ver Tabla
5).
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Tabla 5.
Estadisticos Descriptivos de Variables Continuas.
Min | Max |Media Dtei:v Asim Kurt cv
Estrés Académico 2 4,38 | 3,16 | 0,49 0,157 -0,258 | 15,51
Apoyo Amigos 7 38 |28,95| 591 -0,914 0,719 |20,41
Social Familia 4 18 |[13,07| 3,46 | -0,692 -0,345 (26,47
Percibido General 3 14 8,58 2 0,03 -0,399 | 23,31
Rendimiento
Académico 4,71116,29 | 10,08 | 2,35 | -0,134 -0,379 | 23,31

La variable Estrés Académico comprende los puntajes de las tres
dimensiones de la escala (estresores, sintomas y estrategias de afrontamiento). El
puntaje minimo fue de 2 con un maximo de 4,38 puntos, mientras el rango posible
es de 1 a 5. La media aritmética resulté ser de 3,16 puntos con una desviacion de
0,49. La distribucion de los puntajes de la variable es simétrica (As: 0,157)lo que
implica que no tiene sesgos. Ademas, es mesocurtica (K:-0,258), lo que implica
que los datos se distribuyen de una forma normal. Ademas, el coeficiente de
variacion (Cv: 15,51%) indica que la distribucion es homogénea lo que significa
que tuvo poca variabilidad en la muestra (Ver Grafica 4).
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Grafica 4: Distribucion de la variable estrés académico.

La variable Apoyo Social Percibido de Amigos presentd un puntaje minimo
de 7 y un maximo de 38, siendo posible un rango de 0 a 39 puntos. La media fue
de 28,95 y la desviacion tipica de 5,91. La distribucion resultdé tener una asimetria
negativa (As: -0,914) lo que indica que los datos se agrupan mayormente a la
derecha de la distribucidn, es decir resultaron mas frecuentes puntajes mayores.
Ademas, la distribucion es leptocurtica (K: 0,719) lo que implica que los datos se
distribuyen de forma apuntalada. Por otro lado, el coeficiente de variaciéon (Cv: 20,
41%) alude a una distribucion de los puntajes heterogénea de manera que tuvo

mucha variabilidad en la muestra (Ver Grafico 5).



58

= HMormal
Media = 28 85
i | Desviacion tipica = 5,81
300 - M=193
ﬁ\
o 20,0
o
c =
Q —
=
o
Q
| ™
u_ f—od
10,0
= K |
oo T I I
[n] 10 20 30 40
ASPAmi

Grafica 5: Distribucion de la variable apoyo social percibido de amigos.

Por su lado, para la variable Apoyo Social Percibido Familiar se obtuvo un
puntaje minimo de 4 con un maximo de 18, siendo el rango posible de 0 a 24
puntos. La media aritmética fue de 13, 07 puntos con una desviacién tipica de 3,
46. La distribucion de los puntajes resulté ser asimétrica (As: -0,692), agrupandose
los datos hacia la derecha y siendo mas frecuentes puntajes mayores. Ademas, la
distribuciéon es mesocurtica (K: -0,345), lo que implica que los puntajes se
distribuyen de forma normal. Por su lado, el coeficiente de variacion (Cv: 26,47%)
indica una distribucién muy heterogénea de manera que tuvo grande variabilidad

en la muestra (Ver Grafica 6).
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Gréfica 6: Distribucion de la variable apoyo social percibido familiar.

En la variable Apoyo Social Percibido General se obtuvo un puntaje minimo
de 3 y uno maximo de 14, siendo el rango posible de 0 a 20 puntos. La media
aritmética resulté ser de 8,58 puntos con una desviacion tipica de 2. La
distribucidon de los puntajes obtenidos para esta variable es simétrica (As: 0.03) lo
que indica que la distribucion no tiene sesgos. Ademas, tiende a ser platicurtica
(K: -0,399) de manera que los datos se distribuyen ligeramente de forma
achatada. Por su lado, el coeficiente de variacion (Cv: 23,31%) indica una
distribucién heterogénea de los puntajes para esta variable por lo que tuvo mucha

variabilidad en la muestra (Ver Grafica 7).
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Gréfica 7: Distribucion de la variable apoyo social percibido general.

Para la variable rendimiento académico, se obtuvo un puntaje minimo de
4,71 y uno maximo de 16,29, siendo el rango posible de 0 a 20 puntos. La media
aritmética fue de 10,08 puntos, con una desviacion tipica de 2,35. La distribucion
de los puntajes es simétrica (As: -0,134) lo que indica que la distribucion de los
datos no tiene sesgos. Ademas, tiende a ser platicurtica (K: -0,379) de manera
que los datos se distribuyen ligeramente de forma achatada. Ademas, el
coeficiente de variacion (Cv: 23,31%) implica que la distribucion es heterogénea

lo que significa que hubo mucha variabilidad en la muestra (Ver Grafica 8).
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Grafica 8: Distribucion de la variable rendimiento académico.

Analisis de Ruta

Las variables que forman parte del modelo propuesto son: sexo, afo
académico, estrés académico, apoyo social de amigos, apoyo social familiar,
apoyo social general y rendimiento académico. Se excluye la variable locus de
control considerando que en la muestra obtenida la variabilidad fue minima, ya
que se obtuvo un 99% de locus de control interno y un 1% de locus de control
externo. Con base en esto, se decidid considerar la variable como una variable
controlada, ya que la poca variabilidad puede sesgar los efectos directos e
indirectos que se obtienen en el modelo de ruta. Asi, se excluyeron los unicos dos

casos correspondientes a ese 1% que resultd tener un locus de control externo.
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Antes de poner a prueba el modelo propuesto, se analizaron los supuestos
del modelo de regresion lineal ya que constituyen un prerrequisito. Estos

supuestos son el de multicolinealidad, normalidad y homocedasticidad.

Asi, en primer lugar se calculé la matriz de correlaciones de todas las
variables propuestas con el fin de descartar la multicolinealidad. Como es de
esperar, las variables no tienen una correlacién alta entre si obteniendo
coeficientes de correlaciones menores de 0,70. Los mismos varian entre 0,015
hasta 0,475, siendo la mayor correlacion observada entre dos dimensiones de la
misma variable (apoyo social) (Anexo I).

En segundo lugar se comprobd el supuesto de normalidad a través del
Kolmogorov-Smirnov, el cual resultd no significativo para las variables
Rendimiento Académico (Sig: 0,200) y Estrés Académico (Sig: 0,200) lo que
significa que la distribucion de estas variables no difiere significativamente de una
normal; en cambio, para las variables Apoyo social percibido de familia, general y
amigos la distribucion difiere significativamente de una normal (Sig 0,000) para las
tres dimensiones (Anexo J). Dado que las distribuciones de apoyo social no se
ajustan a una normal, los resultados obtenidos de esta variable se interpretan con

cautela.

En tercer lugar se probo el supuesto de homocedasticidad el cual indica la
independencia de los errores entre las variables a través del Durbin-Watson, esto
se calculé para cada uno de los modelos. Para el primer modelo donde se predice
el rendimiento académico a través de estrés académico, aino académico y sexo se
obtuvo un coeficiente de 1,925 (Anexo K). El segundo modelo donde se predice el
estrés académico mediante de afo académico, sexo, apoyo social de amigos,
familia y general se obtuvo un coeficiente de 1,835 (Anexo L). El tercer modelo
donde se predice apoyo social de amigos a través del afio académico y sexo se
obtuvo un coeficiente de 2,095 (Anexo M). Para el cuarto modelo donde se predice

apoyo social percibido de familia mediante afio académico y sexo se obtuvo un
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coeficiente de 2,363 (Anexo N). Por ultimo, el modelo que predice apoyo social
percibido general a través de afio académico y sexo se obtuvo un coeficiente de
2,012 (Anexo N). Considerando que todos son cercanos a 2 se comprueba el

supuesto de independencia de los errores

Una vez comprobados los supuestos del modelo, se procedié a verificar las
hipotesis planteadas en el modelo de ruta, mediante un analisis de regresion
multiple para cada una de las variables endogenas incluida en el modelo,
estudiando tanto los coeficientes de correlacion multiple, como los coeficientes de

regresion con un alfa de 5% (p<0,05) (Ver figura 1).

El primer modelo calculado toma en cuenta las variables afio académico,
sexo, estrés académico y rendimiento académico. Se observa una correlacion
media baja significativa (R= 0,386 F=10,910 p=0,000) entre el rendimiento
académico y la combinacién lineal de las variables afio académico, sexo y estrés
académico; explicando un 13,5% (R?=0,135) de la varianza total del rendimiento
académico. De estas variables, unicamente el afio académico de manera
separada y controlando el efecto de las demas (sexo y estrés académico) ejerce
un efecto positivo y significativo sobre el rendimiento académico, como se puede

ver en la tabla 6 (Anexo K).

Tabla 6.
Regresion Multiple entre Afio Académico, Sexo, Estrés Académico y Rendimiento
Académico.

Variable B B t p

Ano Académico |0,706 0,382 5,620 0,000

Sexo 0,106 0,018 0,260 0,796

Estrés Académico | 0,125 0,026 0,375 0,708
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El segundo modelo calculado toma en cuenta las variables afio académico,
sexo, apoyo social de amigos, familia, general y estrés académico. Se observa
una correlacion media baja significativa (R= 0,399 F=7,025 p=0,000) entre el
estrés académico y la combinacién lineal de estas variables (afio académico,
sexo, apoyo social de amigos, familia y general), explicando un 13,7% (R?=0,137)
de la varianza total del estrés académico. Las variables apoyo social de amigos y
sexo son las que de manera separada y controlando el efecto de las demas
ejercen un efecto negativo significativo sobre el estrés académico, como se puede

observar en la tabla 7 (Anexo L).

Tabla 7.
Regresion Multiple entre Afio Académico, Sexo, Apoyo Social Percibido de
Amigos, Familiar, General y Estrés Académico.

Variable B B t p
ARo Académico 0,038 0,097 1,391 0,166
Sexo -0,369 -0,302 |-4,351 0,000

Apoyo Social Amigos |-0,024 -0,284 |-3,335 0,001
Apoyo Social Familiar |-0,008 -0,053 |(-0,683 0,496
Apoyo Social General |0,012 0,047 0,557 0,578

El tercer modelo calculado toma en cuenta las variables afio académico,
sexo y apoyo social de amigos. Se observa una correlacion baja no significativa
(R= 0,148 F=2,104 p=0,125) entre el apoyo social de amigos y la combinacion
lineal del afo académico y el sexo, explicando un 2,2% (R?=0,022) de la varianza
total del apoyo social de amigos. Ninguna de las variables resulté tener un efecto
significativo de manera separada y controlando el efecto de la otra sobre el apoyo

social de amigos, como se puede observar en la tabla 8 (Anexo M).



65

Tabla 8.
Regresion Multiple entre Afio Académico, Sexo y Apoyo Social Percibido de
Amigos.

Variable B B t P

Afo Académico 0,345 0,074 |1,024 0,307

Sexo -1,960 -0,134 |-1,853 0,065

El cuarto modelo calculado toma en cuenta las variables afio académico,
sexo y apoyo social de familia. Se observa una correlacion baja no significativa
(R= 0,07 F=0,456 p=0,634) entre el apoyo social de familia y la combinacion lineal
del afio académico y el sexo, explicando un 0,05% (R?=0,005) de la varianza total
del apoyo social de familia. Ninguna de las variables resultd tener un efecto
significativo de manera separada y controlando el efecto de la otra sobre el apoyo

social de familia, como se puede observar en la tabla 9 (Anexo N).

Tabla 9.
Regresion Multiple entre Afio Académico, Sexo y Apoyo Social Percibido de
Familia.

Variable B B t P

Afo Académico 0,054 0,020 |0,274 0,785

Sexo -0,583 -0,068 |-0,934 0,352

El dltimo modelo calculado toma en cuenta las variables afio académico,
sexo y apoyo social general. Se observa una correlacion medio baja significativa
(R= 0,303 F=9,483 p=0,000) entre el apoyo social general y la combinacién lineal
del afio académico y el sexo, explicando un 9,2% (R?=0,092) de la varianza total
del apoyo social general. la variable afos académico resulté tener un efecto

positivo significativo de manera separada y controlando el efecto del afo
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académico sobre el apoyo social general. Ademas, el afio académico también tuvo
un efecto positivo significativo de manera separada y controlando el efecto del
sexo sobre el apoyo social general, como se puede observar en la tabla 10 (Anexo
N).

Tabla 10.

Regresiéon Multiple entre Afio Académico, Sexo y Apoyo Social Percibido General.
Variable B B t P
Ano Académico 0,355 0,224 |3,218 0,002
Sexo -1,102 -0,222 (-3,179 0,002

En definitiva, tomando en cuenta estos efectos se plantea el modelo

resultante a continuacion.
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Figura 3: Modelo de ruta obtenido.



Discusion

El objetivo de la investigacion consistié en determinar mediante un modelo
de ruta, de qué manera se ve influido el rendimiento académico de los estudiantes
de psicologia de la Universidad Catdlica Andrés Bello por su locus de control,
estrés académico, apoyo social percibido de amigos, familia y general en funcién
del afio que cursan y el sexo. Para ello, se verificaron las relaciones entre esas

variables.

La eleccién de dichas variables responde a la recomendacién de Pereda et
al. (1990) quienes indican que en el estudio del rendimiento académico deben
incluirse variables afectivas y motivacionales, como el apoyo social percibido, el
estrés académico y el locus de control, ademas de las variables cognitivas
tradicionalmente estudiadas como las aptitudes y la inteligencia (Mifano, 2006).
Asi este estudio se encuentra dentro de un enfoque multifactorial, en donde se
toman en cuenta el efecto en conjunto de nuevas variables sobre el rendimiento

académico.

Los efectos directos e indirectos esperados se plantearon con base en los
resultados de investigaciones anteriores realizadas en contextos académicos
similares, donde los autores estudiaban la relacion de variables de corte

motivacionales y emocionales con rendimiento académico.

En primer lugar cabe destacar la escasa variabilidad obtenida en la muestra
de la variable locus de control. Como se dijo en el analisis descriptivo, el 99% de
los estudiantes resulté tener un locus de control interno medido con la Escala de
Levenson. En general, el locus de control interno indica la creencia del sujeto de
que las consecuencias de sus actos son contingentes con su propia conducta, es
decir, que atribuye a sus acciones y/o a sus propias caracteristicas los resultados
que obtiene (Rotter citado en Conesa, 1990). EI mismo se relaciona con un mayor

rendimiento académico (Anderson, Hattie y Hamilton, 2005, Pereda et al., 1990,
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Buron citado en Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003, Serrano, Bojérquez, Vegas y
Noriega, 2009) lo que implica que los sujetos con percepcion de control de sus
resultados se sienten responsables y se suelen esforzar mas en la consecucion de
las tareas (Garcia, 2006). Ademas, este tipo de atribucion interna genera que los
logros los lleven a mantener sus conductas para obtener el mismo desempefio,
mientras que los fracasos suelen generar verguenza y/o culpa lo que lleva a
incrementar el esfuerzo para asi obtener un resultado satisfactorio (Buron citado
en Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003). Considerando que la mayoria de la
muestra presenta un locus de control interno, se puede suponer que se comportan

segun estas caracteristicas.

En relacién, a la variable rendimiento académico se obtuvo una distribucion
normal alrededor de una media de 10 puntos en una escala de 0 a 20, que en la
escuela de Psicologia de la UCAB es el criterio minimo para aprobar una
asignatura. En este sentido, es llamativo que el promedio general de esta escuela
coincida con el criterio minimo para aprobar, considerando que la gran mayoria de
la muestra presenta un locus de control interno, lo que implica la percepcién de
control de sus actos, responsabilidad y un mayor esfuerzo personal en la
consecucion de sus objetivos, relacionandose generalmente con un mayor

rendimiento académico, tal y como se detall6 en el parrafo anterior.

Ademas, el comportamiento de la variable no coincide con lo esperado
segun la literatura donde se observa que las personas varian con respecto al tipo
de atribucion causal entre interno y externo (Anderson, Hattie y Hamilton, 2005,
Diaz-Herrero, Garcia-Fernandez y Ruiz-Esteban, 2011, Rotter citado en Garcia,
2006, Pereda et al.,, 1990 y Serrano, Bojorquez, Vegas y Noriega, 2009). La
variable en la muestra parece comportarse como una constante o variable
controlada dado que no presenta una variabilidad que permita discriminar a los

estudiantes respecto al locus de control.
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A su vez, metodoldégicamente es posible que este resultado se obtenga,
dado que, a pesar de que la escala arroja puntajes continuos, éstos deben
ubicarse en dos categorias tomando en cuenta el signo obtenido (Rojas y
Sanchez, 2001). Asi, aun variando en cuanto a magnitud, la gran mayoria de los
estudiantes obtuvo puntajes positivos en la escala, por lo que les corresponde la
categoria de locus de control interno. Por otro lado, es posible que la muestra al
ser estudiantes de psicologia, tengan algun conocimiento del constructo locus de
control y por ende reporten en su mayoria un locus de control interno
respondiendo a la deseabilidad social, ya que en general se valora como positivo

un locus de control interno.

Por otro lado, los resultados de la presente investigacion no permiten poner
a prueba las relaciones encontradas por Ingles, Diaz-Herrero, Garcia-Fernandez y
Ruiz-Esteban (2011), quienes obtuvieron una relacion inversa entre afo
académico y locus de control, donde los estudiantes pertenecientes a afios
superiores tenderan a utilizar atribuciones internas, y viceversa. En cambio, los
resultados obtenidos en esta muestra reflejan que los estudiantes de psicologia de
la UCAB tienen en su mayoria (99%) un locus de control interno sin mostrar

diferencias en funcion del afio académico que cursan.

Con base en estos resultados se recomienda reevaluar a la muestra en esta
variable con otro instrumento, para confirmar que la mayoria posee un locus de
control interno, y esto no se deba unicamente a la forma de medida utilizada en
esta investigacion y/o a la deseabilidad social. Este resultado por un lado, puede
constituir una limitacion de la investigacion dado que el comportamiento de la
escala no permitid contrastar las hipétesis planteadas en torno al locus de control;
ya que, a pesar de ser incluida en el modelo propuesto es pertinente no incluirla
en el modelo resultante dado a su escasa variabilidad. Sin embargo, también
puede constituir un hallazgo relevante, el hecho de que efectivamente la gran
mayoria de la muestra de los estudiantes de psicologia realice atribuciones

internas de las consecuencias de sus conductas, lo que invita a conocer a



71

profundidad qué caracteristicas personales y contextuales promueven este tipo de

atribucién causal en esta poblacion particular.

Las variables que se esperaban tuvieran un efecto directo sobre el
rendimiento académico son afio académico, estrés académico y sexo. En cuanto a
la primera variable, vale recordar que se mantuvo la proporcionalidad de la
poblacién en la muestra seleccionada, correspondiendo la mayor parte de la
muestra (60%) a estudiantes del primer afo y disminuyendo progresivamente
hasta el quinto y ultimo afio. Se encontré un efecto positivo y directo sobre el
rendimiento académico, de manera que cursar los afos superiores
significativamente aumenta el rendimiento. Este resultado es consistente con lo
encontrado por Feldman et al. (2008). Asi, a medida que los estudiantes avanzan

en su formacion profesional, aumenta su rendimiento académico.

Una explicacion de este efecto puede ser la propuesta por Misra y Mc Kean
(citado en Feldman et al., 2008) cuando indican que los alumnos de mas edad
poseen un mejor control del tiempo percibido, montos mas bajos de ansiedad y
ademas utilizan su tiempo de ocio para aprender. Artunduaga (2008) también
establece una relacion entre rendimiento académico y edad. Lo propuesto por
estos autores invita a incluir ademas del afio académico, la edad del estudiante en

el estudio del rendimiento académico.

Ademas de la edad, pueden haber otras variables que expliquen el efecto
entre el afo y rendimiento académico. Por ejemplo, el hecho de que los
estudiantes de afos superiores tengan mayor rendimiento, puede deberse a que
han desarrollado conocimientos tedricos y practicos de la disciplina, asi como
estrategias de estudio que les permiten responder a las demandas que supone el
contexto universitario. Siendo el aprendizaje obtenido en los primeros afos y no el
aprobar los afios en si mismo, lo que posiblemente mejore el rendimiento

académico. Por lo que resulta de interés investigar cuales son las caracteristicas



72

diferenciales entre los estudiantes de los primeros y los ultimos afios que explican

el efecto de ano sobre el rendimiento académico.

Por su lado, no se encontré un efecto significativo del sexo sobre el
rendimiento académico, a pesar de las relaciones encontradas por autores como
Gufanti (2011), Feldman et al. (2008) y Lozano (2003) quienes indican que son las
mujeres quienes tienen mayor rendimiento académico. Vale acotar que la
proporcion de hombres y mujeres, aunque representa la proporciéon de esta
variable en la poblacion, no fue equivalente (20% y 80% respectivamente) por lo
que los resultados en funcion del sexo se deben interpretar tomando en cuenta
esa desigualdad. Asi, se recomienda el uso de un estadistico no paramétrico que
no se vea afectado por la diferencia en los tamafos de los grupos, lo que
permitiria contrastar de forma mas adecuada los resultados obtenidos en la

investigacion.

En lo que respecta al estrés académico, la muestra reporté un nivel
moderado al igual que en la investigacion de Celis et al. (2001). Este nivel de
estrés se contradice con lo planteado por Barraza (2006) cuando indica que el
proceso de ingreso, mantenimiento como alumno regular y egreso de una
institucion educativa suele ser una experiencia que resulta para muchos altamente
estresante y por otros autores que indican que los estudiantes universitarios se
encuentran bajo situaciones de mucho estrés (Garcia, 2011, Gufanti, 2011 y
Mufoz, 1999). Sin embargo, se debe recordar el elemento subjetivo del estrés
académico, donde soélo si el individuo percibe o valora una situacibn como
estresante, se evidencia un desequilibrio sistémico en los sintomas y la posterior
activacion de las estrategias de afrontamiento (Barraza, 2006, Garcia, 2011,
Gufanti, 2011 y Muioz, 1999). Asi, se observa que los estudiantes de la Escuela

de Psicologia no estan percibiendo un elevado estrés académico, si no moderado.

Tampoco se encontré el efecto negativo del estrés académico sobre el

rendimiento académico esperado en funcion de los resultados de investigaciones
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previas (Garcia, 2011). Autores como Celis et al. (2001) establecen que cierto
monto de ansiedad es util y mejora el rendimiento, mientras que el rendimiento en

las tareas se deteriora cuando la ansiedad excede cierto nivel.

Este efecto se relaciona con la Ley de Yerkes-Donson, (citado en
Angelucci, 2006) que plantea que la relacion entre el estrés y el rendimiento se
presenta como una U invertida. En este sentido, es esperado que las personas
sientan estrés a lo largo de su vida, sin embargo resulta problematico cuando éste
sobrepasa la capacidad o los recursos de los individuos para manejarlo,
observando consecuencias negativas en tareas de logro (Barraza, 2006 y Santos,
2012). Asi, el efecto negativo del estrés sobre el rendimiento se da unicamente
cuando el estrés es excesivo, de manera que es consistente con lo planteado por
estos autores que el monto moderado de estrés académico encontrado en la

muestra no tenga un efecto perjudicial sobre el rendimiento académico.

Sin embargo, no se encuentra el efecto esperado sobre el rendimiento en
funcién al monto de estrés, que siendo moderado deberia mejorar el rendimiento
académico. Asi, el estrés académico moderado que reportan los estudiantes de la
Escuela de Psicologia no tiene un efecto positivo sobre su rendimiento académico,
a pesar de lo planteado por estos tedricos (Yerkes-Donson citado en Angelucci,
2006). Una variable que podria estar condicionando esta relacion es la dificultad o
complejidad de la tarea, ya que en tareas con un alto nivel de dificultad, un estrés
moderado no se corresponde con la mejora del rendimiento académico. Reportes
verbales tanto de los estudiantes como de los docentes de la Escuela de
Psicologia UCAB confirman la nocién de altos niveles de exigencia en la carrera,
en donde no soélo existe un alto monto de complejidad sino una elevada carga
académica. Esto permite considerar otras variables que puedan explicar la
relacion entre estrés académico y rendimiento académico como la dificultad de la

tarea y sobrecarga académica.
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Por otro lado, las variables que se esperaban tuvieran un efecto directo
sobre el estrés académico son afio académico, sexo, apoyo social de amigos,

familia y general.

La variable afio académico no tuvo un efecto significativo sobre el estrés
académico a pesar de lo propuesto por autores como Celis et al.(2001), Feldman
et al. (2008) y Garcia (2011) quienes encontraron que los alumnos de afios
inferiores presentan mayores niveles de ansiedad que los de afos superiores.
Esto quiere decir que en la escuela de Psicologia de la UCAB, el afio académico
que cursan los estudiantes no tiene un efecto en el estrés académico que

perciben.

Respecto a la variable sexo, se encontré6 un efecto significativo de las
mujeres sobre el estrés académico consistente con los resultados de Feldman, et
al. (2008) y Garcia (2011). Se debe recordar que la muestra de esta investigacion
es mayoritariamente femenina, por lo que para confirmar el efecto encontrado en
esta investigacion del sexo sobre el estrés académico se recomienda el uso de un
estadistico no paramétrico que no se vea afectado por la diferencia en los

tamanos de los grupos, como se dijo anteriormente.

En relacién al efecto del sexo sobre el estrés académico Matud, Carballeira,
Lopez, Marrero e Ibafiez (2002) reportan que el estereotipo de la mujer en culturas
occidentales implica que ésta se encuentra mas dispuesta a reconocer las
dificultades y manifestarlas. Ademas, segun Garcia (2011), los estudios indican
que las mujeres expresan el estrés con mas facilidad que los hombres. Esto
sugiere que los puntajes obtenidos por las mujeres posiblemente se relacionen a
su facilidad para expresar su ansiedad de forma mas abierta que los hombres, de

manera que el efecto encontrado puede deberse a determinantes culturales.

En lo que respecta a la variable apoyo social percibido, fue el apoyo de

amigos en el que se obtuvo mayor puntuacién, seguido de apoyo familiar y luego
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apoyo general. Vale acotar que la escala de apoyo social percibido general mide el
apoyo percibido de una fuente inespecifica (Guzman, Huenchuan y Montes de
Oca, 2003), por lo que es posible que la baja confiabilidad obtenida en esa

dimension se deba a la ambiguedad del constructo.

Se encontrdé un efecto inverso significativo de apoyo social de amigos sobre
estrés académico, donde un mayor apoyo social de amigos disminuye el estrés
académico, lo que es consistente con los resultados obtenidos por Feldman et al.
(2008) y Guarino y Feldman (citado en Feldman et al., 2008). No se encontrd
efecto del apoyo social de familia ni general sobre el estrés académico. Estos
resultados pueden explicarse por lo planteado por Feldman et al. (2008) cuando
indica que en el ambito universitario es posible que los problemas académicos
sean compartidos y expresados con los amigos y/o compafieros mas que con la
propia familia, dado que el contexto genera demandas similares en los
estudiantes, encontrando en el apoyo mutuo posibles soluciones a sus problemas
académicos. Asi mismo, el autor indica que las expectativas de la familia en
cuanto al rendimiento académico y la contribucion a las tareas del hogar generan

estrés al estudiante y pueden limitar su percepcion de apoyo de esta fuente.

Por otro lado, segun la “hipotesis del amortiguador” se espera un efecto
positivo indirecto del apoyo social sobre el rendimiento académico frente a montos
altos de estrés académico, ya que plantea que el efecto negativo del estrés sobre
el rendimiento disminuye cuando se percibe un alto apoyo social (Cobb, Cohen y
Wills citados en Dura y Garces, 1991). En contraposicion, Cobb, Cohen y Wills
indican que aquellas personas que no son expuestas a situaciones estresantes no
se veran influidas por los efectos moduladores del apoyo social (citados en Dura y
Garces ,1991).

En la presente investigacion, el monto moderado de estrés académico
reportado por los estudiantes no tuvo un efecto sobre el rendimiento académico,

lo que no permite poner a prueba la “hipotesis del amortiguador”, ya que el apoyo
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social modula el efecto perjudicial del estrés sobre el rendimiento unicamente
cuando el individuo esta sometido a altos niveles de estrés. Lo que los resultados
permiten inferir es que la percepcion de apoyo social de amigos disminuye el

estrés académico, sin que esto implique una mejora en su rendimiento académico.

Por otro lado, sélo se encontré un efecto significativo del sexo sobre el
apoyo social general (no sobre el apoyo social de amigos ni de familia) en donde
las mujeres tienen una mayor percepcion de apoyo social general que los
hombres. Esto se puede relacionar con lo planteado por Matud, Carballeira,
Lopez, Marrero e Ibafiez (2002) quienes indican que diferencias en la socializacion
y en los roles entre mujeres y hombres determinan diferencias en la percepcion
del apoyo social. “Asi, mientras que en los hombres se enfatiza la autonomia, la
autoconfianza y la independencia, el estereotipo de la mujer implica calidez,
expresividad y confort con la intimidad, donde la segunda esta mas dispuesta a
reconocer las dificultades y buscar la ayuda de otros” (p. 33). En este sentido,
puede que las mujeres de la muestra tengan una capacidad mayor que los
hombres de percibir el apoyo debido a estereotipos de género, sin embargo este
efecto debe interpretarse con cautela debido a las diferencias en la muestra

respecto a hombres y mujeres.

Ademas, solo se encontré un efecto directo significativo del aino académico
sobre el apoyo social percibido general, lo que indica que el cursar afos
superiores tiene un efecto positivo sobre la percepcion de apoyo social general.
Estos resultados son inconsistentes con la relacidn negativa encontrada por
Lozano (2003) donde los alumnos de cursos superiores perciben menor apoyo
social. Esto podria explicarse debido a la diferencia de las muestras, dado que en
la presente investigacion estuvo compuesta por estudiantes universitarios y en la
investigacion de Lozano estuvo compuesta por escolares de secundaria. Asi, el
afio académico puede tener un efecto diferencial sobre el apoyo social percibido
en funcion del nivel educativo, en donde es posible que los estudiantes de

bachillerato y los universitarios perciban de forma distinta las redes de apoyo.
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Ademas, tal y como senala Mufioz (1999), el inicio en el contexto
universitario suele implicar un proceso de adaptacion, transicion y resocializacion,
en donde el estudiante asume nuevos roles. En relacién al efecto entre el afio
académico y el apoyo social general percibido, es posible que en los primeros
afnos los estudiantes se encuentren reestructurando sus redes de apoyo lo que
puede incidir en la percepcion que tengan de éstas. Por su parte, los estudiantes
de anos superiores después de haber pasado por un proceso de adaptacion, es
posible que hayan logrado configurar sus redes de apoyo, lo que podria

relacionarse con una mayor percepcioén de apoyo social.

Por otro lado, vale resaltar que para esta investigacion se tomaron en
cuenta variables de tipo individual (sexo, aio académico, apoyo social percibido,
estrés académico y rendimiento académico). Sin embargo, retomando lo postulado
por Loaiza (2005), quien indica que el rendimiento académico corresponde a un
indicador de eficacia y calidad de la educacion, viéndose influido por el contexto
educativo, vale la pena considerar incluir al estudio del rendimiento académico
variables contextuales no relacionadas con el estudiante, sino con el sistema
educativo. Asi, se podrian incluir a la linea de investigacion variables referentes al
sistema, como Serrano, Bojorquez, Vegas y Noriega (2009) lo hicieron con la
modalidad de estudios (presencial y no presencial) y Gufanti (2011) con el tipo de
universidad (publica y privada). Ademas, Mufoz (1999) indica que algunas
variables organizacionales como el plan de estudio, organizacién de horarios,
turnos y grupos, tamafno de los grupos, condiciones fisicas de trabajo, entre otras
pueden ser fuentes de estrés para los estudiantes. El mismo autor distingue entre
las intervenciones dirigidas al individuo o al sistema al hablar de las posibles

soluciones a los problemas de estrés académico.

Ademas como recomiendan Pita y Corengia (2007) deben también tomarse
otras medidas del rendimiento académico como indicadores de éxito académico.
Estas autoras establecen como indicadores de rendimiento académico el indice de
duracion, indice de retencion, indice de graduacion, porcentaje de graduados en
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tiempo tedrico, indice de insercidn laboral, satisfaccion del graduado, satisfaccion
del empleador, indice de desercion e indices de aprobacion (eficacia), entre otros.
Por su lado, Garcia (2011) realiza un trabajo donde incluye como medidas de
rendimiento académico la tasa de éxito, de rendimiento, de abandono, de
suspenso y el promedio de notas. En la misma linea, Lozano (2003) incluye en su
investigacion el numero de cursos repetidos de los estudiantes como una medida

de fracaso escolar.

Tomando como referencia los datos del Departamento de Tecnologia y
Sistemas de la UCAB, considerando el promedio de cinco periodos académicos de
la Escuela de Psicologia (2000-2004), existe un alto porcentaje de desercion,
materias repetidas, materias de arrastre y un promedio bajo en comparacién con
otras escuelas de la misma universidad (citado en Méndez, 2008), lo que apoya la
inclusion de otros indicadores de éxito académico en esta linea de investigacion.
En especial, para la muestra utilizada, se recomienda hacer énfasis en los
indicadores mencionados por el Departamento de Tecnologia y Sistemas de la
UCAB (citado en Méndez, 2008).

En definitiva, a pesar de los efectos planteados, la unica variable (de las
contempladas en el modelo) que incide sobre el rendimiento académico de los
estudiantes de psicologia de la UCAB es el aino académico, de manera que el
cursar afnos superiores lleva a un mayor rendimiento académico. La variable afio
académico también resultd tener un efecto sobre el apoyo social percibido en
general de los estudiantes de la muestra, de manera que el cursar afios superiores
también influye en una mayor percepcion de apoyo social general. Por su lado,
para la variable estrés académico se encontré un efecto inverso del apoyo social
de amigos, de manera que el percibir mas apoyo de parte de los amigos lleva a un
menor estrés académico. El sexo también tuvo efectos sobre la variable estrés
académico, encontrando que el ser mujer incide sobre un mayor estrés

académico. Por ultimo, el sexo también tuvo un efecto sobre el apoyo social
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percibido en general, de manera que el ser mujer influye en una mayor percepcion

de apoyo social en general.



Conclusiones y Recomendaciones

El objetivo de la investigacion consistio en determinar de qué manera se
explica el rendimiento académico de los estudiantes de psicologia de la
Universidad Catolica Andrés Bello por su locus de control, estrés académico,
apoyo social percibido de amigos, familia y general en funcion del afio que cursan

y el sexo.

En relacién a la variable rendimiento académico, los estudiantes de la
Escuela de Psicologia obtuvieron un promedio de 10 puntos, el cual es el criterio
minimo para aprobar una asignatura. Se esperaba que las variables locus de
control, estrés académico, afio académico y sexo tuvieran un efecto directo sobre
éste. Sin embargo al analizar el modelo, la unica variable que resulté tener un
efecto significativo fue el afo académico, de manera que cursar afios superiores
implica un aumento en el rendimiento. En cuanto a la variable locus de control,
debido a que la gran mayoria de la muestra (99%) obtuvo un locus de control
interno, se decidid no tomarla en cuenta para los analisis de regresion. Este
resultado sugiere que la mayoria de los estudiantes atribuyen a causas internas
los resultados de sus acciones, sin embargo esta aseveracion debe tomarse con
cautela ya que es posible que los participantes hayan respondido por deseabilidad

social, sesgando los resultados.

Por otro lado, tras analizar el modelo se obtuvo que las variables sexo y
apoyo social de amigos tienen un efecto sobre el estrés académico. Asi, la
condicion de ser mujer se corresponde con un mayor estrés académico, lo que
puede relacionarse con el estereotipo cultural, donde estas expresan con mas
facilidad sus ansiedades y sentimientos (Garcia, 2011y Matud, Carballeira, Lopez,
Marrero e Ibafnez, 2002). También el percibir mayor apoyo social de los amigos

implica un menor estrés académico, lo que puede deberse a que los estudiantes
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tiendan a apoyarse mas en sus pares dentro del ambito académico dado que

tienen las mismas demandas y actividades (Feldman et al., 2008).

También se planteaba un efecto indirecto del apoyo social percibido sobre
el rendimiento académico a través del estrés académico mediante la “hipdtesis del
amortiguador” (Cobb, Cohen y Wills citados en Dura y Garces, 1991). Sin embargo
ésta hipotesis no se pudo comprobar debido a que no hubo un efecto del estrés
académico sobre el rendimiento. De manera que la percepcion de apoyo social de
amigos disminuye el estrés académico, sin que esto genere una mejora en el

rendimiento académico de los sujetos.

Ademas se esperaba que las variables sexo y aino académico tuvieran un
efecto directo sobre el apoyo social de amigos, familia y general. Sélo se obtuvo
un efecto significativo sobre el apoyo social general. Asi, el ser estudiante de los
afos superiores implica un mayor apoyo social general. En cuanto al sexo, el ser
mujer influye en una mayor percepcion de apoyo social general. Esto también se
podria relacionar con estereotipos culturales donde las mujeres reconocen en
mayor medida la necesidad de ayuda y buscan mas fuentes de apoyo que los

hombres (Matud, Carballeira, Lépez, Marrero e Ibafiez, 2002).

A diferencia del modelo propuesto, solo la variable ano académico mostré
un efecto sobre el rendimiento académico. Sin embargo el efecto directo del estrés
académico, del sexo y el efecto indirecto del apoyo social percibido de las tres
fuentes no se encontraron. Ademas el efecto del locus de control no pudo

determinarse dada la escasa variabilidad del constructo en la muestra.

En funcion de lo anterior se recomienda:

Reevaluar a la muestra con un instrumento de locus de control distinto a la

Escala de Levenson para poder contrastar los resultados obtenidos en esta



82

investigacion dado que los mismos parecieran responder a la deseabilidad social

y/o a la forma de correccion que propone este autor de la escala.

Realizar una investigacion longitudinal para aumentar la confiabilidad y

validez de los resultados de este estudio el cual fue de tipo transversal.

Considerando que el ano académico resulté tener un efecto sobre el
rendimiento académico, se recomiendan incluir otras condiciones académicas

como por ejemplo la de regular, arrastre y repitiente.

Incluir otras medidas del rendimiento académico como indice de duracién,
indice de retencion, indice de graduacion, porcentaje de graduados en tiempo
tedrico, indice de insercién laboral, satisfaccion del graduado, satisfaccion del

empleador, indice de desercion e indices de aprobacion.

Abordar en el estudio del rendimiento académico variables contextuales no
relacionadas con el estudiante si no con el sistema educativo como modalidad de
estudios, tipo de universidad, plan de estudio, organizacion de horarios, turnos y
grupos, tamafno de los grupos, condiciones fisicas de trabajo.

Para la escuela de Psicologia, fomentar el apoyo social entre los
estudiantes dado que disminuye el estrés académico, ya que a pesar de no

mejorar su rendimiento, ayuda a sobrellevar las demandas académicas.

Es asi como los resultados y recomendaciones de este estudio invitan a
proximas investigaciones a tomar en cuenta otros factores y variables, como los
mencionados con anterioridad. Esto permitiria aumentar la comprension del

fendmeno con el fin de potenciar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Anexo A:

Cuestionario de Apoyo Social Percibido.



ASP

(= Nunca 1= Muy poco 2= Regular, moderado 3= Mucho

93

Tengo amigos que me apoyaran sin importar lo que esté haciendo 0 comao me siento

(o

b2

ad

Cuando no tengo apoyo de mi familia me siento mas preocupado por lo gue estoy viviendo

>

I

Pienso que la gente no necesita a otros y que uno puede solucionar las cosas por si mismo

=

R ee

(8]

Puedo contar con los compafieros que viven cerca de mi para que me ayuden cuando me sienta
preocupado

Recibo apoyo por parte de mis padres

Soy miembro de un grupo social

Pido apoyo a otros

Aungue me sienta muy mal mis amigos me hacen sentir alegre

Tengo en quien confiar

Mi familia me proporciona satisfacciones y sentimientos de fortaleza

Las personas deberian poder contar con orientacion religiosa para obtener apoyo

Creo en mi mismo y en mi habilidad para manejar situaciones nuevas sin la ayuda de otros

Cuando me siento infeliz y bajo estrés hay gente a quien puedo recurrir para obtener ayuda

jwwwmmwmmm

Mi relacion con mis compafieros me hace sentir bien

Durante mi crecimiento siempre habia gente a mi alrededor

Comparto actividades religiosas con mis compaiieros

Para mi es importante contar con el apoyo de la comunidad religiosa a la cual pertenezco

|Me siento bien cuando le pido ayuda a mi familia

Para mi es importante contar con el apoyo emocional de mis amigos

1

Siento que los que estan cerca de mi me hacen sentir importante

Puedo recurrir a mis padres cuando tengo un problema

Me siento solo como si no tuviera a nadie cerca

Los compafieros que estdn cerca de mi me hacen sentir que hay alguien que se preocupa por mi

Tengo amigos que me apoyaran no importa lo que haga

Mis hermanos y hermanas me brindan apoyo

Mis profesores me ayudan cuando lo necesito

Cuando tengo problemas me los guardo para mi mismo

En mi colegio preferi trabajar en equipo

(=1 =T {=1 =1 [—13 =] f =N —1 {—} ) {1 =Y =] L} {1 e [ [ B e ] = =] ] ] =)
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Anexo B:

Adaptacion de el Cuestionario de Apoyo Social Percibido.



O=nunca 1=muy poco 2=regular, moderado 3=mucho

Tengo amigos que me apoyarian sin importar lo que esté haciendo
0 como me siento

Pienso que la gente no necesita a otros y que uno puede
solucionar las cosas por si mismo.

Puedo contar con los compafieros que viven cerca de mi para que
me ayuden cuando me sienta preocupado.

Recibo apoyo por parte de mis padres.

Soy miembro de un grupo social.

Pido apoyo a otros.

Aunque me sienta muy mal mis amigos me hacen sentir alegre.

Tengo en quien confiar.

Mi familia me proporciona satisfacciones y sentimientos de
fortaleza.

Creo en mi mismo y en mi habilidad para manejar situaciones
nuevas sin la ayuda de otros.

Cuando me siento infeliz y bajo estrés hay gente a quien puedo
recurrir para obtener ayuda.

Mi relacion con mis compafieros me hace sentir bien.

Para mi es importante contar con el apoyo de la comunidad
religiosa a la cual pertenezco.

Me siento bien cuando le pido ayuda a mi familia.

Para mi es importante contar con el apoyo emocional de mis
amigos.

Siento que los que estan cerca de mi me hacen sentir importante.

Puedo recurrir a mis padres cuando tenga un problema.

Me siento s6lo como si no tuviera a nadie cerca.

Los companieros que estan cerca de mi me hacen sentir que hay
alguien que se preocupa por mi.

Tengo amigos que me apoyaran no importa lo que haga.

Mis hermanos y hermanas me brindan apoyo.

Mis profesores me ayudan cuando lo necesito.
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Anexo C:

Escala de Locus de Control.
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ESCALA DE LOCUS DE CONTROL DE LEVENSON (1974), VERSION ROMERO (1979)

Debajo hay una lista de instrucciones. Usted debe decir en qué medida esta de scuerdo o ep desacuerdo con
cada una de ellas, hay seis (6) respuestas posibles;

1 = Fuertemente en desacuerdo 4 = Débliiment de acuerdo
2 = Moderadamente en desacuerdo 5 = Moderadamente de acuerdo
3 = Débilmente en desacuerda 6 = Fuertemente de acuerdo

Especifique su respuesta marcande con una equis (X) en el namero que mejor expresa su opinion. Conteste
todas las sfirmaciones.

1 1. El que yo llegue a ser un lider depende principalmenta de mis aptitudes. 1123/ 4|5 ’6-’
l 2. Mi vida ha sido influenciada por sucesos inesperados. ] 112348 Ei]
3. Yo siento que lo que pasa en mi vida esta muy determinado por la gente que tiene
: i 112134166
oder {ricos, politicos).
4. El hecho de tener un accidente cuando voy manejando depende principalmente de mi l "_] ol alals 6‘
mismao.
5. Cuando hago planes, estoy casi segure de que los llevaré a cabo. 1/2]3|4)5|8
8. Ciertamente, a veces no puede evitar tener mala suerte en mis asuntos personales. 112[3|4/8|8
}?. Come yo soy sortario siempre, las cosas me salen bien. 112134 3|@
8. A pesar de estar bien capacitedo, no conseguiré un buen empleo a menos que alguien 112l al 4l sle
me palanguee. | =]
8. La cantidad de amigos que yo tengo depende de lo agradable que yo soy 1(2)3|4]5|6
10. He descubierto que si algo va a suceder, ello sucede independientermentes de lo que ]

s 1213|456
11. Yo creo que los ricos y los politicas centrolan mi vida de muchisimas maneras 11203l 4l 5|6
diferentes.

12. 8itengo un accidente autornovilistico, elie se debe solamente a mi mala suerte. 11212 4? 5 l_ErJ
13. La gente como yo tiene muy poca operiunidad de defender sus inlereses personales ‘(_1' 213l 4]5 6
cuando esos intereses entran en conflicto con los grupos Eaderosca-s {ricos, Eollﬁmg\

14. No siempre es apropiado para mi planear por muy adelantado porque de todas 1 2‘ 3l 4|58
_maneras muchas cosas resultan ser asunte de buena o mala suerte. N T O T T
15, En este pals, para uno lograr lo que quiere, necesariamente tiene que *halar mecate”. | 1|23/ 4| 5] 6
16. Bl que yo llegue a ser un lider dependaré de la suerte que yo tenga. l 1|2 ‘3[ 4] 56
17. Yo siento que 12 gente que tiene algan poder sobre mi (padres, familiares, conyuges, _1'_—2" 3l 4]5 6

jefes, ete.) tratan de decidir lo que sucedera en mi vida.

18. En la mayorfa de Jos casos yo puedo decidir lo que sucedera en mi vida. 6
19, Normalmente soy capaz de defender mis intereses personales.

20. Sitengo un accidente cuando woy manejando, toda ia culpa es del otro canductor.

21. Cuando logro lo que quiere, es porque he trabajado mucho por ella,

22, Cuando yo quiero que mis planes me salgan bien, los elaboro de tal manera como

para complacer a la gente que tiene influencia sobre mi (padres, cdnyuges, jefes, etc).

23. Mivida esta determinada por mis propias acciones.

24. Tener pocos o muchos amigos depende del destino de cada unao.




Anexo D:

Inventario SISCO de estrés académico.
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Inventario

El presente cuestionario tiene como objetivo central reconocer las caracteristicas del estrés que
suele acompafiar a los estudiantes de educacion media superior, supernior y de postgrado durante sus
estudios. La sinceridad con gue respondan a los cuestionamientos sera de gran utilidad para la
investigacion. La informacion que se proporcione sera totalmente confidencial v solo se manejaran
resultados globales. La respuesta a este cuestionario es voluntaria por lo que usted esta en su
derecho de contestarlo o no contestarlo.

1.- Durante el transcurso de este semestre jhas tenido momentos de preocupacion o nerviosismo?

O si
DNO

En caso de seleccionar la alternativa “no”, el cuestionario se da por concluido, en case de
seleccionar la alternativa “si”, pasar a la pregunta niimere dos y continuar con el resto de las
preguntas.

2.- Con la idea de obtener mayor precision y utihizando una escala del 1 al 5 sefiala tu nivel de
preocupacion o nerviosismo, donde (1) es poco v (3) mucho.

1 2 3 4 5

3 .- En una escala del (1) al (5) donde (1) es nunca, (2) es rara vez, (3) es algunas veces, (4) es casi
siempre v (3) es siempre, sefiala con qué frecuencia te inquietaron las siguientes situaciones:

n | @ 3 &) &)
MNunca | Rara | Algunas | Casi Siempre
vez veces | siempre

La competencia con los compaiieros del grupo
Sobrecarga de tareas y trabajos escolares

La personalidad vy el caricter del profesor

Las evaluaciones de los profesores (examenes, ensayos,
trabajos de investigacion, efc.)

El tipo de trabajo que te piden los profesores (consulta
de temas, fichas de trabajo, ensayos, mapas
conceptuales, etc.)

No entender los temas que se abordan en la clase
Participacion en clase (responder a preguntas,
exposiciones, etc.)

Tiempo limitado para hacer el trabajo

Otra

(Especifique)

4 - En una escala del (1) al (5) donde (1) es nunca, (2) es rara vez, (3) es algunas veces, (4) es cas1
siempre v (3) es siempre, sefiala con qué frecuencia tuviste las siguientes reacciones fisicas,
psicologicas ¥ comportamentales cuando estabas preocupado o nervioso.

| N E D No. 7 septiembre de 2007 91

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA DE DURANGO



Reacciones fisicas
o | @ (3) @ &)
Nunca | Rara | Algunas | Casi Siempre
vez | veces | siempre
Trastomos en el suefio (insomnio o pesadillas)
Fatiga cronica (cansancio permanenie)
Dolores de cabeza o migrafias
Problemas de digestion, dolor abdominal o diarrea
Rascarse, morderse las ufias, frotarse, etc.
Somnolencia 0 mayor necesidad de dormur
Reacciones psicologicas
o | @ (3) “@ &)
Nunca | Rara | Algunas | Casi Siempre
vez | veces | siempre
Inquietud (incapacidad de relajarse y estar tranquilo)
Sentimentos de depresién y tnisteza (decaido)
Ansiedad, angustia o desesperacién.
Problemas de concentracién
Sentimiento de agresividad o aumento de irritabilidad
Reacciones comportamentales
m | @ (3) @ ()
Nuuca | Rara | Aigunas | Cas1 siempre
vez | veces | siempre
Conflictos o tendencia a polemizar o discutir
Aislamiento de los demis
Desgano para realizar las labores escolares
Aumento o reduccién del consumo de alimentos
Otras (especifique)
o | @ (3) @ &)
Nunca | Rara | Algunas | Cas1 Siempre
Vvez veces | siempre

5.- En una escala del (1) al (5) donde (1) es nunca, (2) es rara vez, (3) es algunas veces, (4) es cas1
siempre y (3) es siempre, sefiala con qué frecuencia utilizaste las signientes estrategias para

enfrentar la situacion que te causaba la preocupacion o el nerviosismo.

w | @
Nunca | Rara
vez

3)
Algunas
veces

#)

Casi
siempre

()

Siempre

Habihdad asertiva (defender nuestras preferencias ideas o
sentimientos sin dafiar a otros)

Elaboraci6n de un plan y ejecucion de sus tareas

Elogios a si mismo

La religiosidad (oraciones o asistencia a misa)

Busqueda de informaci6n sobre la situacion

Ventilacién v confidencias (verbalizacion de la situacion

que preocupa)

Otra

(Especifique)
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Anexo E:

Validaciéon de Jueces y Adaptacion Definitiva de El Inventario SISCO de estrés
académico.
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Descripcion de Jueces.

Luisa Angelucci: Licenciada en Psicologia en la Universidad Catdlica Andrés Bello
(UCAB) y Magister en Psicologia de la Universidad Simén Bolivar (USB). Actualmente
dicta las asignaturas de Metodologia Il, Psicologia Social Il y practicas de Psicologia
Experimental en pregrado de la UCAB. Ademas, trabaja en el Centro de Investigaciéon y

Formacion Humanista de la misma universidad.

Alexander Ibarra: Licenciado en Psicologia y Especialista en Psicologia Clinica de la
UCAB. Actualmente dicta las asignaturas de Teoria de los Tests Psicologicos y
Asesoramiento Psicolégico en pregrado y trabaja en el Centro de Asesoramiento y

Desarrollo Humano de la misma universidad.

Alejandra Sapene: Licenciada en Psicologia y Especialista en Psicologia Clinica de la
UCAB. Actualmente dicta la asignatura de Psicologia Escolar en el pregrado de la

misma universidad.

Melania Pocaterra: Licenciada en Psicologia de la UCAB, Magister en Psicologia Social
y Magister en Arte de la Universidad Central de Venezuela (UCV). Actualmente dicta
las asignaturas de Metodologia |, Psicologia Social Il, Electiva: Funcion Psicologica del
Arte y Electiva: La Investigacion Cualitativa en el pregrado de la UCAB.

Analisis de Resultados.

Modificar las instrucciones iniciales del inventario:

El objetivo del cuestionario planteaba “reconocer las caracteristicas del estrés que suele
acompafar a los estudiantes de educacion media superior, superior y de post grado
durante sus estudios”, y se modific6 por “reconocer elementos relacionados con
preocupaciones en el ambiente académico que suele acompanfar a los estudiantes de
educacion superior durante sus estudios”. EI cambio se debe a que el primer enunciado
se refiere directamente a la variable que se esta estudiando, lo que puede generar
sesgos por parte de los encuestados. Ademas, se limité a un nivel de educacidn, ya que
es el nivel al que corresponde la poblacion objetivo.

Eliminar los sub titulos de las diferentes dimensiones:
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Los sub titulos que agrupan los items correspondientes a cada una de las dimensiones
pudieran generar sesgos ya que proporcionan informacion innecesaria a los

encuestados.

Modificar el primer item del inventario:

Sustituir “la competencia con los compafieros del grupo” por “la competencia académica
con los companeros del grupo” ya que la generalidad del término competencia puede
referirse a diferentes ambitos de manera que se restringe al de interés en la presente

investigacion, que es el académico.

Modificar el item numero nueve del inventario:

Eliminar la frase “trastornos del suefo” del noveno item, para dejar exclusivamente
‘insomnio y/o pesadilla” que originalmente se encontraba entre paréntesis. Esta
modificacion se debe a que en el item numero 14, aparece “somnolencia o mayor

necesidad de dormir” que también pertenecen a trastornos del suefo.

Modificar el item numero trece del inventario:
Eliminar la palabra “frotarse” ya que su uso no es frecuente en la cultura venezolana y

permite distintas interpretaciones.

Inclusion de la dimension de estrategias de afrontamiento:

Se decidié conservar la dimension de estrategias de afrontamiento que comprende seis
items ya que es una de las dimensiones que el autor considera forma parte del
constructo, por lo que sus items se incluyen en la medida global de estrés académico.
Asi, se mantienen las propiedades psicométricas del instrumento con respecto a la
medida global del estrés académico.
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Adaptacioén Definitiva del

Inventario SISCO de estrés académico (Barraza, 2007).

El presente cuestionario tiene como objetivo central, reconocer algunos elementos
relacionados con preocupaciones en el ambito académico que suele acompafar a los
estudiantes de educacion superior durante sus estudios. La informacion que se proporcione
sera totalmente confidencial y solo se manejaran resultados globales. La respuesta a este
cuestionario es voluntaria por lo que usted estd en su derecho de contestarlo o no
contestarlo.

En una escala del (1) al (5), donde (1) es nunca, (2) es rara vez,(3) es algunas veces,
(4) es casi siempre y (5) es siempre, sefiala con qué frecuencia te inquietaron las siguientes
situaciones:

(112 @)| @46

La competencia académica con los companeros del grupo.

Sobrecarga de tareas y trabajos escolares.

La personalidad y el caracter del profesor.

Las evaluaciones de los profesores (examenes, ensayos, trabajos
de investigacion, etc.)

El tipo de trabajo que te piden los profesores (consulta de temas,
fichas de trabajo, ensayos, mapas conceptuales, etc.)

No entender los temas que se abordan en la clase.

Participacion en clase (responder a preguntas, exposiciones, etc.)

Tiempo limitado para hacer el trabajo.

Otra ( especifique)

En una escala del (1) al (5), donde (1) es nunca, (2) es rara vez,(3) es algunas veces,
(4) es casi siempre y (5) es siempre, sefiala con qué frecuencia tuviste las siguientes
reacciones fisicas, psicologicas y del comportamiento cuando estabas preocupado o
nervioso.

Insomnio o pesadillas

Fatiga cronica ( cansancio permanente)

Dolores de cabeza o migrafa

Problemas de digestion, dolor abdominal o diarrea

Rascarse, morderse las uias, etc.




Somnolencia o mayor necesidad de dormir

Inquietud (incapacidad de relajarse y estar tranquilo)

Sentimientos de depresion y tristeza ( decaido)

Ansiedad, angustia o desesperacion

Problemas de concentracion

Sentimientos de agresividad o aumento de irritabilidad

Conflicto o tendencia a polemizar o discutir

Aislamiento de los demas

Desgano para realizar las labores escolares

Aumento o reduccién del consumo de alimentos

Otras (especifique)
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En una escala del (1) al (5), donde (1) es nunca, (2) es rara vez,(3) es algunas veces,
(4) es casi siempre y (5) es siempre, sefiala con qué frecuencia utilizaste las siguientes
estrategias para enfrentar la situacion que te causaba a preocupacion o el nerviosismo.

Habilidad asertiva (defender nuestras preferencias, ideos o

sentimientos sin dafar a otros)

Elaboracion de un plan y ejecucion de sus tareas

Elogios a si mismo

La religiosidad (oraciones o asistencia a misa)

Busqueda de informacién sobre la situacion

Ventilacion y confidencias (verbalizacion de la situaciéon que

preocupa)

Otra ( especifique)




Anexo F:

Analisis Psicométrico de Adaptacion de el Cuestionario de Apoyo Social Percibido.



Confiabilidad

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de

Cronbach

N de elementos

,860

22

Estadisticos de fiabilidad

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach

N de elementos

,850

13

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de N de elementos Alfa de N de elementos
Cronbach Cronbach
,305 5 ,814 6
Estadisticos total-elemento
Media de la Varianza de la Correlacion Correlacién Alfa de
escala si se escala si se elemento-total multiple al Cronbach si se
elimina el elimina el corregida cuadrado elimina el
elemento elemento elemento

AS1a 26,54 30,637 ,572 ,446 ,837
AS3a 27,07 29,425 471 ,291 ,844
AS5a 26,78 30,727 ,286 ,180 ,861
AS6ag 27,16 31,675 ,352 ,232 ,849
AS7a 26,60 29,802 ,667 ,493 ,831
AS8a 26,36 30,694 ,478 ,304 ,842
AS11a 26,58 29,418 ,648 ,560 ,831
AS12a 26,52 29,717 ,636 472 ,832
AS15ag 26,64 30,273 ,526 ,352 ,839
AS16a 26,89 29,595 ,648 ,570 ,831
AS18alNVERSO 26,57 30,989 ,390 ,244 ,848
AS19a 26,78 30,015 ,601 ,513 ,834
AS20a 26,69 29,858 ,521 429 ,839
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Estadisticos total-elemento

Media de la Varianza de la Correlacion Correlacién Alfa de
escala si se escala si se elemento-total multiple al Cronbach si se
elimina el elimina el corregida cuadrado elimina el
elemento elemento elemento
AS4f 10,42 9,234 ,728 ,635 ,762
ASOf 10,64 8,918 ,703 ,624 ,760
AS14f 11,01 8,911 ,606 ,459 778
AS17f 10,63 8,506 ,738 ,641 ,749
AS21f 11,05 8,066 ,515 ,278 ,814
AS22f 11,39 10,228 ,312 175 ,838
Estadisticos total-elemento
Media de la Varianza de la Correlacién Correlacién Alfa de
escala si se escala si se elemento-total multiple al Cronbach si se
elimina el elimina el corregida cuadrado elimina el
elemento elemento elemento
AS2gINVERSO 7,04 3,212 ,024 ,048 ,378
AS6ag 6,81 2,729 ,338 ,161 ,002
AS10g 6,45 3,686 -,030 ,012 ,384
AS13g 7,74 2,703 ,166 ,057 ,240
AS15ag 6,28 2,830 ,275 ,153 147




Analisis de los componentes principales.

KMO y prueba de Bartlett

109

Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,856
Chi-cuadrado aproximado 1562,131
Prueba de esfericidad de
Bartlett 231
Sig. ,000
Varianza total explicada
Componente Autovalores iniciales Suma de las saturaciones al cuadrado de la rotacion
Total % de la varianza| % acumulado Total % de la varianza | % acumulado
1 6,591 29,959 29,959 5,003 22,739 22,739
2 2,216 10,073 40,032 3,787 17,213 39,952
3 1,433 6,514 46,546 1,451 6,594 46,546
4 1,179 5,358 51,903
5 1,104 5,020 56,923
6 ,985 4,477 61,401
7 ,943 4,288 65,689
8 ,868 3,947 69,636
9 ,836 3,799 73,435
10 ,713 3,239 76,674
11 ,676 3,072 79,747
12 ,629 2,859 82,606
13 ,600 2,725 85,331
14 ,549 2,497 87,828
15 493 2,243 90,071
16 ,464 2,111 92,182
17 ,394 1,789 93,971
18 ,370 1,680 95,651
19 ,279 1,267 96,918
20 ,253 1,149 98,067
21 214 ,975 99,042
22 ,211 ,958 100,000

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.



Grafico de sedimentacion
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Numero de componente
Matriz de componentes rotados®
Componente
1 2 3
AS1a ,655 ,154 ,009
AS2gINVERSO -,093 -,026 ,572
AS3a ,502 217 ,049
AS4f ,214 ,813 -,025
AS5a ,350 -,065 ,353
AS6ag ,343 ,131 ,592
AS7a ,746 ,169 ,008
AS8a ,530 ,242 -,159
ASOf AT7 ,830 ,037
AS10g ,302 ,054 -,491
AS11a ,7125 ,188 ,005
AS12a ,675 ,186 ,194
AS13g ,042 ,487 ,266
AS14f 217 ,721 ,240
AS15ag ,564 ,181 ,364
AS16a ,736 ,221 -,148
AS17f ,279 ,808 -,074
AS18alNVERSO ,395 ,332 -,141
AS19a ,7128 ,025 ,027
AS20a ,622 ,130 -,067
AS21f 092 643 -,068
AS22f ,125 ,390 -,151

Método de extraccién: Analisis de componentes

principales.

Método de rotacion: Normalizaciéon Varimax con Kaiser.
a. La rotacién ha convergido en 4 iteraciones.
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Anexo G:

Analisis Psicométrico de Escala de Locus de Control.



Confiabilidad
Estadisticos de fiabilidad
Alfa de N de elementos Alfa de N de elementos
Cronbach Cronbach
,660 24 ,665 8
Alfa de N de elementos Alfa de N de elementos
Cronbach Cronbach
,671 8 ,719 8
Estadisticos total-elemento
Media de la Varianza de la Correlacién Correlacién Alfa de
escala si se escala si se elemento-total multiple al Cronbach si se
elimina el elimina el corregida cuadrado elimina el
elemento elemento elemento
LCH1i 33,16 13,955 ,456 ,266 ,608
LC4i 34,02 15,932 ,159 ,047 ,689
LC5i 33,37 14,391 418 ,343 ,619
LC9i 33,75 15,576 125 ,105 713
LC18i 33,17 14,195 ,455 ,269 ,610
LC19i 32,86 14,902 ,523 378 ,605
LC21i 32,56 15,289 464 ,326 ,617
LC23i 32,79 14,978 ,498 ,386 ,609
Estadisticos total-elemento
Media de la Varianza de la Correlacién Correlacién Alfa de
escala si se escala si se elemento-total multiple al Cronbach si se
elimina el elimina el corregida cuadrado elimina el
elemento elemento elemento
LC2a 17,91 26,435 ,146 122 ,695
LC6a 18,34 22,214 476 ,258 ,610
LC7a 18,90 24,562 324 ,148 ,650
LC10a 18,40 22,086 ,408 ,208 ,630
LC12a 19,98 26,593 337 ,305 ,650
LC14a 19,51 23,199 ,508 ,292 ,607
LC16a 19,58 23,902 464 ,318 ,619
LC24a 19,28 24,746 ,300 ,145 ,656
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Estadisticos total-elemento

Media de la Varianza de la Correlacién Correlacién Alfa de
escala si se escala si se elemento-total multiple al Cronbach si se
elimina el elimina el corregida cuadrado elimina el
elemento elemento elemento
LC3op 17,10 25,979 ,465 ,401 ,679
LC8op 18,04 29,191 ,380 ,163 ,698
LC110p 17,55 26,499 ,498 ,491 ,672
LC130p 17,53 26,615 474 ,297 677
LC150p 16,98 27,083 ,380 211 ,698
LC170p 17,27 26,617 421 ,230 ,689
LC200p 17,45 30,186 ,336 ,180 ,706
LC220p 16,74 27,758 ,341 ,203 ,707
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Analisis de los Componentes Principales.

KMO y prueba de Bartlett

114

Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. 770

Chi-cuadrado aproximado 1136,735
Prueba de esfericidad de
Bartlett 9 270

Sig. ,000

Varianza total explicada
Componente Autovalores iniciales Suma de las saturaciones al cuadrado de la rotacion
Total % de la varianza | % acumulado Total % de la varianza | % acumulado

1 5,013 20,889 20,889 3,264 13,602 13,602
2 2,177 9,073 29,962 2,889 12,036 25,638
3 1,664 6,932 36,893 2,701 11,255 36,893
4 1,413 5,886 42,779
5 1,368 5,701 48,480
6 1,173 4,886 53,366
7 1,091 4,544 57,911
8 ,998 4,160 62,070
9 ,876 3,649 65,720
10 ,821 3,422 69,142
11 ,810 3,374 72,515
12 ,756 3,150 75,665
13 ,730 3,042 78,707
14 ,667 2,779 81,486
15 ,628 2,618 84,105
16 ,585 2,439 86,544
17 ,538 2,243 88,786
18 ,489 2,038 90,824
19 ,488 2,032 92,856
20 ,432 1,800 94,656
21 ,367 1,528 96,184
22 ,340 1,416 97,600
23 ,307 1,279 98,879
24 ,269 1,121 100,000

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.
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Grafico de sedimentacion

&

3

Autovalores

T T T T T T T T T 1T 1T T T T T T T T T T T T T T
12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Namero de componente

Matriz de componentes®

Componente
1 2 3
LC1i -,342 ,493 ,103
LC2a ,132 ,368 ,024
LC3op ,430 176 ,633
LC4i -,094 ,311 ,073
LC5i -,523 ,320 ,006
LC6a ,495 ,221 -,265
LC7a ,375 ,325 -173
LC8op ,474 ,107 ,152
LC9i -,016 ,364 -,089
LC10a ,192 ,489 -,484
LC110p ,510 72 ,614
LC12a ,515 ,027 -,093
LC130p ,548 ,079 423
LC14a ,674 217 -,279
LC150p ,406 ,355 ,096
LC16a ,634 ,185 -,095
LC170p ,464 211 112
LC18i -,412 ,465 ,206
LC19i -,593 ,368 ,019
LC200p ,464 ,093 -,100
LC21i -,604 ,334 -,011
LC220p ,524 ,092 -,174
LC23i -,528 ,507 ,016
LC24a ,415 ,072 -,352

Método de extraccion: Analisis de
componentes principales.
a. 3 componentes extraidos



Anexo H:

Analisis Psicométrico de la Adaptacion de El Inventario SISCO de estrés académico.



Confiabilidad.
Alfa de N de elementos Alfa de N de elementos
Cronbach Cronbach
,843 29 ,674 8
Alfa de N de elementos Alfa de N de elementos
Cronbach Cronbach
,862 15 ,466 6
Estadisticos total-elemento
Media de la Varianza de la Correlacion Correlacién Alfa de

escala si se escala si se elemento-total multiple al Cronbach si se

elimina el elimina el corregida cuadrado elimina el

elemento elemento elemento
EA1 88,61 197,246 ,195 ,241 ,843
EA2 87,51 194,184 ,350 312 ,839
EA3 88,61 194,172 ,315 ,275 ,840
EA4 87,73 191,124 ,449 ,430 ,836
EA5 88,23 189,711 ,444 ,409 ,836
EAG 88,32 188,989 ,406 ,443 ,837
EA7 88,55 196,495 ,153 ,288 ,845
EA8 87,91 192,450 ,330 314 ,839
EA9 88,94 186,991 475 ,328 ,834
EA10 88,46 185,747 ,505 ,488 ,833
EA11 88,48 186,776 ,460 ,352 ,835
EA12 89,07 184,945 473 ,400 ,834
EA13 88,91 188,540 ,327 ,331 ,840
EA14 87,82 187,905 ,496 ,396 ,834
EA15 88,27 184,177 ,560 ,503 ,832
EA16 88,66 183,298 ,563 ,515 ,831
EA17 88,23 182,649 ,592 ,563 ,830
EA18 88,42 184,335 ,519 ,522 ,833
EA19 88,96 185,937 ,494 ,493 ,834
EA20 89,06 190,862 ,343 424 ,839
EA21 89,13 183,028 ,530 494 ,832
EA22 88,66 183,287 ,558 ,559 ,831
EA23 88,41 187,226 ,378 ,334 ,838
EA24 87,96 202,110 ,012 ,306 ,847
EA25 87,76 201,121 ,048 ,335 ,846
EA26 88,69 200,537 ,055 ,232 ,847
EA27 89,41 198,579 ,087 ,139 ,848
EA28 88,29 199,503 ,089 ,329 ,846
EA29 88,04 195,043 ,226 ,259 ,842
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Analisis de los Componentes Principales.
KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin.

Chi-cuadrado aproximado
Prueba de esfericidad de

,805
1475,234

406
,000

Bartlett 9
Sig.
Matriz de componentes rotados®
Componente
1 2 3

EA1 ,329 -,046 -,038
EA2 ,218 ,445 -,042
EA3 213 ,406 -,082
EA4 211 ,627 ,029
EA5 ,186 ,646 ,053
EA6 ,108 ,692 ,071
EA7 -,101 ,487 ,059
EA8 ,062 ,599 ,066
EA9 474 ,196 ,271
EA10 ,571 ,190 ,128
EA11 ,364 ,279 ,345
EA12 417 ,223 ,357
EA13 ,253 ,321 ,060
EA14 ,480 ,289 ,106
EA15 ,572 ,354 -,063
EA16 ,700 ,187 -,027
EA17 ,625 ,337 -,083
EA18 ,565 ,348 -,151
EA19 ,631 ,042 ,128
EA20 ,585 -,086 -,015
EA21 ,662 127 ,071
EA22 ,727 ,139 -,066
EA23 ,507 ,073 -,005
EA24 -,077 -,120 ,669
EA25 -,030 -, 137 ,679
EA26 ,122 -,264 ,484
EA27 ,014 ,074 ,282
EA28 -171 ,225 ,542
EA29 ,104 ,192 ,304

Método de extraccion: Analisis de
componentes principales.

Método de rotacion: Normalizacién Varimax
con Kaiser.

a. La rotacion ha convergido en 4
iteraciones.
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Anexo |:

Supuesto de multicolinealidad del modelo de ruta.



Correlaciones

120

RendimientoA

cademico ASPAmMI | ASPFam | ASPGen Sexo Afio EATotal

Correlacion de Pearson  RendimientoAcademico 1,000 a0 113 81 041 3858 046
ASPAMI 101 1,000 474 A37 -128 064 -2349

ASPFam 113 475 1,000 305 -, 067 015 - 148

ASPGen 181 837 394 1,000 -,204 207 -044

Sexo 0 -128 - 0BT -,204 1,000 07 - 264

Afio 3B5 064 014 207 074 1,000 064

EATotal 048 -,239 - 148 -044 -,264 064 1,000

Sig. (unilateral) RendimientoAcademico . 081 i) 006 285 oo 264
ASPAMI 0B . ,ooo 0oo 038 JE1 .ooo

ASPFam 054 .0oa . .ao0 180 421 021

ASPGen 006 0oa 000 . 0oz 0oz 271

Sexo 285 039 180 ooz . 139 0oa

Afio ooo 181 A ooz 138 . 189

EATotal 264 .0oa 021 271 ,aoa 189 .

M RendimientoAcademico 191 191 191 191 191 191 191
ASPAMI 191 191 191 191 191 191 191

ASPFam 191 191 19 191 19 191 191

ASPGen 191 181 161 191 191 191 181

Sexo 191 191 191 191 191 191 191

Afio 191 191 191 191 191 191 191

EATotal 191 191 19 191 19 191 191




Anexo J:

Supuesto de normalidad del modelo de ruta.



Pruebas de normalidad

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
RendimientoAcademico ,056 191 ,200' ,989 191 ,128
ASPAmI ,105 191 ,000 ,939 191 ,000
ASPFam 137 191 ,000 ,930 191 ,000
ASPGen ,110 191 ,000 ,974 191 ,001
EATotal ,048 191 ,200° ,991 191 ,298

*. Este es un limite inferior de la significacion verdadera.

a. Correccion de la significacion de Lilliefors
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Anexo K:

Tabla resumen y coeficientes del primer modelo de ruta.



Resumen del modelo®

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tip. dela | Durbin-Watson
corregida estimacion
1 ,386° ,149 ,135 2,18120 1,925
a. Variables predictoras: (Constante), EATotal, Afio, Sexo
b. Variable dependiente: RendimientoAcademico
ANOVA?®
Modelo Suma de o]l Media F Sig.
cuadrados cuadratica

Regresion 155,725 3 51,908 10,910 ,000°
1 Residual 889,680 187 4,758

Total 1045,405 190
a. Variable dependiente: RendimientoAcademico
b. Variables predictoras: (Constante), EATotal, Afio, Sexo

Coeficientes®
Modelo Coeficientes no estandarizados Coeficientes t Sig.
tipificados
B Error tip. Beta

(Constante) 8,315 1,095 7,596 ,000

Sexo ,106 ,408 ,018 ,260 ,796
1 Afo ,706 ,126 ,382 5,620 ,000

EATotal ,125 ,333 ,026 ,375 ,708

a. Variable dependiente:

RendimientoAcademico
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Anexo L:

Tabla resumen y coeficientes del segundo modelo de ruta.



Resumen del modelo®

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tip. de la | Durbin-Watson
corregida estimacion
1 ,399° ,160 ,137 ,45912 1,835
a. Variables predictoras: (Constante), ASPGen, Sexo, Afio, ASPFam, ASPAmi
b. Variable dependiente: EATotal
ANOVA?®
Modelo Suma de o]l Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Regresion 7,404 5 1,481 7,025 ,000°
1 Residual 38,996 185 211
Total 46,400 190
a. Variable dependiente: EATotal
b. Variables predictoras: (Constante), ASPGen, Sexo, Afio, ASPFam, ASPAmi
Coeficientes®
Modelo Coeficientes no estandarizados Coeficientes t Sig.
tipificados
B Error tip. Beta
(Constante) 3,855 ,192 20,116 ,000
Sexo -,369 ,085 -,302 -4,351 ,000
Afio ,038 ,027 ,097 1,391 ,166
1 ASPAmMi -,024 ,007 -,284 -3,335 ,001
ASPFam -,008 ,011 -,053 -,683 ,496
ASPGen ,012 ,021 ,047 ,557 ,578
a. Variable dependiente: EATotal
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Anexo M:

Tabla resumen y coeficientes del tercer modelo de ruta.



Resumen del modelo®

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tip. de la | Durbin-Watson
corregida estimacion
1 ,148° ,022 ,011 5,875 2,095
a. Variables predictoras: (Constante), Afio, Sexo
b. Variable dependiente: ASPAmi
ANOVA?®
Modelo Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica

Regresion 145,265 2 72,633 2,104 ,125°
1 Residual 6488,651 188 34,514

Total 6633,916 190
a. Variable dependiente: ASPAmi
b. Variables predictoras: (Constante), Afio, Sexo

Coeficientes®
Modelo Coeficientes no estandarizados Coeficientes t Sig.
tipificados
B Error tip. Beta

(Constante) 28,731 779 36,894 ,000
1 Sexo -1,960 1,058 -,134 -1,853 ,065

Afo ,345 ,337 ,074 1,024 ,307
a. Variable dependiente: ASPAmi
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Anexo N:

Tabla resumen y coeficientes del cuarto modelo de ruta.



Resumen del modelo®

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tip. de la | Durbin-Watson
corregida estimacion
1 ,070° ,005 -,006 3,467 2,363
a. Variables predictoras: (Constante), Afio, Sexo
b. Variable dependiente: ASPFam
ANOVA?®
Modelo Suma de o] Media F Sig.
cuadrados cuadratica

Regresion 10,966 2 5,483 ,456 ,634°
1 Residual 2259,337 188 12,018

Total 2270,304 190
a. Variable dependiente: ASPFam
b. Variables predictoras: (Constante), Afio, Sexo

Coeficientes®
Modelo Coeficientes no estandarizados Coeficientes t Sig.
tipificados
B Error tip. Beta

(Constante) 13,111 ,460 28,532 ,000
1 Sexo -,583 ,624 -,068 -,934 ,352

Afo ,054 ,199 ,020 274 ,785
a. Variable dependiente: ASPFam
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Anexo N:

Tabla resumen y coeficientes del quinto modelo de ruta.



Resumen del modelo®

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tip. de la | Durbin-Watson
corregida estimacion
1 ,303° ,092 ,082 1,925 2,012
a. Variables predictoras: (Constante), Afio, Sexo
b. Variable dependiente: ASPGen
ANOVA?®
Modelo Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica

Regresion 70,252 2 35,126 9,483 ,000°
1 Residual 696,397 188 3,704

Total 766,649 190
a. Variable dependiente: ASPGen
b. Variables predictoras: (Constante), Afio, Sexo

Coeficientes®
Modelo Coeficientes no estandarizados Coeficientes t Sig.
tipificados
B Error tip. Beta

(Constante) 8,134 ,255 31,881 ,000
1 Sexo -1,102 347 -,222 -3,179 ,002

Afo ,355 ,110 ,224 3,218 ,002
a. Variable dependiente: ASPGen
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