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RESUMEN 

La presente investigación se alineó con el objetivo general que residió en establecer 

la relación entre aprendizaje activo y el estrés académico en estudiantes de 

pregrado de una universidad privada, Lima – 2023. Esto condujo en el plano 

metodológico adoptar un enfoque cuantitativo siguiendo los lineamientos de un 

estudio tipo básico, basada además en una estrategia no experimental y alcance 

correlacional transversal. Por ello, se contabilizó una población de 174 alumnos, del 

cual se extrajo una muestra aleatoria simple de 120. Coherente con esto, se aplicó 

la encuesta, a través de dos cuestionarios validados allanados a una escala tipo 

Likert. Adicionalmente, se utilizó métodos estadísticos descriptivos e inferenciales 

para validar los resultados, sobre la base de una significancia bilateral obtenida 

cuyo valor fue 0.000 y un coeficiente de Spearman de -0.599, estableciéndose una 

relación inversa media. Por tanto, a un mayor nivel de aprendizaje activo, menor 

será los niveles de estrés entre los estudiantes de pregrado. 

Palabras clave: proceso educativo, tensión académica, aprendizaje colaborativo, 

estrategias de aprendizaje. 
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ABSTRACT 

The present research was aligned with the general objective of establishing the 

relationship between active learning and academic stress in undergraduate 

students at a private university in Lima – 2023. This led, in the methodological 

dimension, to adopting a quantitative approach following the guidelines of a basic 

type study, based on a non-experimental design and a cross-sectional correlational 

scope. Consequently, a population of 174 students was considered, from which a 

simple random sample of 120 was drawn. Consistent with this, a survey was 

administered through two validated questionnaires structured on a Likert scale. 

Additionally, descriptive and inferential statistical methods were employed to 

validate the results, based on a obtained bilateral significance value of 0.000 and a 

Spearman coefficient of -0.599 indicating a moderate inverse relationship. 

Therefore, at a higher level of active learning, the levels of stress among 

undergraduate students will be lower. 

Keywords: educational process, academic stress, collaborative learning, learning 

strategies. 
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I. INTRODUCCIÓN

En los últimos años, las universidades han experimentado una notable 

evolución, generando dudas sobre la calidad de la formación brindada a los futuros 

profesionales. Esta evolución plantea la pregunta fundamental de si la formación 

académica actual cumple efectivamente con las necesidades y metas de la 

juventud. Sin embargo, las cambiantes demandas del entorno resaltan la urgente 

necesidad de desarrollar nuevos entornos de aprendizaje para los estudiantes. De 

allí que, sea pertinente promover el aprendizaje activo como un medio para 

estimular el crecimiento personal y, al mismo tiempo, aliviar el estrés académico. 

En una perspectiva global, los estudiantes colombianos han sacrificado su 

bienestar integral en busca del éxito académico, enfrentándose a situaciones 

estresantes que han tenido consecuencias tanto a nivel personal como académico 

(Restrepo et al., 2023). Por otro lado, en Ecuador, los estudiantes universitarios han 

mostrado niveles elevados de estrés en diversas áreas, como las creencias sobre 

el rendimiento académico, los exámenes, la falta de valoración de los contenidos y 

las dificultades en la participación. Se destaca que las mujeres experimentaron 

niveles alarmantes de estrés en comparación con los hombres en todas las áreas, 

excepto en las dificultades de participación (Calixto-Juárez et al., 2023). En otra 

investigación, se reconoció la necesidad de una adaptación constante y la 

búsqueda de nuevas estrategias para establecer un proceso de tutorización y 

evaluación sostenible tanto para el profesorado como para los estudiantes. A pesar 

de la variedad de herramientas disponibles en las plataformas de aprendizaje, se 

enfatiza la importancia de integrarlas en un enfoque metodológico conjunto que 

garantice un aprendizaje activo y autónomo, fomente la metacognición en los 

estudiantes y proporcione retroalimentación relevante a lo largo del curso 

(Benavent et al., 2022). 

A nivel nacional, se identificó una problemática significativa relacionada con 

la elevada presión que enfrentaban los estudiantes durante su desarrollo curricular, 

resultando en un notorio estrés académico. Según Cassaretto et al. (2021), el 83% 

de los estudiantes informó niveles moderados a altos de estrés durante el semestre. 

Esta situación se vinculaba con un entorno laboral desafiante e incierto para los 

docentes, quienes, según Quezada et al. (2021), continuaban llevando a cabo 
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actividades rutinarias de manera virtual, con escasa motivación y colaboración por 

parte de los estudiantes. Además, se constataba que el proceso de formación 

estaba arraigado en una metodología tradicional, dificultando la adopción de 

enfoques activos por parte de los profesionales jóvenes y evidenciando una 

marcada brecha generacional (Auris, 2022). En resumen, los docentes en Perú, al 

enfrentar limitaciones en recursos, vieron reducidas sus posibilidades de lograr 

metas y objetivos, generando un entorno propicio para el estrés con un impacto 

negativo en la experiencia educativa. Esto resaltó la necesidad de explorar 

estrategias que fomentaran el aprendizaje activo y mitigaran el impacto del estrés 

académico (Solano, 2022). 

Los desafíos asociados al aprendizaje activo y al estrés académico se 

entrelazaron estrechamente, manifestándose a través de enfoques educativos 

tradicionales que restringían la participación estudiantil y generaban estrés 

académico, actuando como obstáculos para el proceso de aprendizaje. La presión 

académica impuesta por los docentes para cumplir plazos ajustados intensificó la 

ansiedad y el estrés, desmotivando a los estudiantes. La falta de adaptación de los 

programas académicos a los intereses de los estudiantes amplió la brecha en el 

aprendizaje activo, impactando negativamente en la salud mental de los alumnos. 

Los recursos limitados y la carencia de apoyo institucional es otra complicación que 

afecta la participación estudiantil, repercutiendo en un bajo rendimiento académico. 

En cuanto a la relevancia de la investigación, se manifestó en dos ámbitos: 

social y profesional. Socialmente, abordó una preocupación central en el sistema 

educativo, ya que la excelencia en la educación de rango terciaria incidió 

directamente en la formación de ciudadanos y profesionales altamente 

competentes que promovieron la participación y el desarrollo de habilidades 

críticas, contribuyendo a una sociedad competente ante las demandas 

contemporáneas. Asimismo, en lo que compete a la relevancia profesional, cabe 

señalar que la presente investigación fue esencial para docentes y educadores, ya 

que permitió orientar la implementación de estrategias metodológicas activas que 

redujeran el estrés académico y fomentaran un aprendizaje más eficiente. Estos 

resultados en un futuro pueden ser de utilidad para psicólogos y consejeros que 
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trabajaron con estudiantes universitarios, permitiéndoles diseñar intervenciones 

precisas para abordar el estrés académico. 

A partir del contexto señalado, las interrogantes que se desprendieron de la 

problemática fueron las siguientes: ¿Qué relación existe entre el aprendizaje activo 

y estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima - 

2023? De igual modo, se identificaron los siguientes problemas específicos: ¿Qué 

relación existe entre la dimensión de interacción social y el estrés académico en 

estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima - 2023?, ¿Qué relación 

existe entre la dimensión cognitivo y el estrés académico en estudiantes de 

pregrado de  una universidad privad, Lima - 2023?, ¿Qué relación existe entre la 

dimensión emocional y el estrés académico en estudiantes de pregrado de una 

universidad privada, Lima - 2023?, ¿Qué relación existe entre la dimensión agencial 

y el estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima 

- 2023? 

A partir de lo expuesto, las bases teóricas de esta investigación resultaron 

fundamentales, ya que abordaron la conceptualización de las variables observadas. 

Estas variables proporcionaron información valiosa y contribuyeron al desarrollo de 

nuevos conocimientos sobre los estilos de aprendizaje activo y los conceptos 

básicos del estrés académico. Enfoque que se consideró esencial para fortalecer 

la consolidación de conocimientos existentes y adquirir perspectivas novedosas. 

Por ende, esta línea de investigación se reveló como crucial, dado que el conjunto 

de información recopilada posibilitó brindar un respaldo significativo a 

investigadores futuros en esta temática específica. 

Desde un enfoque metodológico, el estudio se justificó porque a través de 

los procesos metodológicos relacionados con las teorías y estadísticas se buscó 

proporcionar validez y fiabilidad a la adaptación de las herramientas empleadas en 

la investigación actual. Estos instrumentos, en un futuro inmediato, serán 

considerados por otros investigadores y servirán como referentes para la aplicación 

de procesos metodológicos en nuevas investigaciones. La intención no solo es 

validar los instrumentos, sino también establecer una base sólida que contribuyera 
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al avance y la mejora de las metodologías utilizadas en la investigación académica, 

brindando así herramientas confiables para la comunidad científica. 

En el ámbito práctico, se afrontó la problemática actual centrada en el 

aprendizaje activo y el estrés académico entre discentes de pregrado. Las técnicas 

y estrategias empleadas en la investigación estaban dirigidas a optimizar el proceso 

educativo en la institución objeto de estudio. Este propósito se materializó mediante 

la implementación de propuestas de mejora concretas, tales como el diseño de 

programas, talleres y actividades, con la finalidad de cultivar una educación de 

calidad y generar beneficios tangibles en el proceso educacional. 

Por otra parte, en este apartado se acordó establecer como objetivo general 

lo siguiente: Establecer la relación entre  aprendizaje activo y el estrés académico 

en estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima - 2023; mientras 

tanto, los objetivos específicos que se acordaron son los siguientes: A) Establecer 

la relación entre la dimensión interacción social y estrés académico en estudiantes 

de pregrado de una universidad privada, Lima - 2023; B) Establecer la relación entre 

la dimensión cognitiva y estrés académico de los estudiantes de pregrado de una 

universidad privada, Lima - 2023; C) Establecer la relación entre la dimensión 

emocional y estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad 

privada, Lima - 2023; D) Establecer la relación entre la dimensión agencial y estrés 

académico de los estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima - 2023. 

Por último, en coherencia con el apartado anterior, se formuló la siguiente 

hipótesis general: Existe relación entre el aprendizaje activo y el estrés académico 

en estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima - 2023; Mientras 

tanto, las hipótesis específicas concebidas fueron las siguientes: A) Existe relación 

entre la dimensión interacción social y estrés académico en estudiantes de 

pregrado de una universidad privada, Lima - 2023; B) Existe relación entre la 

dimensión cognitivo y el estrés académico en estudiantes de pregrado de una 

universidad privada, Lima - 2023; C) Existe relación entre la dimensión emocional 

y el estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad privada de 

Lima, 2023; D) Existe relación entre la dimensión agencial y el estrés académico 

en estudiantes de pregrado de una universidad privada de Lima, 2023. 
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II. MARCO TEÓRICO 

Fundamentado en investigaciones respaldadas por la comunidad científica a 

nivel global en relación con el tema abordado, se destacaron los siguientes 

antecedentes que ponen de relieve el estado de las variables de estudio: 

A nivel internacional, Díaz (2022), desde Ecuador, trabajó con estudiantes 

de bachillerato y exploró las interacciones entre estilos de aprendizaje y estrés 

académico. El método que utilizó fue cuantitativo y básico, adoptando una 

estrategia no experimental con un enfoque correlacional y transversal. La muestra 

comprendió a 144 estudiantes, a quienes se les administraron dos cuestionarios: el 

Test de Estilo de Aprendizaje de Kolb para la primera variable y el Inventario SISCO 

SV-21 para la segunda. El principal hallazgo fue que el 54.9% de los discentes 

experimentaron una percepción severa de estrés académico. El análisis estadístico 

mostró un valor p > 0.05, confirmando la ausencia de una asociación significativa 

mediante una correlación no paramétrica (Rho= -0.55) entre las variables 

estudiadas. Por lo tanto, se aceptó la hipótesis nula, dado que no hubo intersección 

entre los estilos de aprendizaje y el estrés académico en el contexto investigado. 

Méndez (2022), desde Venezuela, llevó a cabo un estudio centrado en 

estudiantes universitarios, explorando la conexión entre la autoeficacia y el estrés, 

ambos de naturaleza académica. Esta investigación adoptó un enfoque 

cuantitativo, optando por una estrategia no experimental con un alcance 

correlacional y transversal. La muestra consistió en 85 alumnos, distribuidos entre 

59 hombres y 26 mujeres, provenientes de diversas escuelas profesionales en 

ciencias y humanidades durante el periodo académico 2019 C. Los resultados 

alcanzados fueron un valor (p = 0,165 > 0.05) y un coeficiente de correlación (r = -

0,152), los cuales indicaron la falta de una relación significativa entre las variables 

analizadas. En conclusión, este estudio determinó que no existe una relación 

significativa entre la autoeficacia y el estrés académico en el grupo de estudiantes 

universitarios examinado. 

A nivel nacional, Chamorro (2023) llevó a cabo una evaluación centrada en 

el vínculo entre el estrés académico y los estilos de aprendizaje en un grupo de 

estudiantes. En su investigación, empleó una metodología cuantitativa de 
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naturaleza básica, optando por una estrategia no experimental y con un alcance 

correlacional. La población considerada para este estudio fue de 70 estudiantes, y 

la muestra coincidió en número con la población total. La recolección de datos se 

realizó mediante el uso de dos cuestionarios. Los resultados, según la percepción 

de los encuestados, indicaron que el estrés académico se encontraba en un nivel 

medio, registrando un 54.3%. En el análisis inferencial, se obtuvo un valor de p < 

.05, indicando una relación significativa inversa-moderada con un coeficiente de 

correlación (Rho = -0.673) entre ambas variables. En conclusión, se identificó un 

vínculo inverso entre el estrés académico y los estilos de aprendizaje, resaltando la 

mutua influencia de estas variables, ya sea aumentando o disminuyendo. 

Palomino (2023) determinó el vínculo entre el pensamiento constructivo y el 

estrés académico en discentes universitarios en Huancayo durante el año 2021. La 

metodología empleada se caracterizó por ser de tipo básico, una estrategia no 

experimental y nivel correlacional. Para ello consideró una muestra de 136 

estudiantes. La evidencia empírica hallada con respecto al pensamiento 

constructivo reveló la existencia de un 35.3% en el nivel medio; mientras que, para 

estrés académico, un 39.0% se situaron en el nivel bajo.  Asimismo, se encontró un 

(r = -,615, p =.000 < .05) hallándose una relación inversa moderada. 

Cisneros (2022), en su estudio con estudiantes de enfermería, exploró la conexión 

entre el estrés académico y el aprendizaje significativo. La metodología empleada 

fue de naturaleza cuantitativa, básica y no experimental, con un alcance 

correlacional. La muestra incluyó a 100 discentes que completaron los 

cuestionarios proporcionados. Los resultados del estudio se respaldaron mediante 

el estadístico (Rho = -.755, p < .05), revelando una relación inversa significativa. En 

síntesis, la investigación destacó el hallazgo de una relación estadísticamente 

relevante, sugiriendo que a medida que aumenta el estrés académico, disminuye 

el aprendizaje significativo en los estudiantes. Este descubrimiento contribuyó a la 

comprensión de la dinámica entre el estrés y el proceso de asimilación de 

contenidos, especialmente en el contexto específico de los estudiantes de 

enfermería. 

Castro (2022) realizó un estudio con estudiantes universitarios y determinó 

la interacción entre aprendizaje autorregulado con el estrés académico. La 
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metodología que utilizó fue cuantitativa, mientras que el estudio fue básico con una 

estrategia no experimental, asimismo, tuvo un alcance correlacional, transversal y 

utilizó el método hipotético-deductivo. Para tal efecto, consideró una población de 

116 estudiantes y la muestra también fue similar, en virtud de considerar un 

muestreo no probabilístico de carácter intencional. De igual modo, se aplicó el 

inventario sobre estrés académico y un cuestionario para medir aprendizaje 

autorregulado. Finalmente, el resultado hallado fue un valor (Rho=-.506, p <.01), 

corroborándose una relación inversa. 

Palomino (2022) llevó a cabo su investigación con estudiantes de una 

institución educativa en Tacna, donde se focalizó en explorar la relación entre el 

estrés y los estilos de aprendizaje. El estudio adoptó una metodología cuantitativa, 

siendo de carácter básico, con una estrategia no experimental, un alcance 

correlacional y corte transversal. La muestra comprendió a 251 voluntarios a 

quienes se les administraron dos cuestionarios internacionalmente validados. Los 

resultados resaltaron que el 18.3% de los participantes tenía una percepción 

elevada de estrés. Sin embargo, el análisis del estadístico de correlación (Rho= -

0.168) reveló un valor p > 0.05, mostrando que no existió una relación significativa 

entre las variables de estrés y estilos de aprendizaje. Este resultado condujo a la 

aceptación del supuesto nulo, concluyendo que no hay evidencia de una interacción 

entre las variables investigadas 

Castro y Mayorga (2021) abordaron el vínculo entre el aprendizaje 

autorregulado y el estrés académico en discentes durante el período de la 

pandemia. Para llevar a cabo esta investigación, aplicaron dos instrumentos 

adaptados a un grupo de 116 estudiantes seleccionados de una universidad pública 

durante el mismo periodo. Emplearon una metodología cuantitativa, siguiendo una 

estrategia de tipo no experimental y alcance correlacional. El hallazgo principal 

reveló un coeficiente de correlación significativo (Rho = -0.506; p = .000 < .05). En 

consecuencia, a través de este estudio se infirió que a medida que aumentaba el 

aprendizaje autorregulado, se observaba una mejora en el manejo del estrés 

académico entre los discentes durante la pandemia. Este resultado sugirió la 

importancia del aprendizaje autorregulado como una herramienta valiosa que 
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permite hacer frente al estrés académico en contextos desafiantes como el de la 

pandemia. 

Guzmán et al. (2019) investigaron acerca de la interacción entre el estrés 

académico y los estilos de aprendizaje en discentes universitarios de una institución 

privada. Enmarcado en un enfoque cuantitativo, el estudio fue básico, plan no 

experimental y de alcance correlacional y transversal. Con el propósito de cumplir 

con sus objetivos, encuestaron a 241 estudiantes, utilizando dos cuestionarios: el 

inventario SISCO y el cuestionario Honey-Alonso (CHAEA). El 62% de los 

estudiantes presentaron una percepción media en relación con el estrés 

académico. Asimismo, no se halló evidencia de correlación, ya que se obtuvo un 

valor p > 0.05, lo que reveló ausencia de un nexo significativo entre las variables. 

Esta falta de correlación llevó a la aceptación de la hipótesis nula, concluyendo que 

no se halló evidencia de correlación en la investigación entre estas variables. 

Además, la investigación resaltó la presencia predominante de estudiantes ligados 

a un nivel alto de estrés académico. 

Solís (2019) se enfocó en el nexo entre estilos de aprendizaje y estrés 

académico en estudiantes provenientes de una universidad pública en Huacho. 

Optó por un enfoque cuantitativo, estudio de naturaleza básica con una estrategia 

no experimental y un alcance correlacional y transversal. La población bajo estudio 

consistió en 88 discentes, coincidiendo con el tamaño de su muestra. Durante la 

recolección de datos, se administraron las pruebas: SISCO y CHAEA. Se encontró 

que el 75.34% de los encuestados percibió en grado medio el estrés académico. A 

pesar de ello, en el análisis inferencial, no se encontró evidencia de correlación 

(Rho = 0.011, p > 0.05), rechazándose la hipótesis alterna. Este hallazgo desestimó 

el nexo entre estilos de aprendizaje y estrés académico en la investigación. 

En relación con el aprendizaje activo, cabe resaltar que este tiene varias 

bases teóricas que respaldan su efectividad. La primera de ellas tiene que ver con 

el constructivismo aportado por Piaget (Saldarriaga et al., 2016). La segunda, esta 

referida al aprendizaje experiencial, que prioriza la experiencia directa y busca 

involucrar a los estudiantes en actividades prácticas, ejercicios y situaciones del 

mundo real. Se apoya en los aportes sistemáticos de Dewey, Piaget, Vygotsky, 

Beard y Wilson, Kolb, entre otros. Convirtiéndose en una estrategia importante en 
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las universidades (Gleason y Rubio, 2020). Otro pilar teórico es la teoría del 

aprendizaje social basada en la observación y la interacción (Bandura y Rivière, 

1982). Luego está la teoría del ABP que postula el encuentro de soluciones y 

conlleva la aplicación de conocimiento (Lee y Kwan, 2000). Por último, la Teoría del 

Aprendizaje Significativo. Esta teoría sugiere que los nuevos conocimientos se 

asimilen mejor cuando se relacionan con la estructura de conocimientos 

preexistentes del individuo. El aprendizaje activo, al permitir a los estudiantes 

construir activamente su comprensión, facilita la conexión de nuevos conceptos con 

conocimientos previos (Ausubel et al, 1983). Estas teorías proporcionan un marco 

conceptual para comprender por qué el aprendizaje activo puede ser beneficioso y 

cómo se alinea con diversas perspectivas sobre cómo aprenden los individuos 

(Tarazona, 2005). En suma, el aprendizaje activo es un ensamble de teorías que 

tienen como rasgos comunes metodologías pertinentes que se amalgaman y hacen 

posible el aprendizaje activo de un modo creativo, dinámico y significativo. 

Por otro lado, cabe destacar que, desde una mirada institucional, se le define 

como una forma de aprendizaje donde las distintas características residen en 

aprender mediante la acción, transformando elementos subjetivos en logros 

objetivos y dando forma a las ideas en proyectos concretos (Campusexplora, 2023). 

Asimismo, otra definición lo concibe como un enfoque pedagógico mediante el cual 

el docente estructura un método de enseñanza, involucrando a los alumnos en su 

aprendizaje, fomentando la adquisición y comprensión del conocimiento. Este 

método actúa como un puente entre estudiantes y profesores, posicionándolos 

como facilitadores del aprendizaje, permitiendo a los alumnos construir sus propias 

ideas y transformarse en profesionales del conocimiento (Pupiales, 2020). En esta 

misma dirección, se concibe el aprendizaje activo como el compromiso que adoptan 

los estudiantes dentro del aula, no solo como receptores pasivos de información, 

sino como actores activos en su proceso de aprendizaje. Durante este proceso, se 

destaca el papel protagónico del alumno, quien participa de diversas maneras para 

ahondar en la comprensión de los materiales. Además, este enfoque implica que 

los estudiantes se involucren activamente, llevándolos a reflexionar sobre sus 

acciones diarias y su pensamiento crítico (Perales y Domínguez, 2019; López et 

al., 2023). 
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Desde otro ángulo, aprendizaje activo es un enfoque que se basa en el 

estudiante y emplea secuencias de enseñanza que requieren el involucramiento 

activo de los alumnos en actividades de aprendizaje relevantes (Rana y Burgin, 

2018). Mientras que, Prince (2004) lo define como un método educativo centrado 

en actividades de aprendizaje significativo dentro del aula de clases y bajo este 

estilo de aprendizaje los estudiantes asumen una función protagónica en el proceso 

de aprendizaje, siendo responsables de su propio aprendizaje y conocimientos para 

adquirir otros nuevos. 

Considerando las distintas perspectivas abordadas sobre el aprendizaje 

activo, se entiende como un proceso educativo donde los estudiantes adquieren el 

conocimiento mediante la acción y la participación activa. Este estilo de aprendizaje 

implica la transformación de conceptos subjetivos en logros concretos, involucra a 

los alumnos en la construcción de sus ideas y proyectos, y los coloca en un rol 

central en su proceso de aprendizaje. Desde una mirada institucional, se destaca 

como un método pedagógico en el que el docente guía y estructura el proceso, 

fomentando la adquisición de conocimientos y la comprensión. Se enfatiza la 

relevancia de la participación activa de los alumnos, llevándolos a reflexionar sobre 

su aprendizaje y promoviendo un papel protagónico en su propia formación 

académica. Además, este método se caracteriza por su enfoque en actividades de 

aprendizaje significativas, permitiendo a los estudiantes ser responsables con la 

adquisición de nuevas cotas de conocimiento. 

A partir de las definiciones establecidas, el aprendizaje activo se fundamenta 

en la teoría constructivista, ya que se erige como un paradigma educativo que 

coloca al estudiante en el epicentro del proceso de adquisición de los 

conocimientos. Este enfoque pedagógico encuentra sus raíces en teóricos como 

Jean Piaget, Lev Vygotsky y especialmente Jerome Bruner, quienes han favorecido 

de forma relevante al desarrollo de prácticas que favorecen la edificación activa de 

los saberes por parte del estudiante (Wells, 1996; Rodríguez, 1999; Eleizalde et al., 

2010). 

Desde el ámbito cognitivo, Jean Piaget (1980), pionero en la teoría del 

constructivismo, propuso que la enseñanza es un procedimiento activo, en donde 

los estudiantes generan su propio entendimiento mediante la interacción con su 
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entorno inmediato. Sus etapas de desarrollo cognitivo resaltan la prioridad de 

adaptar la instrucción a las capacidades del estudiante en cada fase. Por el lado 

social, Lev Vygotsky (1987), aportó con respecto a la Zona de Desarrollo Próximo 

(ZDP), enfatizando la relevancia de la interacción social y la colaboración para 

impulsar el aprendizaje. Según Vygotsky, el aprendizaje activo se ve potenciado 

cuando los estudiantes trabajan juntos y reciben apoyo de sus pares y docentes. 

Así mismo, Jerome Bruner, influyente psicólogo y educador, propuso la teoría del 

descubrimiento guiado, abogando por un aprendizaje activo donde los estudiantes 

exploran y descubren conceptos bajo la dirección del docente. Su enfoque se centra 

en estructurar la información de manera significativa, facilitando así la comprensión 

y retención a largo plazo (Wood, Bruner y Ross, 1976). 

Otros autores, como Dewey y Ausubel, también han dejado su huella en el 

aprendizaje activo. Dewey enfatizó sobre de la experiencia y la conexión con la vida 

cotidiana en el proceso educativo, mientras que Ausubel resaltó la relevancia de la 

organización y estructuración de los saberes previos del estudiante (Ahedo, 2018; 

Rodríguez, 2011). En consecuencia, se puede afirmar que el aprendizaje activo, 

arraigado en la teoría constructivista, se nutre de las contribuciones de estos 

eminentes teóricos. Al adoptar esta perspectiva, se da la razón al estudiante como 

creador activo de su propio conocimiento, impulsando un enfoque educativo que 

estimule la implicación, la cooperación y la comprensión profunda de los 

contenidos. 

Prince (2004) en su obra clasifica tres formas de aprendizaje activo: el 

aprendizaje colaborativo, que implica la colaboración entre estudiantes para 

alcanzar un objetivo compartido; el aprendizaje cooperativo, que se centra en el 

trabajo grupal estructurado con evaluación individual; y el aprendizaje basado en 

problemas (ABP), que introduce un problema para proporcionar contexto y 

motivación para el aprendizaje, pudiendo ser de naturaleza colaborativa o 

cooperativa. Además, en el ámbito de Ciencias Sociales, se emplean, además del 

ABP, el estudio de casos y simulaciones. 

Lombardi y Shipley (2021) describieron el aprendizaje activo como un 

proceso de construcción de conocimiento que impulsa una mayor participación, 

llevando a un desempeño mejorado. Este método se distingue por involucrar 
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activamente a los estudiantes en el proceso educativo, fomentando el desarrollo de 

su comprensión y conocimiento. Se centra en cómo se comparte el aprendizaje en 

el plan de estudios, esto desde luego incluye la enseñanza que se da en diferentes 

niveles, así como otras situaciones estructuradas de aprendizaje, por ejemplo, la 

diversidad de experiencias que se replican en el aula. Los autores también exploran 

esta variable desde perspectivas de interacción social, pensamiento, emociones y 

acción. En resumen, se trata de entender cómo las personas aprenden juntas en 

diversas situaciones de aprendizaje y desde diferentes perspectivas de interacción 

social, cognitiva, emocional y agencial. 

El enfoque de aprendizaje activo se desglosó en las dimensiones clave: 

interacción social o también llamado socio-cultural que trata de una mayor 

implicación por parte de los estudiantes al momento del desarrollo del aprendizaje 

dentro de las aulas; en la dimensión cognitiva, que se entiende como las distintas 

estrategias que posee el ser humano respecto al aprendizaje y los utiliza para 

interpretar los contenidos, ya que viene de la voluntad de querer participar, bajo un 

pensamiento forzado, con determinación y desarrollo de la autorregulación, la 

dimensión  emocional  son las distintas reacciones que relacionan todo tipo de 

sentimiento favorable hacia el proceso de aprendizaje, actividades o docentes. En 

la perspectiva de la dimensión agencial, se apoya en la conceptualización de 

Bandura (2001), que define la agencia como la capacidad de hacer que las cosas 

sucedan de manera intencional mediante acciones propias. Implica características 

clave como la intencionalidad, previsión, autorreactividad y autorreflexión, 

permitiendo a las personas desempeñar un papel activo en su autodesarrollo, 

adaptación y renovación personal (Tejada, 2005). En el ámbito de la instrucción 

universitaria, el aprendizaje activo proporciona entornos de aula donde los 

estudiantes pueden ejercer la agencia, establecer metas, reaccionar en 

consecuencia y evaluar su progreso hacia los objetivos de aprendizaje deseados, 

ampliando así la perspectiva de Bandura centrada en la autorregulación individual 

(Patall et al., 2019). 

Siguiendo con la fundamentación teórica, cabe señalar con respecto al 

estrés académico, la definición de Berrio y Mazo (2012), quienes lo conciben como 

respuestas ante estímulos desde los aspectos fisiológico, emocional, cognitivo y 
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conductual frente a estímulos derivados de situaciones académicas. Es un 

problema directamente vinculado a la actividad académica, como señala Maceo et 

al (2016), quienes indican que este tipo de estrés tiene su origen en factores 

asociados al desarrollo académico y profesional, que van desde los horarios hasta 

la exigencia de los cursos. Sin un adecuado autocontrol, esto puede afectar 

negativamente el desarrollo personal del individuo. Asimismo, Ascue y Loa (2021) 

contribuyen destacando que este estrés surge de prácticas deficientes en el 

aprendizaje, cuyas acciones desordenadas y falta de disciplina generan problemas 

en la concentración y comprensión de los conocimientos, obstaculizando así el 

propio proceso de aprendizaje. 

    Por su parte Barraza (2005), lo define como la presión que sienten o pasan 

los estudiantes de educación media superior, originado únicamente por factores 

estresantes vinculados a sus actividades en el entorno escolar. De igual modo, 

Orlandini (1999) define al estrés académico como la amenaza latente que enfrenta 

una persona durante su proceso educativo, el cual abarca desde la primera etapa 

escolar hasta el final de la educación superior, de igual forma se puede evidenciar 

tanto a nivel individual como a nivel grupal en entornos educativos como las aulas 

educativas. Mientras que, Caldera et al. (2007) consideran que el estrés académico 

en el ámbito educativo, afecta tanto a estudiantes como a docentes; este tipo de 

estrés se manifiesta ante las exigencias específicas del entorno académico y puede 

impactar la experiencia tanto de quienes aprenden como de quienes enseñan. 

El estrés académico se sustenta en la teoría basada en la respuesta de Selye 

(1960) quien menciona que el estrés es una respuesta no precisa del cuerpo 

humano desencadenado por un factor emocional, físico o cognitivo. 

Así mismo Martín (2007), identifican tres categorías principales derivados de 

la investigación sobre estrés académico: conductuales, cognitivos y fisiológicos, es 

preciso mencionar que dentro de cada uno de estos ámbitos, surgen resultados a 

corto y largo plazo; en términos de comportamiento, se observa cómo los 

estudiantes modifican su estilo de vida cuando se aproximan los períodos de 

evaluación, allí adoptan hábitos que incluyen un consumo excesivo de cafeína, 

tabaco e incluso la ingesta de paliativos, que en un futuro podría desencadenar 

problemas de salud; en el ámbito cognitivo, se nota que hay transformaciones 
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significativas en los patrones emocionales y en la percepción de la realidad desde 

el periodo anterior a los exámenes hasta el momento en que se revelan las 

calificaciones. Por último, en relación con la dimensión psicofisiológica, las 

investigaciones han revelado que diversos comportamientos afectan la actividad de 

las células inmunes, ya sea aumentándola o disminuyéndola, y estas influencias 

pueden perdurar por períodos prolongados. 

Finalmente, para Barraza (2007) postula una evaluación del estrés 

académico que integra tres componentes fundamentales, predefinidos y 

posteriormente delimitados empíricamente mediante análisis factorial. En primer 

término, se destacan los a) estresores académicos, referidos como aquellos 

elementos predisponentes al estrés en contextos educativos, ejerciendo presión y 

sobrecarga sobre los estudiantes (García, 2004; Barraza, 2007). La segunda 

dimensión b) síntomas del estrés académico, representando las manifestaciones 

físicas, psicológicas y conductuales que un estudiante presenta en el ámbito 

académico (Barraza, 2007). Por último, c) el componente alude a las estrategias de 

afrontamiento, que constituyen los métodos empleados por los estudiantes para 

enfrentar las demandas, tanto internas como externas, que exceden las 

capacidades individuales (Lazarus y Folkman, 1986). 

A partir de lo expuesto, se puede concluir que Barraza (2007) propone una 

evaluación del estrés académico que se compone de tres elementos esenciales. 

En primer lugar, se identifican los estresores académicos, que son factores que 

predisponen al estrés en contextos educativos y ejercen presión sobre los 

estudiantes. La segunda dimensión aborda los síntomas propios del estrés 

académico, los cuales constituyen manifestaciones físicas, psicológicas y 

conductuales porque suelen presentarse en el ámbito académico. Por último, el 

tercer componente se refiere a las estrategias de afrontamiento, que son los 

métodos utilizados por los estudiantes con la finalidad de hacer frente a las 

exigencias de la dinámica académica que superan sus capacidades, tanto internas 

como externas. En resumen, la evaluación integral del estrés académico de Barraza 

abarca estos tres aspectos fundamentales: estresores académicos, síntomas del 

estrés y estrategias de afrontamiento. 
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III. METODOLOGÌA 

3.1. Tipo y diseño de la investigación 

3.1.1. Tipo 

Este estudio adoptó el paradigma de investigación positivista, caracterizado 

por un enfoque cuantitativo que emplea mediciones comparables, comprobables y 

replicables para analizar fenómenos y comprender la realidad (Martínez, 2013). 

Asimismo, la naturaleza de la investigación fue básica, centrada en la ampliación 

de conocimientos científicos preexistentes y sin abordar aspectos prácticos para 

resolver problemas específicos (Ñaupas et al., 2018). En la ejecución de este 

estudio, se siguió el método hipotético-deductivo. La secuencia metodológica 

comenzó con una observación detallada del problema en análisis, seguida de la 

formulación de hipótesis. Estas hipótesis fueron sometidas a un proceso riguroso 

de comprobación y validación, culminando en la derivación de conclusiones 

fundamentadas en los resultados obtenidos (Hernández et al., 2014). 

 

3.1.2. Diseño de la investigación 

La investigación se adscribió a un diseño no experimental, caracterizado por 

la ausencia de manipulación de variables o alteración de los datos observados. 

Además, el estudio se enmarcó en un corte temporal transversal, ya que la 

recolección y análisis de información se llevaron a cabo en un periodo de tiempo 

específico y determinado (Cook y Cook, 2008). De manera similar, adoptó un 

enfoque correlacional, que permitió establecer el grado de relación entre las 

variables observadas y demostrar la significancia estadística en los resultados 

(Santiesteban, 2018). 

A continuación de presentan el esquema de estudio: 
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Figura 1  

Esquema correlacional de aprendizaje activo y estrés académico 

 

 

 

 

Nota: el esquema muestra la correlación de dos variables de estudio. Tomado de Metodología de 

la investigación (pag.68), por Sánchez et al. (2018). 

 

M= estudiantes de la carrera de educación  

V1= Aprendizaje activo 

V2= Estrés académico  

 r= relación  

3.2. Variables y operacionalización  

Variable 1: Aprendizaje activo 

Definición conceptual: El aprendizaje activo representa un estilo de aprendizaje 

fundamentado en la elaboración activa del conocimiento y en la intensificación del 

compromiso, fomentando así el desarrollo autónomo de los estudiantes en entornos 

de aprendizaje estructurados como eventos singulares en el aula (Lombardi y 

Shipley, 2021). 

Definición operacional: La evaluación del aprendizaje activo se llevó a cabo 

mediante un cuestionario compuesto por 27 ítems, estructurado en torno a cuatro 

dimensiones fundamentales: interacción social, cognitiva, emocional y agencial. 

Indicadores: está dividido en la participación en actividades, trabajo 

colaborativo, el uso de estrategias, autorregulación del aprendizaje, sentimientos 

positivos y sentido de pertenencia. 
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Escala: Se empleó una escala de medición ordinal, donde los valores 

numéricos representan códigos distintos que siguen un orden específico, 

estableciendo una jerarquía (Salazar y Del Castillo, 2019).  

Variable 2: Estrés académico  

Definición conceptual: El estrés académico se ha definido como un 

procedimiento adaptativo y principalmente psicológico, donde los estudiantes 

responden a las demandas del entorno académico, provocando la manifestación 

de síntomas de desequilibrio (Barraza, 2006). 

Definición operacional: Desde un enfoque operativo, la evaluación del 

estrés académico se llevó a cabo mediante un cuestionario compuesto por 21 

ítems. Este instrumento utilizó respuestas politómicas para medir las dimensiones 

de estresores, síntomas y estrategias de afrontamiento, considerando niveles alto, 

medio y bajo en cada una de estas áreas. 

Indicadores: Actividades escolares, situaciones negativas, físicos, 

psicológicos, comportamentales, conductas de equilibrio. 

Escala: Se aplicó la escala ordinal, en el cual cada valor numérico 

representa códigos distintos con un orden especifico. El instrumento constó de 31 

ítems. 

3.3. Población, muestra, muestreo, unidad de análisis 

Población: Se definió población como un conjunto o grupo de individuos que 

comparten características comunes dentro de un estudio (Hernández et al. ,2014). 

En el contexto de esta investigación, la población estuvo conformada por 174 

estudiantes de la Facultad de Educación de una universidad privada en Perú. 

Criterios de inclusión: Se incluyeron los estudiantes con matrícula actual, 

participación activa, asistencia regular y continua, ambos sexos, estudiantes con 

consentimiento informado. 

Criterios de exclusión: No se consideraron en la muestra los estudiantes 

sin matrícula actual y aquellos que optaron por no participar. 
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Muestra: Según Hernández et al. (2014), la muestra representa una fracción 

aleatoria de la población general, estas están bajo ciertas características ya 

definidas.  En el presente estudio se aplicó un algoritmo y se determinó una muestra 

de 120 estudiantes con la técnica del muestreo aleatorio simple, permitiendo 

seleccionar de forma aleatoria estudiantes de la escuela de ingeniería civil de una 

universidad privada en Lima, Perú (Ver anexo 6). 

Unidad de análisis: En este estudio, se consideró como unidad de análisis 

a los estudiantes universitarios de la escuela de ingeniería civil, matriculados en el 

semestre académico 2023-II de una universidad privada en Lima, Perú.  

3.4. Técnicas e instrumentos de recolección de datos  

Técnica:  

Conforme a la perspectiva de Muñoz (2015) la técnica se define como un 

instrumento que posibilita la recolección organizada de información para 

proporcionar resultados en el marco de una investigación descriptiva, por ende, es 

fundamental destacar que la técnica desempeña un papel crucial en el marco de la 

recopilación de datos. En cuanto al estudio se consideró aplicar la encuesta, como 

parte del levantamiento de información de las variables de habilidades sociales y 

autoeficacia académica. 

Instrumentos: 

Se empleó un cuestionario como herramienta de investigación, según la 

perspectiva de Muñoz (2015) cuestionario incluye una serie de preguntas que 

pueden ser abiertas o cerradas, estableciendo niveles o categorías. En este estudio 

en particular, se administró dos cuestionarios para evaluar las variables de 

aprendizaje activo y estrés académico, utilizando una escala tipo Likert. 
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Ficha técnica de la variable 1: Cuestionario de aprendizaje activo  

Ficha tecnica  

Titulo : Cuestionario de aprendizaje activa 

Autor : Maria Carreño Salazar 

Año : 2022 

Adaptación : Liliana Romero Bartolomé 

Propósito : Determinar el nivel de aprendizaje activo  

Descripción : 
Compuesto por 27 Ítems/Naturaleza Likert 
1-5 

Dimensiones : Interacción social 

  Cognitivo 
 

  Emocional 

  Agencial 
 

Escala : Ordinal 
 

  Nunca (1) 
 

  Casi nunca (2) 

  A veces (3) 

  Casi siempre (4) 

  Siempre (5) 

Baremos : Alto (99-135) 

  Medio (64-98) 

  Bajo (27-39) 

Aplicación : Individual/colectivo 

Tiempo 
 

10-15 minutos 
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Ficha técnica de la variable 2: Cuestionario de Estrés academico  

Titulo : Cuestionario de estrés académico 

Autor : Arturo Barraza Macías 

Año : 2019 

Adaptación : Gómez Rivera, Alan Nilton 

Propósito : Determinar el nivel de estrés académico  

Descripción : Compuesto por 31 Ítems/Naturaleza Likert 1-5 

Dimensiones : Estresores 

  Síntomas 

  Estrategias de afrontamiento 

Escala : Ordinal 

  Nunca (1) 

  Casi nunca (2) 

  A veces (3) 

  Casi siempre (4) 

  Siempre (5) 

Baremos : Alto (95-130) 

  Medio (61-94) 

  Bajo (26-60) 

Aplicación : Individual/colectivo 

Tiempo 
 

10-20 minutos 
 

 

Validez y confiabilidad 

Respecto a la validez de los instrumentos, estos fueron sometidos al 

veredicto técnico de docentes expertos en temas de metodología y estadística, 

quienes consiguieron emitir el juicio de valor a los instrumentos de aprendizaje 

activo y estrés académico, determinando su aplicación. El juicio de valor considera 

tres criterios: la claridad, relevancia y pertinencia de los ítems, para procurar ser 

analizada con la operacionalización de las variables y poder determinar coherencia 

lógica de los instrumentos. La validez es relevante importante pues permite verificar 

que el instrumento mida de forma eficaz las variables observadas (Hernández, et. 

al. 2014).  
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Tabla 1 

 

Validación por experto de aprendizaje activo y estrés académico  

Grado Nombres y Apellidos Dominio Calificación 

Doctor            Meliton, Surco Aparicio  Temático Aplicable 

Doctor          Verónica, Rodríguez Loaysa  Metodólogo Aplicable 

Doctor           Alejandro, Menacho Rivera  Temático Aplicable 

Nota: Reporte de validación 

 

Se evaluó la confiabilidad de los instrumentos, para ello se utilizó el 

coeficiente Alpha de Cronbach, según la metodología propuesta por Valderrama 

(2013). Este coeficiente fue aplicado a un cuestionario que presenta respuestas 

politómicas. Para tal efecto, se realizó una prueba piloto con la participación de 20 

casos, quienes fueron seleccionados con base en características similares a las de 

la muestra, específicamente para el instrumento relacionado con las variables de 

aprendizaje activo y estrés académico. 

 

Tabla 2 

 

Coeficiente de Alfa de Cronbach  

Instrumentos Alfa de Cronbach N° de Elementos 

Aprendizaje activo 0.87 27 

Estrés académico 0,81 31 

Nota: Elaboración propia 

3.5 Procedimientos 

El estudio se inició con la gestión de una solicitud, la cual fue presentada al 

responsable de la institución educativa. Este documento de solicitud fue elaborado 

por la Universidad César Vallejo Lima-Norte. La siguiente fase del estudio consistió 

en llevar a cabo el levantamiento de información a través de los instrumentos 

diseñados para medir las variables de aprendizaje activo y estrés académico. Los 

datos recopilados fueron registrados en Microsoft Excel, permitiendo una 

organización exhaustiva de todos los ítems por dimensión. 
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Con la información debidamente plasmada en Microsoft Excel, se procedió 

a su procesamiento y análisis mediante el uso del programa estadístico SPSS 

versión 26, tanto en la parte descriptiva como inferencial. Esta fase crítica del 

estudio permitió explorar patrones, relaciones y tendencias significativas en los 

datos recopilados, utilizando herramientas estadísticas robustas. 

Tras completar el análisis estadístico, se dio paso a la etapa de discusiones, 

donde se evaluaron los resultados mediante el contraste de hipótesis. Este proceso 

facilitó la interpretación de los hallazgos, destacando las conexiones clave entre el 

aprendizaje activo y el estrés académico. 

Finalmente, se llevó a cabo la redacción de las conclusiones, en las cuales 

se resumieron los hallazgos más relevantes y se brindaron recomendaciones 

basadas en los resultados obtenidos. Este enfoque secuencial garantizó una 

ejecución ordenada y lógica del estudio, permitiendo una presentación coherente y 

completa de los resultados y conclusiones alcanzadas. 

3.6. Método de análisis de datos 

En este ámbito, se da el manejo de la información, es decir, dentro del curso 

de la investigación se inició con una fase de análisis descriptivo de los resultados, 

dirigida a destacar y presentar las tablas y figuras correspondientes a las variables 

clave de estudio: aprendizaje activo y estrés académico. Este enfoque tuvo como 

objetivo proporcionar una visión detallada de las tendencias y patrones observados 

en los datos recopilados, ofreciendo así una comprensión inicial de los nexos de 

las variables analizadas. 

Posteriormente, se procedió a realizar un análisis inferencial de las variables, 

donde se implementó la prueba de normalidad (anexo 9). Esta significó la elección 

entre el estadístico de Kolmogórov-Smirnov o el método de Shapiro-Wilk, ambos 

se basan en el tamaño de la población bajo estudio. Este paso fue fundamental 

para evaluar la distribución de los datos y determinar la aplicabilidad de métodos 

estadísticos paramétricos. 
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Finalmente, para examinar la asociación entre las variables de aprendizaje 

activo y estrés académico, se utilizó la prueba no paramétrica Rho de Spearman. 

Este enfoque, respaldado por la consideración del tamaño de la muestra y la 

naturaleza ordinal de las variables, permitió explorar relaciones y determinar la 

fuerza y dirección de la asociación. 

En conjunto, esta metodología integral no solo expuso los hallazgos 

descriptivos, sino que también permitió realizar inferencias robustas sobre la 

relación entre el aprendizaje activo y el estrés académico, abordando tanto la 

distribución de datos como la asociación subyacente de manera rigurosa y 

completa. 

3.7. Aspectos éticos 

De acuerdo a los aspectos éticos,  para el estudio se abordó los siguientes 

principios: a) La autonomía, donde consiste en el respeto y autodeterminación de 

las personas para la elección de sus metas; b) La beneficencia es la protección de 

individuo, evitando daños y abusos, c) No maleficencia consiste en la práctica del 

valor ético, con el fin de proteger y por ultimo d) La justicia comprende y exige que 

ante las diferentes situaciones se traten de forma equitativa y justa, beneficiando a 

todos los participantes (Delclós, 2018) 

En esa misma línea, se destaca el Código de Ética de la Investigación de la 

Universidad César Vallejo RCU N°470-2022 - UCV, cuya observancia en la vida 

investigativa de los estudiantes es clave porque implica estar acorde con los 

estándares éticos que establece la institución superior. Es decir, el alto nivel de 

responsabilidad que debe guardar todo estudiante en la producción científica, 

teniendo en consideración en todo momento la aplicación de las normas APA, el 

respeto irrestricto por la propiedad intelectual, lo que supone citar de forma precisa 

y adecuada las ideas de los autores intelectuales. De igual forma, es necesario 

demostrar responsabilidad en la generación de información, pues, es importante 

tener en cuenta el consentimiento informado, descartar en todo momento la 

manipulación y/o alteración, así como destrucción de datos que beneficien a 

terceros.  
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Por último, respetar en todo momento el código del Colegio de Profesores, 

que rige la conducta deontológica profesional del profesor, destacando 

precisamente, su respeto por la propiedad intelectual en las actividades 

investigativas.  

 

IV. RESULTADOS 

 

4.1. Estadística descriptiva 

Tabla 3 

Distribución de frecuencias de la variable aprendizaje activo y sus dimensiones 

Nivel 
Aprendizaje  

activo 

Dimensiones  

Interacción social Cognitivo Emocional Agencial 
f % f % f % f % f % 

Bajo 10 8.3 20 16.7 16 13.3 17 14.2 18 15.0 
Medio 77 64.2 71 59.2 72 60.0 67 55.8 70 58.3 
Alto 33 27.5 29 24.2 32 26.7 36 30.0 32 26.7 
Total 120 100.0 120 100.0 120 100.0 120 100.0 120 100.0 

 

En la tabla 3, se observa que, de la totalidad de estudiantes que 

respondieron la encuesta. Los resultados revelan que, en general, la percepción 

del aprendizaje activo por parte de los estudiantes varió significativamente en sus 

diferentes dimensiones. El 64.2% (77) de los encuestados experimentaron un nivel 

medio en el aprendizaje activo, mientras que un 27.5% (33) lo calificaron como alto 

y un 8.3% (10) como bajo. 

En lo que respecta a la dimensión de interacción social, el 59.2% (72) de los 

encuestados la percibieron en un nivel medio, seguido por un 24.2% (29) que la 

consideraron alta y un 16.7% (20) que la calificaron como baja. Asimismo, la 

dimensión cognitiva mostró que el 60.0% (72) de los estudiantes la experimentaron 

en un nivel medio, con un 26.7% (32) identificándola como alta y un 13.3% (16) 

como baja. En cuanto a la dimensión emocional, el 55.8% (67) de los encuestados 

la situaron en un nivel medio, mientras que el 30.0% (36) la consideraron alta y el 

14.2% (17) la percibieron como baja. Finalmente, la dimensión agencial destacó 

que el 58.3% (70) de los participantes indicaron un nivel medio, seguido por un 



25 
 

26.7% (32) que la clasificaron como alta y un 15.0% (18) que la percibieron como 

baja en términos de competencia en seguridad. 

Tabla 4 

Distribución de frecuencias de la variable estrés académico y sus dimensiones 

Nivel 

Estrés 
Académico 

Dimensiones  

Estresores Síntomas 
Estrategias de 
afrontamiento 

f % f % f % f % 

Bajo 36 30.0 38 31.7 38 31.7 35 29.2 

Medio 72 60.0 64 53.3 64 53.3 74 61.7 

Alto 12 10.0 18 15.0 18 15.0 11 9.2 

Total 120 100.0 120 100.0 120 100.0 120 100.0 

 

Los datos de la Tabla 4 muestran que, entre la totalidad de estudiantes 

encuestados, el 60.0% (66) experimentó estrés académico en un nivel medio, 

mientras que un 30.0% (36) lo padeció en un nivel alto. Sin embargo, un 10.0% (12) 

señaló haber enfrentado un nivel muy alto de estrés académico. 

En cuanto a la dimensión de estresores, el 53.3% (64) de los encuestados 

informaron sentir estresores en un nivel medio, seguido por un 31.7% (38) que 

indicó que estos estresores se percibieron en un nivel alto. Por otro lado, el 15.0% 

(18) demostró estar altamente afectado por los estresores. Asimismo, la dimensión 

de síntomas mostró que el 53.3% (64) de los estudiantes se encontraron en el nivel 

medio, mientras que el 31.7% (38) se identificó con un nivel bajo. En contraste, un 

15.0% (18) experimentó los síntomas en un nivel alto. Con respecto a la dimensión 

de estrategias de afrontamiento, el 61.7% (74) de los encuestados afirmaron aplicar 

estrategias en un nivel medio, seguido por un 29.2% (35) que las utilizaron en un 

nivel bajo. Finalmente, el 9.2% (11) confesó aplicar estrategias de afrontamiento en 

un nivel muy bajo. 

 

4.2. Análisis inferencial 

En el contexto de la aplicación de los instrumentos, los datos recolectados 

en la base de datos se sometieron a pruebas de normalidad, específicamente para 

cada variable del estudio. El propósito fundamental era identificar el tipo de 

correlación más adecuado para la investigación. 
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Siguiendo las directrices propuestas por Saldaña (2016), la verificación de la 

normalidad de una muestra se lleva a cabo mediante pruebas como Kolmogorov-

Smirnov o Shapiro-Wilk. La elección del test se fundamenta en el tamaño de la 

muestra: para casos en que n < 50, se aplica el método de Shapiro-Wilk; mientras 

que para muestras con n > 50, se utiliza la prueba de Kolmogorov-Smirnov, en este 

caso la muestra de estudio es de 120, tomando en cuenta los resultados de rangos 

opuestos inferior y superior a 0.05, se determinó una distribución no normal o no 

paramétrica. En consecuencia, se determinó que la prueba más apropiada para la 

correlación fue el método no paramétrico de correlación de Rho de Spearman (ver 

anexo 10). 

 

4.2.1 Análisis de correlación de la hipótesis general 

 

H0: No existe relación entre el aprendizaje activo y el estrés académico en 

estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima – 2023. 

 

Hi: Existe relación entre el aprendizaje activo y el estrés académico en estudiantes 

de pregrado de una universidad privada, Lima - 2023; 

 

Tabla 5 

Correlación entre aprendizaje activo y estrés académico 

 

Aprendizaje 

Activo 

Estrés 

Académico 

 

 

Rho de 

Spearman 

Aprendizaje 

Activo 

Coeficiente de 

correlación 

1,000 -,599** 

Sig. (bilateral) . ,000 

N 120 120 

Estrés 

Académico 

Coeficiente de 

correlación 

-,599** 1,000 

Sig. (bilateral) ,000 . 

N 120 120 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 
 

En la tabla 5 se encontró que el valor del Sig. (bilateral) es de ,000. Es decir, 

resultó menor a ,05 lo que permite inferir un nexo entre el aprendizaje activo y el 
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estrés académico. Este hallazgo lleva a rechazar la hipótesis nula y proceder 

aceptar la hipótesis alterna, confirmando un coeficiente de correlación de Spearman 

negativa de -,599 el cual de acuerdo con la interpretación establecida por 

Hernández y Mendoza (2018) corresponde a una correlación negativa media entre 

aprendizaje activo y estrés académico. 

4.2.2 Análisis de correlación de la hipótesis específica 1 

H0: No Existe relación entre la dimensión interacción social y estrés académico en 

estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima - 2023 

Hi: Existe relación entre la dimensión interacción social y estrés académico en 

estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima – 2023. 

Tabla 6 

Correlación entre interacción social y estrés académico 

 

Interacción 

social 

Estrés 

Académico 

 

Rho de 

Spearman 

Interacción 

social 

Coeficiente de 

correlación 

1,000 -,427** 

Sig. (bilateral) . ,000 

N 120 120 

Estrés 

Académico 

Coeficiente de 

correlación 

-,427** 1,000 

Sig. (bilateral) ,000 . 

N 120 120 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 

La información postulada en la Tabla 6 exhibe un valor de significancia 

(bilateral) de ,000. Este valor al ser inferior a ,05, indica la presencia de una relación 

significativa entre la interacción social y el estrés académico. Este hallazgo conlleva 

al rechazo del supuesto nulo y respalda la aceptación del supuesto alternativo, 

confirmando un coeficiente de correlación de Spearman negativo de -0.427. Según 

la baremación proporcionada por Hernández y Mendoza (2018), este coeficiente de 
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correlación negativa se considera de magnitud media. En otras palabras, señala un 

nexo moderado entre la interacción social y el estrés académico. 

 

4.2.3 Análisis de correlación de la hipótesis específica 2 

H0: No existe relación entre la dimensión cognitivo y el estrés académico en 

estudiantes de pregrado de una universidad privada 

Hi: Existe relación entre la dimensión cognitivo y el estrés académico en estudiantes 

de pregrado de una universidad privada 

Tabla 7 

Correlación entre dimensión cognitivo y estrés académico 

Cognitivo Cognitivo 

Estrés 

Académico 

 

Rho de 

Spearman 

Cognitivo Coeficiente de 

correlación 

1,000 -,502** 

Sig. (bilateral) . ,000 

N 120 120 

Estrés 

Académico 

Coeficiente de 

correlación 

-,502** 1,000 

Sig. (bilateral) ,000 . 

N 120 120 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 

 

En la Tabla 7 se encontró un valor de significancia (bilateral) de ,000, el cual 

es inferior a ,05. Este resultado evidenció el nexo significativo entre la dimensión 

cognitiva y el estrés académico. Esta constatación lleva al rechazo del supuesto 

nulo y respaldó la aceptación del supuesto alternativo, validando la expresión (Rho 

= -0.502) mediante el método de Spearman. Según la norma interpretativa sugerida 

por Hernández y Mendoza (2018), el coeficiente de correlación negativa describe 

una magnitud media. En suma, advierte una relación moderada entre la dimensión 

cognitiva y el estrés académico. 
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4.2.4 Análisis de correlación de la hipótesis específica 3 

H0: No existe relación entre la dimensión emocional y el estrés académico en 

estudiantes de pregrado de una universidad privada 

Hi: Existe relación entre la dimensión emocional y el estrés académico en 

estudiantes de pregrado de una universidad privada. 

Tabla 8 

Correlación entre dimensión emocional y estrés académico 

Cognitivo Emocional 

Estrés 

Académico 

 

Rho de 

Spearman 

Emocional Coeficiente de 

correlación 

1,000 -,404** 

Sig. (bilateral) . ,000 

N 120 120 

Estrés 

Académico 

Coeficiente de 

correlación 

-,404** 1,000 

Sig. (bilateral) ,000 . 

N 120 120 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 

 

De acuerdo con la información contenida en la Tabla 8 exhibe un valor de 

significancia (bilateral) de ,000, el cual se sitúa por debajo de ,05. Este hallazgo 

confirma la presencia de una interacción significativa entre la dimensión emocional 

y el estrés académico. Este resultado conlleva al rechazo del supuesto nulo y 

respalda la aceptación del supuesto alternativo, validando el valor de (Rho = -

0.404), calculado a través del método de Spearman. Conforme a la normativa 

interpretativa señalada por Hernández y Mendoza (2018), este coeficiente de 

correlación negativa indica una magnitud media. En otras palabras, advierte un 

nexo moderado entre la dimensión emocional y el estrés académico. 
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4.2.5 Análisis de correlación de la hipótesis específica 4 

H0: No existe relación entre la dimensión agencial y el estrés académico en 

estudiantes de pregrado de una universidad privada 

Hi: Existe relación entre la dimensión agencial y el estrés académico en estudiantes 

de pregrado de una universidad privada 

Tabla 9 

Correlación entre dimensión agencial y estrés académico 

Cognitivo Agencial 

Estrés 

Académico 

 

Rho de Spearman 

Agencial Coeficiente de 

correlación 

1,000 -,415** 

Sig. (bilateral) . ,000 

N 120 120 

Estrés 

Académico 

Coeficiente de 

correlación 

-,415** 1,000 

Sig. (bilateral) ,000 . 

N 120 120 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 

 

En la Tabla 9, se identificó un valor de significancia bilateral de 0,000, 

situándose por debajo del umbral convencional de 0,05. Este hallazgo respalda la 

existencia de una relación significativa entre la dimensión agencial y el estrés 

académico. El valor de significancia inferior a 0,05 lleva al rechazo de la hipótesis 

nula, respaldando la aceptación de la hipótesis alternativa. Además, se observó un 

coeficiente de correlación (Rho = -0.404), calculado mediante el método de 

Spearman. De acuerdo con la interpretación establecida por Hernández y Mendoza 

(2018), este coeficiente de correlación negativa indica una magnitud media. En 

términos simples, sugiere la presencia de un vínculo moderado entre la dimensión 

agencial y el estrés académico. 
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V. DISCUSIÓN 

El análisis descriptivo exhaustivo del aprendizaje activo revela patrones 

significativos que emergen de la información recopilada de los participantes 

encuestados. Al examinar el rendimiento, es notable que un 64.2% se ubicó en un 

nivel intermedio, mientras que el 27.5% demostró un desempeño elevado y un 8.3% 

se situó en el nivel bajo. Este panorama sugiere una distribución diversa en la 

capacidad de aprendizaje activo de los participantes, reflejando una variedad de 

niveles de habilidad y compromiso con las actividades de aprendizaje. Esta 

variabilidad en los niveles de aprendizaje activo puede tener implicaciones 

significativas para el diseño de estrategias educativas y la personalización de 

enfoques pedagógicos. Los estudiantes con desempeño elevado podrían 

beneficiarse de desafíos adicionales o enfoques más avanzados, mientras que 

aquellos en niveles intermedios podrían requerir apoyo adicional para mejorar y 

alcanzar su máximo potencial. Por otro lado, los participantes en el nivel bajo 

pueden necesitar intervenciones específicas y personalizadas para abordar las 

posibles barreras que puedan afectar su involucramiento activo en el proceso de 

aprendizaje Además, este análisis detallado del rendimiento en aprendizaje activo 

proporciona una base sólida para investigaciones futuras que exploren las 

correlaciones entre los niveles de aprendizaje activo y otros factores, como el 

rendimiento académico general, la satisfacción estudiantil y la persistencia en los 

estudios. La comprensión de estos patrones y su relación con otros aspectos del 

rendimiento académico puede informar estrategias más efectivas para la promoción 

del aprendizaje activo y el éxito estudiantil. 

En lo que respecta a la dimensión de interacción social, el 59.2% de los 

participantes exhibió un nivel intermedio, resaltando el papel significativo de la 

interacción en el desarrollo del aprendizaje. Esta prevalencia en el nivel intermedio 

sugiere que, en términos de interacción social, la mayoría de los participantes 

mantienen un equilibrio entre la colaboración y la autonomía en sus entornos 

académicos. Paralelamente, en la dimensión cognitiva, el 60.0% demostró un 

compromiso intelectual destacado, señalando un fuerte compromiso con las 

actividades académicas. Estos resultados indican una actitud proactiva hacia la 

adquisición y procesamiento de conocimientos, lo que sugiere una disposición 
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activa hacia el aprendizaje. En cuanto a la dimensión emocional, el 55.8% mostró 

una prevalencia en el nivel medio, apuntando a una vinculación moderada de las 

emociones con el proceso de aprendizaje. Este hallazgo sugiere que las emociones 

desempeñan un papel significativo, pero equilibrado, en la experiencia educativa 

de los participantes, sin manifestarse de manera extrema. Por último, en la 

dimensión agencial, el índice predominante fue del 58.3%, indicando una alta 

participación activa y motivación intrínseca a lo largo de la experiencia educativa. 

Este resultado sugiere que la mayoría de los participantes se muestran proactivos, 

autónomos y motivados internamente para llevar a cabo sus tareas académicas, lo 

que puede ser un indicador positivo para el éxito en el aprendizaje. Además, estos 

resultados proporcionan una visión integral de las diferentes dimensiones que 

influyen en el aprendizaje de los participantes. La combinación de niveles 

intermedios y destacados en estas dimensiones sugiere un equilibrio y una 

participación activa en el entorno de formación, destacando la importancia de 

abordar aspectos sociales, cognitivos, emocionales y agenciales para una 

experiencia educativa integral y efectiva. 

Respecto al estrés relacionado con el aprendizaje, se observa que el 60.0% 

de los discentes experimentaron un nivel medio, el 30.0% lo consideraron bajo, y el 

10.0% restante enfrentó un nivel alto de estrés. Estos hallazgos sugieren una 

distribución diversa en la percepción del estrés académico entre los participantes, 

lo que podría estar relacionado con diversos factores individuales y contextuales. 

Adicionalmente, en la dimensión de estresores, se encontró una prevalencia del 

53.3%, indicando que más de la mitad de los participantes experimentan factores 

que generan estrés en el entorno académico. Los síntomas de estrés fueron 

notados en un 53.3% de los participantes, todos ubicados en una escala media, lo 

que señala una respuesta moderada a los estresores identificados. 

Finalmente, en cuanto a las estrategias de afrontamiento, se observa que el 

61.7% de los encuestados optó por enfoques de nivel medio para hacer frente a las 

presiones académicas. Estos resultados sugieren una tendencia general hacia 

estrategias de afrontamiento equilibradas, lo que puede tener implicaciones 

importantes para el bienestar afectivo y el desempeño académico de los 

participantes. 
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A partir del análisis descriptivo detallado del aprendizaje activo y sus diversas 

dimensiones, se pueden extraer varias inferencias relevantes. En primer lugar, se 

observa una variabilidad considerable en la capacidad de aprendizaje activo entre 

los participantes, evidenciada por la distribución diversa en los niveles de 

rendimiento. 

En la dimensión de interacción social, se resalta la destacada función que 

cumple la interacción en el desarrollo del aprendizaje, evidenciado por el 

considerable porcentaje de participantes (59.2%) que exhibieron un nivel 

intermedio en esta dimensión. Este hallazgo subraya la importancia crucial de la 

participación social en el proceso educativo, indicando que la dinámica social puede 

tener una influencia significativa en la experiencia de aprendizaje de los individuos. 

El fuerte compromiso intelectual de los participantes, evidenciado por el 

destacado 60.0% en la dimensión cognitiva, subraya la importancia de la dedicación 

mental en las actividades académicas. Asimismo, la alta participación activa y 

motivación intrínseca (58.3%) en la dimensión agencial sugiere un nivel saludable 

de implicación personal en el proceso educativo. 

En relación con el estrés académico, la diversidad en las percepciones de 

los participantes destaca el impacto de factores individuales y del entorno en la 

experiencia del estrés. Los hallazgos revelan que una proporción significativa 

(60.0%) experimentó un nivel medio de estrés, lo que indica una percepción 

moderada de las presiones académicas. 

La prevalencia de estresores (53.3%) y los síntomas de estrés (53.3%) en la 

dimensión correspondiente indican que más de la mitad de los participantes 

enfrentan desafíos estresantes en el entorno académico. Esta información destaca 

la necesidad de abordar los elementos desencadenantes de estrés con la intención 

de estimular y propender la mejora de la experiencia educacional. 

Finalmente, la elección mayoritaria de estrategias de afrontamiento de nivel 

medio (61.7%) sugiere una tendencia hacia enfoques equilibrados para manejar las 

presiones académicas. Estos resultados pueden tener importantes implicaciones 

para el bienestar emocional y el desempeño académico de los participantes, 
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destacando la relevancia de promover estrategias saludables de afrontamiento en 

el contexto educativo. 

Los hallazgos de este estudio encontraron respaldo teórico en la 

investigación de Castro (2022), quien examinó la interacción entre el aprendizaje 

autorregulado y el estrés académico en estudiantes universitarios. Como estudio 

proporciona un marco conceptual que puede enriquecer nuestra comprensión de 

los resultados encontrados en el análisis descriptivo previo. En consonancia con 

los resultados actuales, la investigación de Castro se allanó a una metodología de 

corte cuantitativa y una estrategia no experimental, lo que sugiere una coherencia 

metodológica en los enfoques de investigación sobre el aprendizaje activo y el 

estrés académico. La elección de un diseño correlacional y transversal también es 

consistente con la naturaleza de nuestro análisis descriptivo, ya que ambos 

abordan relaciones y patrones en un momento específico. Es relevante señalar que, 

al igual que en el estudio, Castro optó por un muestreo no probabilístico intencional, 

lo que indica que ambos estudios comparten similitudes en la selección de 

participantes. Este enfoque puede haber permitido una mayor focalización en la 

población de interés y facilitar la obtención de datos relevantes para comprender la 

dinámica entre aprendizaje autorregulado y estrés académico. 

En suma, este análisis resalta la importancia de no solo encontrar respaldo 

en investigaciones previas, como en el caso de Castro, sino también de mantener 

coherencia metodológica para garantizar la validez y la comparabilidad de los 

resultados. La elección compartida de diseños correlacionales y transversales 

sugiere una orientación hacia la comprensión de relaciones en un momento 

específico, proporcionando una instantánea significativa de la dinámica entre el 

aprendizaje autorregulado y el estrés académico. La estrategia de muestreo no 

probabilístico intencional, compartida entre ambos estudios, resalta la importancia 

de una selección deliberada de participantes para obtener información específica y 

relevante para el contexto estudiado. En conjunto, estos elementos refuerzan la 

validez y la robustez de los hallazgos, contribuyendo al avance del conocimiento en 

la intersección entre el aprendizaje activo y el estrés académico. 
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En relación con las inferencias extraídas, la hipótesis general fue confirmada 

con respaldo sólido, respaldada por una significancia bilateral (p = .000) y una 

correlación inversa notable, como se evidencia en el coeficiente de Spearman de -

0.599. Estos resultados contrastan con los hallazgos de la investigación de Díaz 

(2022), enfocado en la relación entre estilos de aprendizaje y estrés académico. A 

pesar de que ambos estudios compartieron un enfoque metodológico cuantitativo 

básico y no experimental, optaron por estrategias no experimentales 

correlacionales y transversales.  

Las deducciones extraídas destacan la robustez de la relación inversa entre 

las variables en cuestión, respaldando la validez de la hipótesis general del estudio 

actual. La diferencia en los resultados respecto a la investigación de Díaz señala la 

importancia de considerar específicamente el nexo analizado, y cómo esta puede 

diferir de las interacciones vinculadas a los estilos de aprendizaje. 

La elección común de un enfoque metodológico y estrategias de 

investigación similares entre ambos estudios sugiere que, a pesar de las diferencias 

en los temas de estudio, hay consistencia en la manera en que se abordan las 

relaciones entre variables en contextos académicos específicos. Estas 

comparaciones resaltan la necesidad de explorar y comprender las complejas 

interacciones en el ámbito académico, reconociendo al mismo tiempo las 

particularidades que pueden surgir al analizar diferentes constructos relacionados 

con el rendimiento y el bienestar estudiantil. 

Es importante destacar que, a pesar de las similitudes metodológicas, Díaz 

condujo su estudio con una muestra de 144 estudiantes y observó que el 54.9% de 

los estudiantes experimentaban un nivel severo de estrés académico. Sin embargo, 

al analizar el coeficiente Rho (-0.55), se encontró un p > 0.05. Este descubrimiento 

llevó a la aceptación de la hipótesis nula. Estas convergencias refuerzan las propias 

inferencias, indicando que la relación inversa entre aprendizaje activo y estrés 

académico puede respaldarse en investigaciones previas que exploran la 

interacción entre variables educativas y niveles de estrés. La divergencia en los 

resultados de Díaz subraya la complejidad de estas relaciones y la importancia de 

considerar diferentes factores que pueden influir en la percepción y 
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experimentación del estrés académico por parte de los estudiantes. En conjunto, 

estos hallazgos apoyan la consistencia y robustez de la conexión inversa entre 

aprendizaje activo y estrés académico, fortaleciendo así la validez de nuestras 

inferencias. 

En la misma línea de investigación, se destacó el trabajo de Cisneros (2022), 

quien examinó el nexo entre el estrés académico y el aprendizaje significativo en 

discentes de enfermería. La metodología adoptada fue cuantitativa y básica, con 

una estrategia no experimental y un alcance correlativo. La población estudiada 

constó de 100 informantes a quienes se les aplicaron dos cuestionarios. Los 

resultados revelaron una relación inversa significativa, respaldada por el estadístico 

(Rho = -.755, p <.05). La conclusión del estudio enfatizó el vínculo significativo entre 

ambas variables, indicando que, a mayor estrés académico, menor será el 

aprendizaje significativo en los estudiantes. 

En un estudio similar que sigue la misma metodología, Palomino (2022) llevó 

a cabo una investigación entre estudiantes de una institución educativa en Tacna. 

Su objetivo era explorar la relación entre el estrés y los estilos de aprendizaje. Al 

igual que el estudio previamente mencionado, la metodología adoptada por 

Palomino fue cuantitativa, con un diseño básico y no experimental, y un alcance 

correlacional transversal. La muestra de Palomino consistió en 251 voluntarios a 

quienes se les administraron dos cuestionarios específicos. El primero, el Inventario 

SISCO, se utilizó para evaluar la variable de estrés, mientras que el segundo, el 

Cuestionario Honey – Alonso, se empleó para medir los estilos de aprendizaje. Esta 

consistencia en la metodología entre ambos estudios facilita la comparación de 

resultados y contribuye a la comprensión general de la relación entre estrés y estilos 

de aprendizaje en contextos educativos. 

Los resultados revelaron que el 18.3% de los participantes percibieron un 

nivel elevado de estrés. No obstante, se obtuvo un valor de Rho= - .168 y un p > 

0.05, señaló la falta de significancia entre las variables de estrés y estilos de 

aprendizaje. Este descubrimiento condujo a la aceptación de la hipótesis nula, es 

decir, no se halló evidencias de correlación. 
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A partir de estos hallazgos, es relevante destacar la consistencia en los 

métodos utilizados en estudios similares, lo cual fortalece la validez de los 

resultados obtenidos. La convergencia en los enfoques y las estrategias 

metodológicas entre este estudio y el de Palomino (2022) sugiere que estas 

variables están siendo investigadas de manera rigurosa y sistemática en distintos 

contextos, contribuyendo así a una comprensión más amplia de la relación entre el 

estrés y los estilos de aprendizaje en entornos educativos. La uniformidad en los 

resultados que no encuentran una correlación significativa también subraya la 

importancia de seguir explorando factores adicionales que puedan influir en esta 

dinámica. 

En resumen, estos resultados no solo añaden evidencia a la falta de 

correlación entre el estrés y los estilos de aprendizaje en este contexto específico, 

sino que también refuerzan la necesidad de considerar variables adicionales que 

puedan explicar la complejidad de esta relación en la experiencia educativa de los 

estudiantes. 

Por último, otro respaldo teórico, advierte que el aprendizaje activo se 

fundamente en la teoría constructivista, ya que se erige como un paradigma 

educativo que coloca al estudiante en el epicentro del proceso de adquisición de 

los conocimientos. Este enfoque pedagógico encuentra sus raíces en teóricos como 

Jean Piaget, Lev Vygotsky y especialmente Jerome Bruner, quienes han favorecido 

de forma relevante al desarrollo de prácticas que favorecen la edificación activa de 

los saberes por parte del estudiante (Wells, 1996; Rodríguez, 1999; Eleizalde et al., 

2010). De manera que, este enfoque pedagógico, al estar arraigado en las 

contribuciones de destacados teóricos como Jean Piaget, Lev Vygotsky y Jerome 

Bruner, establecen que el estudiante es el protagonista central. La vinculación con 

la teoría constructivista implica que se le otorga al estudiante un papel activo y 

participativo en la construcción activa de su propio entendimiento. La referencia a 

estos teóricos subraya la influencia sustancial de las teorías del constructivismo que 

buscan facilitar la construcción activa del conocimiento. En conjunto, este respaldo 

teórico fortalece la posición del aprendizaje activo al situarse dentro de un marco 

pedagógico respaldado por teorías educativas bien fundamentadas. 
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En relación con la Hipótesis Específica 1, se ha confirmado la presencia de 

una conexión significativa entre la interacción social y el estrés académico. Esta 

relación se respalda con una significancia bilateral (p = .000) y una clara relación 

inversa, evidenciada por un coeficiente de Spearman de -0.427. Estos resultados 

están en sintonía con la investigación realizada por Chamorro (2023). Según la 

percepción de los estudiantes participantes en nuestro estudio, el nivel de estrés 

académico se sitúa en un punto medio, afectando al 54.3% de los encuestados. 

Adicionalmente, se encontró un (Rho =-0673, p <.05), lo que confirma una relación 

inversa significativa de magnitud moderada entre la interacción social y el estrés 

académico. 

En conclusión, la investigación de Chamorro respalda la existencia de una 

correlación inversa entre estas variables, sugiriendo que ambas pueden 

influenciarse mutuamente, ya sea aumentando o disminuyendo. Este hallazgo 

refuerza nuestra propia investigación, reafirmando la validez de la relación 

identificada entre la interacción social y el estrés académico. La convergencia en 

los resultados subraya la importancia de considerar factores sociales en la gestión 

del estrés académico. 

La coincidencia en los hallazgos también destaca la relevancia de un entorno 

social saludable para mitigar la presión académica. Este resultado respalda la 

noción de que comprender y abordar las dinámicas sociales en el contexto 

educativo puede conducir al desarrollo de estrategias más efectivas para gestionar 

y reducir el estrés académico que afecta a los estudiantes. En conjunto, estos 

resultados resaltan la interconexión entre el bienestar social y la experiencia del 

estrés académico, abriendo oportunidades para intervenciones y apoyos 

específicos dirigidos a fortalecer el entorno social en beneficio de la salud 

psicológica de los estudiantes. 

En relación con la hipótesis específica 2, se ha corroborado la presencia de 

una relación entre la dimensión cognitiva y el estrés académico, sustentada por una 

significancia bilateral (p = .000) y una clara relación inversa, como se evidencia en 

el coeficiente de Spearman de -0.502. Este descubrimiento encuentra respaldo en 

la investigación de Palomino (2022), llevada a cabo entre 251 estudiantes de una 
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institución educativa en Tacna. Aunque en este estudio el 18.3% de los 

participantes reportaron un nivel elevado de estrés, la correlación Rho= -0.168 y un 

p > 0.05 indicaron falta de significancia entre las variables de estrés y estilos de 

aprendizaje, llevando a la aceptación de la hipótesis nula. En otras palabras, no se 

detectó correlación entre las variables analizadas. 

Este resultado podría sugerir que, mientras la dimensión cognitiva parece 

estar vinculada al estrés académico, los estilos de aprendizaje específicos 

explorados por Palomino no mostraron una relación estadísticamente significativa 

con el nivel de estrés. La falta de correlación podría atribuirse a diversas razones, 

como la complejidad del concepto de estrés académico o la variabilidad en la 

percepción de los estilos de aprendizaje por parte de los estudiantes. Estos 

hallazgos resaltan la necesidad de una mayor exploración y comprensión de los 

factores que contribuyen al estrés académico, considerando tanto aspectos 

cognitivos como variables específicas de los estilos de aprendizaje. 

En contraste, se evidencia un desacuerdo en los resultados según lo 

revelado en el trabajo de Romero (2022), donde se exploró la interacción entre el 

aprendizaje activo y el pensamiento creativo en estudiantes. Este estudio reveló 

que, en cuanto al aprendizaje activo, el 58% de los participantes percibió un nivel 

alto. El análisis del coeficiente de correlación (Rho = 0.805, p < 0.05) entre el 

aprendizaje activo y el pensamiento creativo indicó una relación significativa, directa 

y de magnitud baja. A diferencia de otros estudios, la investigación de Romero 

sugiere que, en este contexto específico, ambos factores aumentan de manera 

directa y proporcional. Sin embargo, es crucial considerar que la naturaleza 

compleja de las relaciones entre variables académicas puede variar según diversos 

factores contextuales y poblacionales. La divergencia en estos resultados destaca 

la necesidad de explorar más a fondo y comprender las dinámicas específicas que 

subyacen a las relaciones entre aprendizaje activo y pensamiento creativo en el 

entorno académico. 

Asimismo, Castro (2022) en su investigación con 116 estudiantes a través 

de un muestreo no probabilístico intencional, obtuvo un (Rho = -.506, p < .01) 

respaldando la correlación inversa y validando la conexión significativa entre la 
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autorregulación del aprendizaje y el nivel de estrés académico experimentado por 

los estudiantes universitarios. Este hallazgo permite advertir este vínculo como 

compleja y multifacética, porque permite avizorar como un eje importante el 

desarrollo de habilidades de aprendizaje autorregulado, lo que implica comprobar 

estrategias de afrontamiento de manera proactiva, como un factor influyente en la 

experiencia de estrés académico, proporcionando una perspectiva valiosa para 

abordar eficazmente los desafíos relacionados con la gestión del estrés en el 

entorno universitario. 

En su conjunto, estos estudios proporcionan perspectivas variadas sobre las 

relaciones entre variables fundamentales en el entorno académico. Aunque tanto 

el trabajo de Palomino como el propio estudio sometido a comprobación empírica 

no encontraron una correlación significativa, sin embargo, los hallazgos de Romero 

y Castro respaldan la existencia de relaciones significativas. Romero identificó una 

conexión positiva entre el aprendizaje activo y el pensamiento creativo, mientras 

que Castro encontró una asociación significativa entre el aprendizaje autorregulado 

y el estrés académico. Estos resultados sugieren que la interacción entre variables 

específicas puede variar, destacando la complejidad del panorama académico y 

subrayando la importancia de considerar múltiples factores al abordar cuestiones 

relacionadas con el aprendizaje y el estrés en el contexto educativo. 

La discrepancia en los resultados puede atribuirse a las diferencias en la 

conceptualización y medición de las variables, así como a las particularidades de 

las poblaciones estudiadas. La falta de correlación en nuestro estudio y el de 

Palomino podría sugerir que, en nuestro contexto específico, los estilos de 

aprendizaje no se encuentran vinculados con el estrés académico, destacando la 

importancia de considerar contextos y poblaciones específicos al interpretar los 

resultados. Por otro lado, los hallazgos de Romero y Castro sugieren la presencia 

de relaciones significativas en sus respectivos contextos de estudio, enfatizando la 

complejidad y la variabilidad de las dinámicas académicas. 

Además, el respaldo teórico de Ascue y Loa (2021) subraya la conexión entre 

prácticas de aprendizaje deficientes y el surgimiento del estrés. Estos autores 

destacan que acciones desordenadas y falta de disciplina durante el proceso de 
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aprendizaje pueden generar problemas en la concentración y comprensión de los 

conocimientos, afectando negativamente el proceso educativo. Este respaldo 

teórico complementa las evidencias empíricas proporcionadas por Castro, 

fortaleciendo la comprensión de la influencia de la autorregulación del aprendizaje 

en la experiencia de estrés académico. 

En resumen, la diversidad de resultados entre estos estudios resalta la 

importancia de abordar las relaciones académicas desde múltiples perspectivas y 

considerar las complejidades inherentes a la interacción de variables en el entorno 

educativo. Estas divergencias y convergencias proporcionan la base para la 

formulación de estrategias específicas adaptadas a las necesidades particulares de 

los estudiantes en diferentes contextos educativos. 

En relación con la hipótesis específica 3, se ha confirmado la existencia de 

una interacción entre la dimensión emocional y el estrés académico, respaldada 

por una significancia bilateral (p = .000) y una clara relación inversa, como lo 

evidencia el coeficiente de Spearman, que alcanza -0.404. Sin embargo, este 

hallazgo discrepa con los resultados obtenidos por Ynquillay (2020), quien en su 

estudio se ocupó del vínculo entre el ajuste al entorno universitario con el estrés 

académico. El estudio de Ynquillay adoptó un enfoque cuantitativo, llevando a cabo 

una investigación básica y no experimental con un alcance correlacional 

transversal. La muestra para su investigación consistió en 363 estudiantes, y se 

recopiló información mediante el uso de dos cuestionarios: el cuestionario de 

adaptación (QVA-r) y el inventario SISCO. 

Los resultados indican que el 63% de los participantes percibió un nivel 

moderado de estrés académico. Además, el coeficiente de correlación (Rho = 

0.307, p < 0.05) estuvo respaldado por una relación significativamente baja pero 

positiva. En resumen, la investigación de Ynquillay advierte la presencia de una 

intersección positiva, resaltando que a medida que los estudiantes se adaptan más 

a la vida universitaria, aumenta en ellos el estrés académico, vale decir, que van 

escalando en mayores responsabilidades académicas y nuevas exigencias. La 

discrepancia con las evidencias empíricas halladas en este trabajo exige un mayor 

rigor metodológico para abordar en profundidad la dimensión emocional y el estrés 
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académico, considerando posibles variaciones contextuales y metodológicas. De 

modo que, a la luz de nuevas experiencias de medición en el contexto universitario, 

se hace preciso promover una medición longitudinal, dado que este diseño 

permitiría capturar cómo la dimensión emocional y el estrés académico evolucionan 

a lo largo del tiempo. Esto proporcionaría una comprensión más dinámica de la 

relación y permitiría identificar posibles cambios en patrones de estrés en diferentes 

etapas del ciclo académico. De igual forma, se hace preciso realizar la exploración 

de factores moderadores, es decir, se deben incorporar medidas que exploren 

posibles factores moderadores, como el tipo de programa académico, la carga de 

trabajo o la participación en actividades extracurriculares, abriendo un abanico de 

nuevas oportunidades para determinar qué factores influyen en la fuerza o la 

dirección de las interacciones que aquí se discuten. 

En síntesis, este hallazgo no solo apunta a la complejidad de los nexos 

abordados, sino que también sugiere caminos prometedores para futuras 

investigaciones y acciones prácticas en el ámbito universitario. La comprensión 

más profunda de estas dinámicas contribuirá a enriquecer las estrategias de apoyo 

y promoción del bienestar estudiantil. 

En relación con la hipótesis específica 4, se ha confirmado la existencia de 

una conexión entre la dimensión agencial y el estrés académico, respaldada por 

una significancia bilateral (p = .000) y una evidente relación inversa, establecida por 

medio del coeficiente de Spearman de -0.415. Este indicador al compararse con el 

hallazgo de Guzmán et al (2019) reveló por medio de la aplicación de los 

cuestionarios: el inventario SISCO y el Cuestionario Honey-Alonso (CHAEA) una 

discrepancia relevante, porque estos investigadores reportaron un valor p > 0.05, 

lo que evidentemente significó descartar el supuesto y aceptar la hipótesis nula. A 

pesar que no hubo un respaldo contundente de las evidencias empíricas halladas, 

sin embargo, en el plano descriptivo se halló a un 62.0% de encuestados que 

percibieron un nivel medio de estrés académico. En consecuencia, el antecedente 

sometido a comparación permitió concluir que no existe una correlación entre estas 

variables, a pesar de la presencia significativa de estudiantes con niveles elevados 

de estrés académico. 
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Asimismo, se observaron discrepancias con el estudio de Solís (2019). Este 

investigador, utilizando una metodología cuantitativa con un diseño básico, un plan 

no experimental y alcance correlacional transversal, llevó a cabo su investigación 

con una muestra de 88 estudiantes, a quienes se les aplicaron los test SISCO y 

CHAEA. A pesar de que el 75.34% de los encuestados se identificó con un nivel 

medio de estrés académico, el análisis inferencial no reveló evidencia de 

correlación (Rho = .011, p > .05), conduciendo a la aceptación de la hipótesis nula 

en su investigación. 

Considerando estas discrepancias, Barraza (2007) aporta una perspectiva 

valiosa al proponer un enfoque para evaluar el estrés académico que comprende 

tres elementos esenciales. Estos componentes son identificados previamente y 

delimitados mediante un análisis factorial empírico. El primer componente 

destacado se refiere a los estresores académicos, que son elementos dentro del 

entorno educativo que predisponen a los estudiantes al estrés al ejercer presión y 

sobrecarga sobre ellos. Este enfoque, respaldado por referencias a estudios 

anteriores como el de García (2004), resalta la importancia de comprender y 

evaluar estos factores de estrés en contextos educativos. La identificación precisa 

de estresores académicos puede informar medidas de intervención efectivas para 

abordar el estrés académico entre los estudiantes. 

Ante las discrepancias señaladas y las variaciones en los resultados entre la 

presente investigación y estudios anteriores, se puede inferir que el vínculo entre la 

dimensión agencial y el estrés académico es susceptible a diferencias según el 

entorno y la población analizada. La falta de correlación en los estudios de Guzmán 

et al. (2019) y Solís (2019) sugiere la necesidad de profundizar en la exploración 

de factores específicos que contribuyen al estrés académico en sus respectivos 

contextos. La propuesta de Barraza (2007) refuerza la importancia de una 

evaluación detallada de los estresores académicos, proporcionando un marco que 

facilita una comprensión más profunda de las complejidades de esta relación y, a 

su vez, el desarrollo de estrategias de intervención más efectivas. En conclusión, 

la variabilidad en los resultados destaca la necesidad de abordar el estrés 

académico considerando las particularidades de cada entorno educativo. 
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De manera que, el hallazgo de una conexión significativa entre la dimensión 

agencial y el estrés académico, respaldada por una significancia bilateral y una 

relación inversa evidente, plantea importantes consideraciones para futuras 

investigaciones en el ámbito universitario, entre las que destaca, por ejemplo, 

trabajar por la validación de resultados, esto quiere decir que se sugiere realizar 

investigaciones adicionales para validar y replicar estos resultados en diversas 

instituciones universitarias. La discrepancia con los hallazgos de Guzmán et al. 

(2019) destaca la importancia de examinar la consistencia de la conexión entre la 

dimensión agencial y el estrés académico en diferentes contextos universitarios. 

Esto conduce, obviamente, a realizar la exploración de variables moderadoras en 

futuras investigaciones que podrían influir en la relación entre la dimensión agencial 

y el estrés académico. Factores como el tipo de programa académico, la carga de 

trabajo, o el entorno universitario podrían modular esta conexión, y su comprensión 

ser más valiosa. Por último, propender hacia el desarrollo de análisis longitudinales, 

con la mira de evaluar cómo la relación entre la dimensión agencial y el estrés 

académico evoluciona con el tiempo. Esto permitiría una comprensión más 

completa de las dinámicas a lo largo de la trayectoria académica de los estudiantes. 

En resumen, este hallazgo destaca la necesidad de una exploración más 

detallada de la relación entre la dimensión agencial y el estrés académico, con el 

objetivo de proporcionar orientación práctica y valiosa para mejorar el bienestar 

estudiantil en entornos universitarios. 

 

 

 

 

 

 

 



45 
 

VI. CONCLUSIONES 

Primera: Se ha establecido una relación significativa entre el aprendizaje activo y 

el estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad privada 

en Lima, año 2023. Este análisis ha sido respaldado por una significancia 

bilateral (p = .000) y un coeficiente de Spearman (Rho = -0.599), confirmando 

una relación inversa de magnitud media. La validación de estos resultados 

respalda la hipótesis general planteada. En consecuencia, se observa que 

un aumento en el aprendizaje activo está asociado con una disminución en 

los niveles de estrés experimentados por los estudiantes universitarios. 

Segunda: Se ha establecido una relación significativa entre la dimensión 

interacción social y estrés académico en estudiantes de pregrado de una 

universidad privada en Lima, año 2023. Este análisis ha sido respaldado por 

una significancia bilateral (p = .000) y un coeficiente de Spearman (Rho = -

0.427), confirmando una relación inversa de magnitud media. La validación 

de estos resultados respalda la hipótesis específica 1 planteada. En 

consecuencia, se observa que un aumento en la interacción social está 

asociado con una disminución en los niveles de estrés experimentados por 

los estudiantes universitarios. 

Tercera: Se ha establecido una relación significativa entre la dimensión cognitiva y 

estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad privada en 

Lima, año 2023. Este análisis ha sido respaldado por una significancia 

bilateral (p = .000) y un coeficiente de Spearman (Rho = -0.502), confirmando 

una relación inversa de magnitud media. La validación de estos resultados 

respalda la hipótesis específica 2 planteada. En consecuencia, se observa 

que un aumento en la dimensión cognitivo está asociado con una 

disminución en los niveles de estrés experimentados por los estudiantes 

universitarios. 

Cuarta: Se ha establecido una relación significativa entre la dimensión emocional 

y el estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad 

privada en Lima durante el año 2023. Este análisis ha sido respaldado por 

una significancia bilateral (p = .000) y un coeficiente de Spearman (Rho = -
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0.404), confirmando una relación inversa de magnitud media. La 

confirmación de estos resultados respalda la hipótesis específica 3 

propuesta. En consecuencia, se observa que un aumento en la dimensión 

emocional está asociado con una disminución en los niveles de estrés 

experimentados por los estudiantes universitarios.  

Quinta: Se ha establecido una relación significativa entre la dimensión agencial y 

el estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad privada 

en Lima durante el año 2023. Este análisis ha sido respaldado por una 

significancia bilateral (p = .000) y un coeficiente de Spearman (Rho = -0.415), 

confirmando una relación inversa de magnitud media. La confirmación de 

estos resultados respalda la hipótesis específica 4 propuesta. En 

consecuencia, se observa que un aumento en la dimensión agencial está 

asociado con una disminución en los niveles de estrés experimentados por 

los estudiantes universitarios. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



47 
 

VII. RECOMENDACIONES 

Primera: Se sugiere al Vicerrector Académico del centro educativo superior 

fomentar el aprendizaje activo, a través de la promoción de estrategias y 

métodos de enseñanza, así como incentivando la participación activa y el 

trabajo colaborativo para reducir las gradaciones de estrés que se presentan 

durante los semestres académicos. 

Segunda: Se recomienda al jefe académico impulsar la interacción social, 

facilitando oportunidades y entorno propicios para la interacción social entre 

los estudiantes, basado en desarrollar programas y actividades que 

promuevan la construcción de redes sociales y la colaboración entre 

compañeros. 

Tercera: Se recomienda a los docentes enfatizar el desarrollo cognitivo con el 

despliegue de enfoques educativos que fomenten el desarrollo cognitivo de 

los estudiantes, a partir de proporcionarles recursos y apoyo adicional para 

fortalecer las habilidades cognitivas necesarias para afrontar los desafíos 

académicos. 

Cuarta: Se recomienda a los docentes abordar aspectos emocionales mediante la 

incorporación de enfoques que aborden la dimensión emocional del 

aprendizaje, como programas de bienestar emocional y servicios de apoyo 

psicológico y, crear un entorno que fomente la expresión emocional y el 

manejo adecuado de éstas acorde con el entorno académico. 

Quinta: Se sugiere que los docentes fortalezcan la agencia de los estudiantes, a 

través de su empoderamiento, para que tomen una participación más 

proactiva en su proceso educativo, así como proporcionar herramientas y 

recursos que fomenten la autonomía y la toma de decisiones reduciendo así 

el estrés académico. 
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ANEXOS 

Anexo 1: Tabla de operacionalización de variables o Tabla de categorización 

 Matriz de operacionalización de la variable 01: aprendizaje activo 

Definición 
conceptual 

Definición 
operacional 

Dimensiones indicadores ítems Escala Niveles 
o 

rangos 

Lombardi & 

Shipley (2021) 

destacan que el 

aprendizaje 

activo se 

fundamenta en 

la construcción 

activa del 

conocimiento y 

en la 

intensificación 

del 

compromiso, 

promoviendo el 

desarrollo 

autónomo de 

los estudiantes 

en entorno de 

aprendizaje 

estructurados 

como 

acontecimientos 

únicos en clase. 

El enfoque 
de 

aprendizaje 
activo se 

desglosó en 
tres 

dimensiones 
clave: 

interacción 
social, 

cognitiva,  
emocional y 
egencial, y 

se mide con 
el 

cuestionario 
de 

aprendizaje 
activo.  

▪ Interacción 

social 

 

La participación 
de actividades  
Trabajo 
colaborativo 

1-7 Ordinal 
Nunca 
(1) 
Casi 
nunca 
(2) 
A veces 
(3) 
Casi 
siempre 
(4) 
Siempre 
(5) 

Bajo(27-
39) 
 
Medio 
(64-98) 
 
Alto (99-
135) ▪ Cognitivo 

 

Uso de 
estrategias 

8-17 

▪ Emocional 

 

Autorregulación 
 

18-22 

• Agencial  Sentido de 
pertenencia 

23-27 

Nota: creación propia 
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Matriz de operacionalización de la variable 02: estrés académico 

Definición 
conceptual 

Definición 
operacional 

Dimensione
s 

indicadores ítems Escala Niveles o 
rangos 

El estrés 
académico, según 
la perspectiva de 
Reynoso (2017), 
se conceptualiza 
como el declive 
mental, psicológico 
y físico que resulta 
en fatiga, 
confusión e 
inquietud, 
manifestándose 
como una 
respuesta 
psicosomática a 
los estímulos del 
entorno; 
impactando en el 
desenvolvimiento y 
aprendizaje del 
estudiante. 

Desde 

un enfoque 

operativo, la 

evaluación del 

estrés 

académico se 

llevará a cabo 

mediante un 

cuestionario 

compuesto para 

medir las 

dimensiones de 

estresores, 

síntomas y 

estrategias de 

afrontamiento,  

 

Estresores Actividades 
escolares 

1-10 

Ordinal 
Nunca (1) 
Casi nunca (2) 
A veces (3) 
Casi siempre 
(4) 
Siempre (5) 

 
 
 
 
 
 
 
 
Bajo(26-60) 
 
 
 
 
 
 
 
Medio (61-94) 
 
 
 
 
Alto (95-130) 

 

Síntomas Síntomas 
negativos 
Físicos 
comportamiento 

11-18 

Estrategias 
de 
afrontamient
o 

Conductas de 
equilibrio 

19-26 

Nota: creación propia 
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Anexo 2. Instrumento de recolección de datos 

Anexo 2.1: Instrumentos de investigación 

CUESTIONARIO SOBRE APRENDIZAJE ACTIVO 

 
Estimado participante, la presente forma parte de un estudio científico con la 

finalidad de recoger información valiosa sobre el aprendizaje activo, al 

mismo tiempo precisar que la encuesta es íntegramente anónima y sus 

resultados son de carácter confidencial. 

Del mismo modo, se le solicita su consentimiento voluntario para responder 

las preguntas del presente cuestionario. 

No existen respuestas correctas o incorrectas, por favor responda 

sinceramente según su percepción, siendo necesario responder la totalidad 

de las preguntas. 

 
Datos generales: 

Género: Masculino ( ) Femenino ( ) 
 

Instrucciones: Marca con una “X” solo una alternativa la que crea conveniente. 
 
1.Nunca (N) - 2. Casi nunca (CN) - 3  A veces (AV) 4. Casi siempre (CS) -5. Siempre (S) 

 

CUESTIONARIO SOBRE APRENDIZAJE 
ACTIVO 

N
° 

PREGUNTAS CALIFICACIÓN 

INTERACCIÓN SOCIAL 1 2 3 4 5 

1 Participo de manera continua, en relación a los temas tratados en clases.      

2 Durante clases, cuando trabajo en equipo intervengo constantemente      

3 Considero que es importante la comunicación en mi aprendizaje.      

4 Considero que es importante para el aprendizaje escuchar a los demás.      

5 Trato de ser lo más claro posible Cuando explico un tema.      

6 La comunicación que establezco con mis compañeros es pertinente.      

7 La comunicación que establezco con mis docentes es adecuada.      

COGNITIVA      

8 Propongo diferentes alternativas de solución frente a un problema.      
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9 A partir de mi conocimiento sobre algún tema, realizo actividades con 
determinados objetivos. 
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1
0 

Para reforzar un determinado tema, busco información en diferentes 
bases 

de datos. 

     

1
1 

Considero mis saberes previos al momento de construir un 
nuevo 

aprendizaje. 

     

1
2 

Planifico las actividades que realizo para obtener algún conocimiento.      

1
3 

Planifico mí tiempo con el fin de reforzar los conocimientos adquiridos 
en 

clase. 

     

1
4 

Analizo constantemente los nuevos conocimientos que voy adquiriendo.      

1
5 

Después de resolver una tarea en clase verifico si su resolución fue la 
más 

idónea. 

     

1
6 

Confío en mis capacidades durante el proceso de aprendizaje.      

1
7 

Cuando estoy realizando alguna actividad académica, lo hago de 
manera 

minuciosa. 

     

EMOCIONAL      

1
8 

Durante la clase desarrollo mis actividades de manera independiente.      

1
9 

Los nuevos aprendizajes adquiridos, potencian mi desarrollo personal      

2
0 

Durante la clase Reconozco positivamente el buen desempeño de 
los 

compañeros 

     

2
1 

Valoro los diferentes puntos de vista que se dan a conocer durante 
el 

desarrollo de clase. 

     

2
2 

Genero emociones positivas, ante una dificultad en el desarrollo de 
las 

actividades académicas de los compañeros. 

     

AGENCIAL      

2
3 

Los materiales o recursos que se utilizan en las clases o 
actividades 

despiertan mi interés. 

     

2
4 

Dependiendo del tema hago uso de diferentes estrategias de 
aprendizaje 

     

2
5 

Me demuestro activo durante las actividades que se desarrollan en 
clase. 

     

2
6 

Las actividades que desarrollo en clase me motivan a seguir 
investigando 

sobre el tema. 
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2
7 

Los temas que no logro comprender en clase significan un nuevo reto 
para 

mí. 

     

 

 

 

 

INSTRUMENTOS DE LA INVESTIGACIÓN 

 
INVENTARIO SISCO DEL ESTRÉS ACADÉMICO 

 
Edad: ................................................................................................................  
Sexo: (F) (M) 
 

1. Durante el transcurso del año académico ¿has tenido momentos de 

preocupación o nerviosismo? 

 
Si No 

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

2. Con la idea de obtener mayor precisión y utilizando una escala del 1 al 5 

señala tu nivel de preocupación o nerviosismo, donde (1) es poco y (5) 

mucho. 

 

1 2 3 4 5 

     

 
3. DIMENSIÓN ESTRESORES 

En el siguiente cuadro señala con una X con qué frecuencia te inquietaron las 

siguientes situaciones: 

 

 Nu
nca 

R
a
r
a 
v
e
z 

Algu
nas 
vec
es 

Ca
si 
siem
pre 

Siemp
re 

3.1.- La competencia con los compañeros 

del grupo 

     

3.2.- Sobrecarga de tareas y

 trabajos escolares 

     

3.3.- La personalidad y el carácter del 

profesor 

     

3.4.- Las evaluaciones de los 
profesores (exámenes, ensayos,
 trabajos de 
investigación, etc.) 
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3.5.- Problemas con el horario de clases      

3.6.- El tipo de trabajo que te piden los 

profesores (consulta de temas, fichas de 

trabajo, ensayos, mapas conceptuales, 

etc.) 

     

3.7.- No entender los temas que se 

abordan en la clase 

     

3.8.- Participación en clase (responder 

a preguntas, exposiciones, etc.) 

     

3.9.- Tiempo limitado para hacer el trabajo      

 

Otra  

(especifique) 
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4. DIMENSIÓN SÍNTOMAS (REACCIONES) 

En el siguiente cuadro señala con una X con qué frecuencia tuviste las 

siguientes reacciones físicas, psicológicas y comportamentales cuando 

estabas preocupado o nervioso 

Subdimensión: Síntomas o 
Reacciones físicas 

Nunc
a 

R
a
r
a 
v
e
z 

Algun
as 
vec
es 

Ca
si 
siem
pre 

Siemp
re 

4.1.-Trastornos en el sueño 

(insomnio o pesadillas) 

     

4.2.- Fatiga crónica (cansancio 
permanente) 

     

4.3.- Dolores de cabeza o migrañas      

4.4.-Problemas de digestión,

 dolor abdominal o 

diarrea 

     

4.5.- Rascarse, morderse las uñas, 

frotarse, etc. 

     

4.6.- Somnolencia o mayor 

necesidad de dormir 

     

 

Subdimensión: Síntomas o 

reacciones psicológicas 

Nun
ca 

R
a
r
a 
v
e
z 

Algu
nas 
vec
es 

Ca
si 
siem
pre 

Siem
pre 

4.7.- Inquietud (incapacidad de 

relajarse y estar tranquilo) 

     

4.8.- Sentimientos de depresión y 

tristeza (decaído) 

     

4.9.- Ansiedad, angustia o 
desesperación. 

     

4.10.- Problemas de concentración      

4.11.- Sentimiento de

 agresividad o aumento de 

irritabilidad 

     

 

Subdimensión: Síntomas o 

reacciones comportamentales 

Nunc
a 

R
ar
a 
ve
z 

Algun
as 
veces 

Casi 
siem
pre 

Siemp
re 

4.12.- Conflictos o tendencia a 
polemizar o discutir 
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4.13.- Aislamiento de los demás 

escolares 

     

4.14.- Desgano para realizar las 
labores 

     

4.15.- Aumento o reducción del 
consumo de alimentos. 
Otra 

  
(Especifique) 

     

 

5. DIMENSIÓN ESTRATEGIAS DE AFRONTAMIENTO 

En el siguiente cuadro señala con una X con qué frecuencia utilizaste las 

siguientes estrategias para enfrentar la situación que te causaba la 

preocupación o el nerviosismo. 

 
 Nunca Rara 

vez 
Alguna

s 
veces 

Casi 
siempr
e 

Siempre 

5.1.- Habilidad asertiva (defender 
nuestras preferencias, ideas o 
sentimientos sin dañar a otros) 

     

5.2.- Elaboración de un plan y 
ejecución de sus tareas 

     

5.3.- Concentrarse en resolver la 
situación que me preocupa 

     

5.4.- Elogios a sí mismo      

5.5.- La religiosidad (oraciones o 
asistencia a misa) 

     

5.6.- Búsqueda de información sobre 
la situación 

     

5.7.- Fijarse o tratar de obtener lo 
positivo de la situación que preocupa 

     

5.8.- Ventilación y confidencias 
(verbalización de la situación que 
preocupa). 
Otra 

 
 

(Especifique) 
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ANEXO 3: Modelo de Consentimiento y/o asentimiento informado, formato 

UCV. 
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Anexo 4: Matriz Evaluación por juicio de expertos 

VARIABLE 1: APRENDIZAJE ACTIVO 

Dimensiones del instrumento:  

• Primera dimensión: Interacción social   
• Objetivos de la Dimensión: Establecer la relación la dimensión interacción social y el 

estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima – 
2023 

Indicadores 

 
Ítem 

 
Claridad 

 
Coherencia 

 
Relevancia 

Observaciones/ 

Recomendaciones 

Participación 

Participo de manera 
continua, en 

relación a los temas 
tratados en clases. 

4 4 3  

Durante clases, 
cuando trabajo en 
equipo intervengo 
constantemente 

3 4 4  

Dialogo 

Considero que es 
importante la 

comunicación en mi 
aprendizaje. 

4 4 4  

Considero que es 
importante para el 

aprendizaje 
escuchar a los 

demás. 

3 3 4  

Trato de ser lo más 
claro posible 

Cuando explico un 
tema. 

4 4 3  

La comunicación 
que establezco con 
mis compañeros es 

pertinente. 

3 4 4  

La comunicación 
que establezco con 

mis docentes es 
adecuada. 

4 4 4  

 

• Segunda dimensión: Cognitivo  
• Objetivos de la Dimensión: Establecer la relación entre la dimensión cognitivo y el 

estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima – 
2023 

 

Indicadores Ítem 
 

Claridad 
 

Coherencia 
 

Relevancia 
Observaciones/ 

Recomendaciones 
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Pensamiento 
reflexivo 

Propongo diferentes 
alternativas de solución 
frente a un problema. 

4 4 3  

A partir de mi 
conocimiento sobre algún 
tema, realizo actividades 
con determinados 
objetivos. 

3 4 4  

Para reforzar un 
determinado tema, busco 
información en diferentes 
bases de datos. 

4 4 4  

Considero mis saberes 

previos al momento de 

construir un nuevo 

aprendizaje. 

3 3 4  

 
Planificación 

 

Planifico las actividades 
que realizo para obtener 
algún conocimiento. 

4 4 3  

Planifico mí tiempo con el 
fin de reforzar los 
conocimientos adquiridos 
en clase. 

3 4 4  

Resolución 

 

Analizo constantemente 
los nuevos conocimientos 
que voy adquiriendo. 

4 4 4  

Después de resolver una 
tarea en clase verifico si 
su resolución fue la más 
idónea. 

3 3 4  

Confío en mis 
capacidades durante el 
proceso de aprendizaje. 

4 4 3  

Cuando estoy realizando 
alguna actividad 
académica, lo hago de 
manera minuciosa. 

3 4 4  

 
• Tercera dimensión: Emocional  
• Objetivos de la Dimensión: Establecer la relación entre la dimensión emocional y el 

estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima – 
2023.  

 

 
Indicadores 

 
Ítem 

 
Claridad 

 
Coherencia 

 
Relevancia 

Observaciones/ 

Recomendaciones 

Regulación 
Durante la clase 
desarrollo mis 

4 4 3  
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actividades de manera 
independiente. 

Los nuevos 
aprendizajes 
adquiridos, potencian 
mi desarrollo personal 

3 4 4  

Autonomía 

Durante la clase 
Reconozco 
positivamente el buen 
desempeño de los 
compañeros 

4 4 4  

Valoro los diferentes 
puntos de vista que se 
dan a conocer durante 
el desarrollo de clase. 

3 3 4  

Sentimientos 
 
 
 
 

Genero emociones 
positivas, ante una 
dificultad en el desarrollo 
de las actividades 
académicas de los 
compañeros. 

4 4 3  

 

• Cuarta dimensión: Agencial  
• Objetivos de la Dimensión: Establecer la relación entre la dimensión agencial y el 

estrés académico en estudiantes de pregrado de una universidad privada, Lima – 
2023. 

 
Indicadores 

 
Ítem 

 
Clarida

d 

 
Coherenci
a 

 
Relevanci

a 

Observaciones/ 

Recomendacione

s 

Conocimient
o 
 

Los 
materiales o 
recursos que 
se utilizan en 
las clases o 
actividades 
despiertan 
mi interés. 

4 4 3  

Dinámicas 

Dependiend
o del tema 
hago uso de 
diferentes 
estrategias 
de 
aprendizaje 

3 4 4  

Me 
demuestro 
activo 
durante las 

4 4 4  
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actividades 
que se 
desarrollan 
en clase. 

Motivación  

Las 
actividades 
que 
desarrollo en 
clase me 
motivan a 
seguir 
investigando 
sobre el 
tema. 

3 3 4  

Los temas 
que no logro 
comprender 
en clase 
significan un 
nuevo reto 
para mí. 

4 4 3  
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Observaciones (precisar si hay suficiencia):  El instrumento presenta 

suficiencia_______ 

Opinión de aplicabilidad:  

Aplicable [x ]      Aplicable después de corregir  [   ]       No aplicable [   ] 
 

Apellidos y nombres del juez validador:  Dr. Veronica Giovana Rodriguez Loayza 
 
 
Especialidad del validador: Docente 
______________________________________________ 

 
 

                                                                                                     17 de octubre del 2023. 
 
 
 
 
 

 

1Pertinencia: El ítem corresponde al concepto teórico formulado. 
2Relevancia: El ítem es apropiado para representar al componente o 
dimensión específica del constructo  
3Claridad: Se entiende sin dificultad alguna el enunciado del ítem, es 
conciso, exacto y directo 

 
Nota: Suficiencia, se dice suficiencia cuando los ítems planteados 
son suficientes para medir la dimensión  

                

 

 

 

 

 

Firma del Experto validador 
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VARIABLE 2: ESTRÉS ACADÉMICO 

 
Indicadores 

 
Ítem 

 
Claridad 

 
Coherencia 

 
Relevancia 

Observaciones/ 

Recomendaciones 

DIMENSIÓN 1: ESTRESORESORES 

ACADEMICOS  

    

1 
La competencia con los 

compañeros del grupo 

4 4 3  

2 
Sobrecarga de tareas y 

trabajos escolares 

3 4 4  

3 
La personalidad y el 

carácter del profesor 

4 4 4  

4 

Las evaluaciones de los 

profesores (exámenes, 

ensayos, trabajos de 

investigación, etc.) 

3 3 4  

5 

El tipo de trabajo que te 

piden los profesores 

(consulta de temas, 

fichas de trabajo, 

ensayos, mapas 

conceptuales, etc.) 

4 4 3  

6 

No entender los temas 

que se abordan en la 

clase 

3 4 4  

7 

Participación en clase 

(responder a preguntas, 

exposiciones, etc.) 

4 4 4  

8 
Tiempo limitado para 

hacer el trabajo 

3 3 4  

DIMENSIÓN 2: SINTOMAS DE ESTRÉS 

ACADEMICO  

 4 4  

 Reacciones físicas 3 4 4  

9 
Trastornos en el sueño 

(insomnio o pesadillas) 

4 4 4  

10 
Fatiga crónica (cansancio 

permanente) 

3 3 4  

11 
Dolores de cabeza o 

migrañas 

4 4 3  

12 
Problemas de digestión, 

dolor abdominal o diarrea 

3 4 4  

13 
Rascarse, morderse las 

uñas, frotarse, etc. 

4 4 4  

14 
Somnolencia o mayor 

necesidad de dormir 

3 3 4  
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REACCIONES 

PSICOLÓGICAS 

4 4 3  

15 
Inquietud (incapacidad de 

relajarse y estar tranquilo) 

3 4 4  

16 

Sentimientos de 

depresión y tristeza 

(decaído) 

4 4 4  

17 
Ansiedad, angustia o 

desesperación 

3 3 4  

18 
Problemas de 

concentración 

4 4 3  

19 

Sentimiento de 

agresividad o aumento de 

irritabilidad 

3 4 4  

 
Reacciones 

comportamentales 

4 4 4  

20 
Conflictos o tendencia a 

polemizar o discutir 

3 3 4  

21 Aislamiento de los demás 4 4 3  

22 
Desgano para realizar las 

labores escolares 

3 4 4  

23 
Aumento o reducción del 

consumo de alimentos 

4 4 4  

Dimensión 3: Estrategias de 

afrontamiento 

4 3 3  

24 

Habilidad asertiva 

(defender nuestras 

preferencias ideas o 

sentimientos sin dañar a 

otros) 

4 4 3  

25 
Elaboración de un plan y 

ejecución de sus tareas 

3 4 4  

26 Elogios a sí mismo 4 4 4  

27 
La religiosidad (oraciones 

o asistencia a misa) 

3 3 4  

28 
Búsqueda de información 

sobre la situación 

4 4 3  

29 

Ventilación y 

confidencias 

(verbalización de la 

situación que preocupa) 

3 4 4  
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Observaciones (precisar si hay suficiencia):  El instrumento presenta 

suficiencia_______ 

Opinión de aplicabilidad:  

Aplicable [ x ]      Aplicable después de corregir  [   ]       No aplicable [   ] 
 

Apellidos y nombres del juez validador: Dr.Veronica Giovana Rodriguez Loayza 
 
Especialidad del validador: Docente  

 
 

                                                                                                     17 de octubre del 2023. 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 

 

 

  

1Pertinencia: El ítem corresponde al concepto teórico formulado. 
2Relevancia: El ítem es apropiado para representar al componente o 
dimensión específica del constructo  
3Claridad: Se entiende sin dificultad alguna el enunciado del ítem, es 
conciso, exacto y directo 

 
Nota: Suficiencia, se dice suficiencia cuando los ítems planteados 
son suficientes para medir la dimensión  

                

 

 

 

 

 

Firma del Experto validador 
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Registro SUNEDU de los validadores  
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Anexo 4.1: Registro SUNEDU hoja de vida experto  
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ANEXO 6: Cálculo de muestra 
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ANEXO 7: Validez y confiabilidad de los instrumentos de recolección de datos 

Prueba piloto  

  



 

83 
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ANEXO 8: Carta de presentación  
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ANEXO 9: PRUEBA DE NORMALIDAD 

 

H0: La data cuenta con una distribución normal/ prueba paramétrica 

H1: La data no cuenta con una distribución normal/ prueba no paramétrica 

 

Para n > 50 

 

 

Kolmogorov-Smirnova 

Estadístico gl Sig. 

Aprendizaje Activo ,060 120 ,200* 

Estrés Académico ,099 120 ,006 

*. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 

a. Corrección de significación de Lilliefors 

 
La tabla muestra los resultados para una muestra de 120 observaciones, donde se analizan el 

aprendizaje activo y el estrés académico. En el caso de aprendizaje activo, se observa que el 

valor del nivel de significancia (bilateral) es de ,200, lo que es superior a ,05. Esto sugiere que 

los datos siguen una distribución normal, lo que lleva al rechazo de la hipótesis alternativa 

(H1). 

Por otro lado, al analizar el estrés académico, se nota un valor de nivel de significancia 

(bilateral) de ,006, el cual es inferior a ,05. Esto indica que los datos no siguen una distribución 

paramétrica, lo que conduce a la aceptación de la hipótesis alternativa y al rechazo de la 

hipótesis nula (H0). 

Estos resultados apuntan a una contradicción, lo que llevó a la elección de trabajar con el 

coeficiente de correlación Rho de Spearman. Esta decisión se fundamenta en el hecho de que 

se trata de variables cualitativas de tipo ordinal las que se han considerado en el estudio, lo 

que permite un análisis más adecuado para estas variables. 

Esta interpretación sintetiza y clarifica los hallazgos de la tabla, explicando las diferentes 

distribuciones de las variables estudiadas y la elección del coeficiente de correlación Rho de 

Spearman en respuesta a las características de los datos (Saavedra, 2016).  
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ANEXO 10: Interpretación según coeficiente de correlación Sperman 

 

Rango Relación 

-0.91 a -1.00 Correlación negativa perfecta 

-0.76 a -0.90 Correlación negativa muy fuerte 

-0.51 a -0.75 Correlación negativa considerable 

-0.11 a -0.50 Correlación negativa media 

-0.01 a -0.10 Correlación negativa débil 

0.00 No existe correlación 

+0.01 a +0.10  Correlación positiva débil 

+0.11 a +0.50  Correlación positiva media 

+0.51 a +0.75  Correlación positiva considerable 

+0.76 a +0.90 Correlación positiva muy fuerte 

+0.91 a +1.00 Correlación positiva perfecta 

Fuente: Elaboración propia, tomando como referencia Hernández-Sampieri, R. & Mendoza, 

C (2018) 

 

 

 


