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Resumen

El rendimiento académico de los estudiantes universitarios a distancia se ha 
estudiado poco, la mayoría de las veces con indicadores de aprobación de las asig-
naturas. A pesar de que es una modalidad de enseñanza relativamente nueva, las 
investigaciones realizadas no permiten valorar de manera integral ni en forma mul-
tivariante los factores que explican el rendimiento académico en esta población de 
universitarios. En la Universidad Estatal a Distancia (UNED), Costa Rica, con 40 años 
de fundada y más de 50 mil graduados, es importante explicar este y otros fenómenos 
académicos que permitan orientar la gestión académica para un mejoramiento con-
tinuo. Con este estudio, es posible conocer el grado en que las dimensiones de los 
estilos de aprendizaje y los niveles de desgaste y fatiga académica explican el rendi-
miento académico. Con una muestra de 444 estudiantes, y niveles de confiabilidad en 
las escalas utilizadas superiores a 0.85, se detecta una correlación inversa del agota-
miento académico con el rendimiento académico; particularmente, el agotamiento por 
las tutorías presenciales y los tutores, así como la fatiga física y emocional. También, 
los estilos de aprendizaje teórico y reflexivo son los que consistentemente se man-
tienen más correlacionados con el desempeño académico, medido este por medio de 
cinco indicadores. Los estilos pragmático y activo son los que menos se correlacio-
nan con los indicadores de desempeño.

Palabras clave: estilos de aprendizaje, CHAEA, burnout académico, indicador, 
rendimiento académico.
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Introducción

El rendimiento académico de los 
estudiantes universitarios es un aspecto 
que muchos investigadores han estudia-
do en los últimos 50 años; en sus inicios, 
las investigaciones tenían un sentido 
más descriptivo de las características 
demográficas de los estudiantes, en 
contraste con sus notas de las asigna-
turas o promedio de rendimiento de final 
del año (Harris, 1940). A finales del siglo 
anterior e inicio del XXI, se han ampliado 
las áreas que cubren estas investigacio-
nes, y se han incorporado dimensiones 
psicológicas, económicas, familiares, 
institucionales, con el fin de estudiar 
ampliamente las razones que explican 
este fenómeno. La mayoría de ellas en 
la educación tradicional presencial.

En los últimos 10 años, han surgido, con 
mayor celeridad, una serie de investiga-
ciones en torno al rendimiento académi-
co, las cuales buscan explicar las cifras 
de abandono y de asignaturas no supe-
radas que se incrementan año con año; 
por esta razón, no solo es importante sa-
ber cuántos terminan los estudios, sino 
también cuántos fracasan y por qué (De 
Miguel y Arias, 1999; Salanova, Martí-
nez, Bresó, Llorens y Grau, 2005; Teje-
dor y García, 2007). También, Garbanzo 
(2007) plantea la importancia de abordar 
el tema de la calidad de la educación su-
perior evaluando el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes.

Estudios recientes realizados por Her-
nández, Tobón, González y Guzmán 
(2015), con el objetivo de determinar la 
relación entre un conjunto de variables 
de la evaluación socioformativa y el des-

empeño académico en un posgrado en 
línea, encontraron que la realización de 
análisis de saberes previos, el análisis 
de casos y la coevaluación de las evi-
dencias presentaban una correlación 
significativa con el desempeño académi-
co reflejado en el promedio académico. 

También lo señalan Villegas, Galindo y 
Sánchez (2016), quienes destacan los 
relevantes resultados de Cardona, Vélez 
y Tobón (2016) que muestran que los es-
tudiantes consideran que la intervención 
pedagógica basada en la metodología 
de proyectos formativos contribuye al 
desarrollo de las competencias espera-
das en el curso. 

En lo que respecta a la búsqueda de 
nuevos modelos pedagógicos, surgen 
los conceptos de la socioformación para 
la mejora de la docencia universitaria; en 
este sentido, el estudio de Parra, Tobón 
y López (2015) confirma la correlación 
positiva y significativa entre diversas va-
riables de la docencia socioformativa y 
el desempeño académico. 

Entonces, cuando los estudiantes están 
motivados y muestran interés por apren-
der, ellos se interesan en opciones de 
resolución de problemas en el contex-
to real y en la realización de proyectos 
de aplicación, lo que permite que los 
desarrollos de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje respondan a las ne-
cesidades e intereses de los docentes y 
estudiantes, y, sobre todo, contribuyan 
en la formación integral del estudiante; 
de tal manera, que los modelos de la do-
cencia socioformativa sean más atracti-
vos para los estudiantes, pues participan 
con soluciones más realistas y prácticas 
que las teóricas concepciones que se 
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puedan dar para plantear la solución a 
diferentes situaciones académicas.

Otro aspecto que es relevante conside-
rar al crear modelos estadísticos que 
expliquen el rendimiento académico 
universitario y que fundamenten su es-
tructura conceptual con modelos peda-
gógicos modernos es el relacionado con 
la sociedad del conocimiento; particular-
mente, con la socioformación, dado que 
día a día se demanda que los estudian-
tes sean creativos-generativos con com-
petencias sustentables para que den 
respuesta con idoneidad y compromiso 
ético a los problemas del contexto (Pa-
rra, Tobón y López, 2015). 

El talento humano es otro de los elemen-
tos que en los últimos años se suelen 
utilizar para explicar el rendimiento aca-
démico de los estudiantes; los autores 
Moreno y Godoy (2012) realizan un es-
fuerzo por aclarar este conceptos, así 
como los de capital humano, capital so-
cial y capital intelectual. También Tobón 
(2008) utiliza esta dimensión en la do-
cencia universitaria y Alles (2007) resu-
me el talento como la intersección entre 
conocimientos y competencias, dicha 
intersección es la necesaria para tener 
éxito en alguna actividad de la vida.

En esta investigación, se desea valorar 
cómo el rendimiento académico de los 
estudiantes universitarios a distancia se 
relaciona con los estilos de aprendizaje 
y el síndrome de agotamiento académi-
co. En otros estudios, en los que se ha 
valorado la correlación de los estilos de 
aprendizaje con el rendimiento de los 
estudiantes, se concluye que existe una 
correlación estadísticamente significati-
va (Crespo y Pizarro, 1997; González et 

al., 1998; Busato, Prins, Elshout y Ha-
maker, 2000; Tejedor y García, 2007; 
López, 2008; Martín, García, Torbay y 
Rodríguez, 2008; Murillo, 2008; Blumen, 
Rivero y Guerrero, 2011; Ocaña, 2011; 
Valle et al., 2014; Cabrera, 2016).

Por otro lado, el síndrome agotamiento 
académico es otro factor que se ha ido 
incorporando en las investigaciones aca-
démicas, pero desde una perspectiva 
del docente. No obstante, en los últimos 
20 años, se destacan las investigacio-
nes de Maslach, Jackson y Leiter (1997), 
Schaufeli y Enzmann  (1998), Martínez 
y Marques (2000), (Salanova, Schaufeli, 
Llorens, Peiro y Grau (2000), (Salanova, 
Martínez, Bresó, Lorens y Grau (2005),  
Martínez y Marques (2005), en las que 
reportan la correlación inversa y signi-
ficativa de esta dimensión con el rendi-
miento académico. No obstante, todas 
estas investigaciones se han realizado 
en estudiantes con modalidad de ense-
ñanza presencial, y aún no se han ob-
servado investigaciones en estudiantes 
a distancia.

Conceptos básicos

El término estilos de aprendizaje 
se refiere a las diferentes estrategias 
que prefieren las personas  para reco-
pilar, interpretar, organizar y pensar so-
bre la nueva información, así lo mencio-
nan Gentry y Helgesen (1999); esto por 
cuanto todas las personas perciben y 
adquieren conocimiento de manera dis-
tinta, tienen ideas y piensan de diferente 
manera, tienen preferencias para unas 
determinadas estrategias cognitivas 
cuyo valor incremental les favorezca.
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Normalmente, cuando se aprende un 
nuevo concepto, algunos estudiantes po-
nen atención a algunos elementos espe-
cíficos, mientras que otros valoran aspec-
tos lógicos o generales; la gran mayoría 
desean aprender con el apoyo de un guía 
o profesor, otros quieren hacerlo de ma-
nera independiente. Por otro lado, unos 
preferirán estudiar en clases presencia-
les, otros, bajo un modelo a distancia o 
bimodal. Por estas razones, es impor-
tante señalar que analizar los estilos de 
aprendizaje que tiene una población de 
estudiantes en particular permite perfilar-
los en función de sus gustos y preferen-
cias en el proceso de aprendizaje, y así, 
diseñar estrategias pedagógicas acorde 
con sus estilos más predominantes.

Según los estilos de aprendizaje de los 
estudiantes, las personas que gestio-
nan el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje deben diseñar la docencia según 
la tendencia de estilos predominantes 
en el aula. Para este estudio, se utilizó 
la clasificación realizada por Honey y 
Mumford (1982, 1986, 1992), por ser una 
de las más utilizadas en las investiga-
ciones.

Es importante señalar que no existen los 
estilos de aprendizajes química ni esta-
dísticamente puros, ya que las personas 
que desean aprender normalmente se 
mueven en su proceso de aprendizaje 
entre diversos estilos, aunque la ten-
dencia es que sea uno el que predomi-
ne. Asimismo, es necesario saber que, 
aunque los estilos de aprendizaje son 
relativamente estables, pueden cambiar 
y desarrollarse.

Existen, en la literatura, no menos de 
50 instrumentos que buscan medir los 

estilos de aprendizaje (García, Santi-
zo y Alonso, 2009), casi en su totalidad 
para estudiantes presenciales, quienes 
tienen una connotación diferente de los 
que estudian en forma virtual, a distan-
cia, híbrida o bimodal. 

Peter Honey y Allan Mumfod (1982, 1986, 
1992) desarrollaron un cuestionario para 
valorar los estilos de aprendizaje; toma-
ron como base la teoría de Kolb, cuyo 
fundamento radica en que el aprendizaje 
es un proceso de cuatro etapas; en este 
modelo, lo importante es que el apren-
dizaje más adecuado resulta de tratar 
la información en: teorizar, reflexionar, 
experimentar y actuar, correspondiente 
a los estilos: teórico, reflexivo, pragmá-
tico y activo, respectivamente. La des-
cripción de cada uno de esos estilos es 
la siguiente:

1. Teórico: las personas que tienden 
a un estilo más teórico usualmente 
aprenden mejor cuando los elemen-
tos del aprendizaje son parte de un 
sistema, un modelo que agrupe va-
rias teorías o conceptos; tienden a 
analizar y sintetizar; son pensadores 
lógicos, racionalistas, no aceptan lo 
intuitivo o subjetivo, piensan paso a 
paso y durante la clase tienden a pre-
guntar constantemente. Los estudian-
tes se caracterizan por un afán de 
perfección, con búsqueda constante 
de comprensiones globales y totales 
de los contenidos.  Se les pueden 
asociar adjetivos como: metódicos, 
lógicos, objetivos, críticos y estructu-
rados.

2. Reflexivo: las personas tienden a 
reconocer el proceso de aprendiza-
je también en experiencias nuevas, 
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pero, a diferencia de los teóricos, no 
les gusta involucrarse o implicarse di-
rectamente; tienden a reunir datos, los 
analizan con detalle antes de tomar 
una decisión o conclusión; aprenden 
mucho escuchando a terceros, pero 
no participan hasta que poco a poco 
han tomado posición de privilegio en 
el grupo; en su forma de estudio, son 
sistemáticos, les gustan las activi-
dades en las que tienen tiempo para 
pensar, no aprenden de aquellas ac-
tividades con poco tiempo para plani-
ficar y organizarse. Estos estudiantes 
buscan realizar análisis con deteni-
miento y tomar decisiones evaluando 
los pros y los contras. Se les puede 
asociar adjetivos como: ponderados, 
concienzudos, receptivos, analíticos y 
exhaustivos.

3. Pragmático: tienden más a las 
aplicaciones prácticas de las ideas; 
cuando surge una nueva idea, estas 
personas las asumen de inmediato y 
las experimentan. Normalmente, no 
tienen paciencia cuando otra perso-
na teoriza sobre algún aspecto en el 
proceso de enseñanza- aprendizaje; 
no les gustan las actividades que no 
tienen aplicación inmediata. Se les 
pueden asociar adjetivos como: ex-
perimentadores, prácticos, directos y 
eficaces.

4. Activo: las personas tienden a im-
plicarse e involucrarse completamen-
te y sin prejuicio para experimentar 
nuevas experiencias; los desafíos les 
alimentan sus deseos por aprender, 
las actividades que requieren mucho 
tiempo les aburren; tienen una mente 
abierta, actúan primero y luego ven 
las consecuencias; no les gustan las 

actividades pasivas, también se mo-
tivan con la innovación. Se les puede 
asociar adjetivos como: animadores, 
improvisadores, arriesgados y espon-
táneos (Isaza, 2014).

En lo que respecta a la dimensión de sín-
drome de agotamiento académico y bajo 
la perspectiva de Maslach y Jackson 
(1997), este corresponde a un fenómeno 
psicosocial, producto de un estrés cró-
nico característico de la cotidianidad del 
estudio. Normalmente, se han valorado 
tres dimensiones: agotamiento emocio-
nal, asociado a la falta de energía y en-
tusiasmo, la persona siente que no pue-
de dar más de sí. La despersonalización, 
relacionada con el desarrollo de actitu-
des negativas y de insensibilidad hacia 
los compañeros, profesores o el ambien-
te de clase, y se tiende a pensar que los 
“otros” son la verdadera razón de los 
problemas; estos aspectos se asocian 
con una actitud cínica o impersonal, ya 
que se piensa que aislando a los demás, 
etiquetándolos de manera despectiva, 
culpabilizándolos por la frustración y los 
propios fracasos académicos, se supe-
ran los problemas. La tercera dimensión 
corresponde a la baja realización perso-
nal, relacionada con una percepción de 
que las opciones de logro en los estu-
dios han desaparecido, lo que se aúna 
a sentimientos de baja autoestima y una 
autoevaluación negativa. 

Esta construcción del concepto de ago-
tamiento académico ha sido utilizada 
tradicionalmente por la mayoría de los 
investigadores; no obstante, como lo se-
ñala Barraza (2011), estas dimensiones 
tienen una alta variabilidad en las pro-
piedades psicométricas, como también 
lo señalan otros autores, como Alvarado 
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(2009), Buzzetti (2005), García, Herrero 
y León (2007), quienes afirman que exis-
te una deficiencia y debilidad psicomé-
trica del Maslach Burnout Inventory; adi-
cionalmente, la falta de un modelo único 
que asocie las tres dimensiones, lo que 
se refleja en el comportamiento diferen-
cial en cada una de las dimensiones en 
relación con las distintas variables (Ote-
ro, Santiago y Castro, 2008). 

Ante esta situación y para evitar riesgos 
innecesarios, se ha decidido trabajar 
con el enfoque conceptual en el que se 
establece un solo factor; se fundamen-
ta esta decisión en el hecho de que el 
síndrome de agotamiento académico, en 
esencia, se asocia con una pérdida de la 
energía del estudiante, relacionada con 
una conjunción de fatiga física, cansan-
cio emocional y cognitivo.

En relación con el rendimiento acadé-
mico, es importante señalar que en mu-
chos de los estudios realizados por des-
tacados investigadores se han utilizado 
diferentes criterios para valorar este 
concepto (García, 1989; Schunk, 1989; 
Herrera, 1999; De Miguel, 1999; Busa-
to et al., 2000; Chamorro, 2003; Edel, 
2003; Salanova, Bresó, Llorens y Grau, 
2005; Herrera, Aráoz,  De Lafuente, 
D’jorge, Granado, Rivero y Paz, 2005; 
Di Gresia, 2007; Tejedor y García, 2007; 
Murillo, 2008; Tafani, Bosch, Caminati y 
Chiesa, 2011; Ocaña, 2011; Marín, Blan-
co, Martinez, Zueck y Gastélum, 2011; 
Cupani, 2012; Valle et al., 2014; Villegas 
y col., 2015). 

Para efecto de esta investigación, se uti-
lizarán cinco indicadores de rendimiento 
académico, su diseño conceptual está 
en función del resultado final que ha te-

nido el estudiante a lo largo de su ca-
rrera universitaria, desde su ingreso a la 
universidad hasta donde haya avanzado 
en el momento de la investigación. En 
la UNED, Costa Rica, se utiliza la valo-
ración de 0 a 10; a partir de notas su-
periores de 6,75, el estudiante aprueba 
la asignatura; de 5 a menos de 6,75, se 
puede presentar a un examen de reposi-
ción, para mejorar la nota final. Por otro 
lado, para los dos últimos indicadores se 
retoman las ideas de García (1989), que 
se denominan Aretio básico y Aretio am-
pliado.

Indicador n. 1. Proporción de asigna-
turas aprobadas: el número de asigna-
turas aprobadas dividido por el número 
de asignaturas matriculadas. Este indi-
cador calcula la proporción de materias 
aprobadas, varía de 0 a 1, y es el indi-
cador de rendimiento académico más 
básico.

Indicador n. 2. Promedio simple de 
notas: la sumatoria de todas las notas 
obtenidas históricamente por el estu-
diante (0 a 10), dividida por el número 
de asignaturas matriculadas. Este indi-
cador varía de 0 a 10, en la fórmula T es 
el número de asignaturas matriculadas.
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Indicador n. 3. Promedio de notas 
ponderado por el número de créditos:  
la multiplicación de cada nota por el nú-
mero de créditos, dividido por el número 
total de créditos. Este indicador varía de 
0 a 10.

Indicador n.4. Aretio básico: García 
(1989) plantea un esquema para calcu-
lar el indicador, y consiste en valorar 
toda la experiencia que tiene el alumno 
con sus asignaturas durante un periodo 
de tiempo, sea cuatrimestre o semestre. 
Este criterio tiene en cuenta las mate-
rias matriculadas, las presentadas y las 
materias aprobadas; se determina, así 
un coeficiente de rendimiento que bus-
ca resumir todas las situaciones que un 
estudiante puede tener a lo largo del pe-
riodo de estudio; incluso, existe la posi-

bilidad de comparar al alumno con todo 
el grupo.

La idea de García (1989) es que con este 
indicador es posible valorar el proceso 
desde la intención al matricular asigna-
turas hasta aprobarlas; de tal manera 
que el estudiante matricula las asigna-
turas que considera puede aprobar, so-
lamente se presenta a aquellas en las 
que él cree que tiene una pequeña pre-
paración y ganará o aprobará en las que 
realmente su rendimiento sea efectivo.

Este criterio de valoración del rendimien-
to académico logra estandarizar la me-
dición entre los alumnos que matriculan 
diferentes cantidades de asignaturas, ya 
que, si dos estudiantes aprueban dos 
materias, pero el primero matricula cinco 
y el segundo matricula tres asignaturas, 
entonces la base de comparación es di-
ferente, y se producen efectos inadecua-
dos en las estimaciones. La fórmula es 
la siguiente:
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En el numerador de cada uno de los 
cocientes, se considera el número de 
asignaturas aprobadas, el denominador 

corresponde al promedio de asignatu-
ras aprobadas al considerar la cohorte 
de referencia del estudiante, es decir, 
todos aquellos estudiantes que ingresa-
ron a la universidad en un periodo es-
pecífico. El denominador del segundo 
cociente corresponde a las asignaturas 
matriculadas, y el denominador del ter-
cer cociente hace referencia al número 
de asignaturas perdidas; se incluye el 1 
para que el cociente no se indetermine 
en caso de estudiantes que no hayan 

Pregunta de investigación

¿Existe correlación estadística en-
tre los estilos de aprendizaje, los niveles 
de agotamiento académico de los estu-
diantes universitarios a distancia con el 
rendimiento académico?

Métodos

Participantes: la población de es-
tudio son los estudiantes de la Escue-
la de Ciencias de la Administración que 
estaban matriculados en la asignatura 
Estadística en el segundo y tercer cua-
trimestre de 2015, así como del primer 
cuatrimestre de 2016. La muestra está 
constituida por 166 estudiantes matricu-
lados en el segundo cuatrimestre, 178 

perdido ninguna asignatura. El concep-
to de cohorte es nuevo en la estructura 
de esta ecuación, debido a que García 
(1989) diseña su indicador con referen-
cia al grupo de estudiantes en el aula.

Indicador n. 5. Aretio ampliado: este 
indicador tiene una estructura similar al 
indicador Aretio básico, solo que los pro-
medios son ponderados por el número 
de créditos de la asignatura; en los nu-
meradores, se tienen los promedios de 
notas de aquellas asignaturas aproba-
das y en los respectivos denominadores, 
los promedios ponderados también, a 
saber: el promedio de asignaturas apro-
badas de la cohorte, las matriculadas y 
las reprobadas.

del tercer cuatrimestre de 2015 y 100 del 
cuatrimestre de 2016. La composición 
demográfica de los estudiantes analiza-
dos corresponde a un 30,1% de hombres 
y un 69,9% de mujeres; respecto a su 
estado civil, un 68,6% son solteros, un 
19,5% son casados, mientras que un 
8,5% tienen una relación de unión libre 
y un 3,4% son divorciados. 

En su mayoría, tienden a ser estudiantes 
jóvenes, el 20,8% tienen una edad de 18 
a 20 años, el 41,4% de 21 a 25 años, un 
19,1% de 26 a 30 años, un 15,2% de 31 
a 40 años y solamente un 3,5% de es-
tudiantes superan los 40 años. La edad 
media es de 25,67 años, con una des-
viación estándar de 6,37 años, una edad 
mínima de 18 años y una máxima de 50 
años.
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Respecto de las asignaturas en las que 
estaban matriculados, el 51,0% contes-
taron el cuestionario mientras estaban 
en la asignatura Estadística I y el 40,0%, 
estadística II. Respecto de la asistencia 
a tutorías, se nota que un 28,5% de los 
estudiantes no acostumbran a ir a las tu-
torías, un 7,3% asisten a una tutoría, a 
dos tutorías un 13,1%, a tres tutorías el 
17,5% y a las cuatro tutorías que se ofre-
cen una tercera parte.

Instrumentos

En esta investigación, se utiliza el 
cuestionario diseñado por Honey-Alon-
so (CHAEA), con la revisión de Domin-
go Gallego (Alonso, Domingo y Honey, 
1994), quienes lo ajustaron al ámbito 
académico en español; se le ha deno-
minado instrumento adaptado CHAEA 
(Cuestionario Honey-Alonso de Estilos 
de Aprendizaje); cuenta con 80 ítems, 
que corresponden a 20 para cada uno 
de los cuatro estilos; las personas res-
ponden con una escala de acuerdo o en 
desacuerdo a cada afirmación. La esca-
la utilizada es una escala de Likert de 
seis puntos que varía desde totalmen-
te en desacuerdo hasta totalmente de 
acuerdo. El uso tan extendido de este 
instrumento es referenciado ampliamen-
te en la literatura.

Para la dimensión del síndrome de ago-
tamiento académico estudiantil, se ha 
escogido una escala de 15 ítems, en la 
cual se utilizan cuatro categorías de res-
puesta que varían desde nunca, algunas 
veces, casi siempre y siempre. Los di-
ferentes autores que han utilizado esta 
escala reportan un nivel de confiabilidad 

superior al 0,85; Barraza (2011) reporta 
un alpha de Cronbach de 0,91 y una con-
fiabilidad por mitades según la fórmula 
de Spearman-Brown de 0,89.

Procedimiento estadístico

El análisis estadístico que se rea-
liza en esta investigación consiste en 
la construcción de los factores o las di-
mensiones con la técnica de análisis de 
componentes principales (PCA) para la 
dimensión de síndrome de agotamien-
to académico; esta técnica es posible-
mente la más conocida y utilizada para 
la construcción de tests psicométricos. 
El PCA busca proyectar las p variables 
originales observadas en unas nuevas 
m variables latentes, conocidas con el 
nombre de componentes principales, 
calculadas como una combinación lineal 
de las variables originales, que absor-
ban la mayor cantidad de información 
posible (Cuadras, 2014). 

La bibliografía en cuanto a la manera de 
determinar el número de componentes 
principales (PC) es amplia, pero los cri-
terios usuales para determinar el número 
de componentes son: a) valores caracte-
rísticos mayores o iguales a 1; b) criterio 
gráfico de sedimentación; c) el nivel de 
Kaiser-Meyer-Olkin  (K.M.O) y el test de 
esfericidad de Bartlet significativo, nor-
malmente se extraen los componentes 
con extracción Varimax (Kaiser, 1958). 
El PCA para el síndrome de agotamiento 
académico brinda una K.M.O de 0,923, 
una prueba de esfericidad significati-
va con un chi cuadrado de 2877,7, con 
105 grados de libertad y significancia de 
0,000.
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También se utilizan los métodos biplot, 
técnica estadística desarrolladas por 
Gabriel (1971). Con un concepto similar 
al de análisis factorial, estos métodos 
son capaces de representar más de dos 
variables por medio de una aproxima-
ción del espacio n dimensional a otro de 
menos dimensiones; lo usual es utilizar 
dos dimensiones para facilitar la inter-
pretación (Gabriel, 1971). Lo interesante 
de estos métodos es el enfoque gráfico 
que permite representar los individuos y 
las variables de una matriz de datos en 
un mismo plano, de tal manera que las 
variables se representan como vectores. 
No obstante, en estos métodos, es po-
sible darles importancia a las filas o a 
las columnas según el interés del inves-
tigador, o bien a ambas, tanto a las filas 
como a las columnas (Galindo, 1986). 

Según Galindo (1986), los biplot son una 
forma de representar de manera con-
junta las filas y columnas de una ma-
triz de datos, es decir, tanto individuos 
como variables. Para representar los in-
dividuos y las variables, se utilizan los 
elementos de la matriz como productos 
internos de vectores. En los métodos 
clásicos denominados por Gabriel como 
GH-Biplot y JK-Biplot, en el primer caso, 
se obtiene una alta calidad de represen-
tación para las columnas (variables) y, 
en el segundo, para las filas (individuos) 
de la matriz de datos. 

Por otro lado, en 1985, se desarrolló 
el método HJ-Biplot, que logra obte-
ner de manera simultánea alta calidad 
de representación tanto para columnas 
(variables) como para filas (individuos) 
(Galindo, 1986).  Los fundamentos teó-
ricos, matemáticos e interpretación de 
los biplot se pueden revisar en Villegas 

y colaboradores (2015). En esta investi-
gación, se realizan los análisis con los 
biplot GH, y se les da más importancia a 
las variables que a los individuos.

El Multiple Factor Analysis, (MFA) es 
otra técnica multivariante (Escofier y 
Pagès, 1994) que se utiliza en esta in-
vestigación, con el propósito de confir-
mar el análisis biplot GH; en el MFA, se 
tienen grupos de variables medidas en 
los mismos individuos, en cada una de 
esas matrices de datos se realiza una 
PCA, se obtiene el primer valor propio 
de cada matriz; el inverso de la raíz cua-
drada de ese valor propio se utiliza como 
ponderador de cada grupo. Por tanto, 
las variables de un mismo grupo reciben 
la misma ponderación, lo que reduce así 
la variabilidad dentro de los grupos de 
conjunto de variables.

Esta ponderación logra que la inercia de 
la primera componente principal de cada 
grupo sea igual a 1, y optimiza en rela-
ción con 1 la inercia de las otras matri-
ces, pero no equilibra la inercia total de 
cada grupo, ya que es un simple cambio 
de escala, es decir, considera la natura-
leza múltiple de los datos. Con esto se 
consigue que los diferentes grupos de 
variables participen de un modo equili-
brado en la determinación de los facto-
res. El análisis AFM consiste entonces 
en estudiar la intraestructura mediante 
la representación de las variables y el 
análisis de la interestructura mediante la 
representación de los grupos de varia-
bles y sus relaciones estadísticas; esta 
relación la medimos por medio del pro-
ducto escalar entre sus configuraciones 
normadas.
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Resultados

En primer lugar, se muestran los esta-
dísticos descriptivos de los cinco indi-
cadores de rendimiento y sus valores 
teóricos. Como se puede notar en el in-
dicador n. 1, como la media es 0,7, lo 
cual indica que el 70% de las asignatu-
ras son aprobadas, la nota promedio sin 

Estadísticos
Indicadores de rendimiento académico

IND1 IND2 IND3 IND4 IND5

Media 0,70 6,58 6,55 7,16 7,27

Moda 1,00 7,00 4,39 16,67 3,27

Desv. Est. 0,19 1,17 1,19 5,58 7,95

Mínimo 0,21 2,85 2,87 1,42 3,00

Máximo 1,00 9,26 9,29 33,67 35,42

Pe
rc

en
til

es

5 0,36 4,61 4,39 2,58 3,42

10 0,44 5,05 4,96 2,94 3,55

15 0,47 5,36 5,34 3,24 3,70

20 0,53 5,56 5,52 3,49 3,77

25 0,56 5,76 5,69 3,70 3,86

30 0,58 6,00 6,06 3,90 3,94

35 0,61 6,20 6,16 4,29 4,03

40 0,65 6,38 6,38 4,66 4,15

45 0,69 6,58 6,54 4,98 4,23

50 0,72 6,69 6,68 5,27 4,35

55 0,74 6,80 6,77 5,66 4,45

60 0,77 6,95 6,92 6,13 4,68

65 0,79 7,07 7,00 6,63 4,85

70 0,82 7,21 7,15 7,20 5,24

75 0,85 7,37 7,35 8,06 5,54

80 0,87 7,57 7,56 9,14 6,13

85 0,92 7,83 7,78 11,21 7,51

90 0,95 8,11 8,11 15,35 13,61

95 0,97 8,39 8,44 19,34 30,88

ponderar (ind2) y ponderada (ind3) es de 
6,58 y 6,55, respectivamente. Los indi-
cadores de Aretio básico alcanzan una 
media de 7,16 y el ampliado un prome-
dio de 7,27, en estos dos últimos se de-
ben tener presente los valores mínimo y 
máximo (tabla 1).

Tabla 1. Estadísticos descriptivos de los indicadores de rendimiento académico.

Fuente. Elaboración propia.
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La distribución relativa de los cinco in-
dicadores y su correlación por pares se 
puede observar en la figura 1. En los 
primeros tres indicadores, se evidencia 
una relación fuerte y positiva; no sucede 
de igual manera con los otros dos indi-

Dimensiones de estilos de aprendi-
zaje: del instrumento CHAEA utilizado 
para medir los estilos de aprendizaje, 
se calcularon las cuatro dimensiones 
de forma clásica, es decir, sumando los 
ítems respectivos, y sus estadísticos 

Figura 1. Distribución de los indicadores de rendimiento académico y diagramas de dispersión.

Fuente. Elaboración propia.

cadores de Aretio (básico y ampliado). 
El cuarto indicador muestra una relación 
no lineal, mientras que el quinto refleja 
una débil correlación positiva entre los 
otros cuatro indicadores de rendimiento 
académico.

descriptivos se registran en la tabla 2. La 
figura 2 muestra la distribución de cada 
uno de los estilos, así como el diagrama 
de dispersión entre pares, y muestra la 
relación existente entre ellos.
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Estadísticos
Estilos de aprendizaje CHAEA

Teórico Reflexivo Pragmático Activo

Media 63,0 64,9 57,6 52,6

Moda 58,0 62,0 52,0 52,0

Desv. Est. 13,2 13,5 13,7 13,6

Mínimo 21,0 16,0 21,0 17,0

Máximo 100,0 100,0 100,0 100,0

Pe
rc

en
til

es

5 41,0 42,0 35,3 34,0

10 45,0 46,1 41,0 37,0

15 49,0 50,0 44,0 39,0

20 52,0 54,0 46,8 41,0

25 53,3 57,0 48,3 42,3

30 55,8 58,0 50,0 44,0

35 58,0 60,0 52,0 46,0

40 59,0 61,6 53,0 47,0

45 61,0 63,0 55,0 49,0

50 63,0 65,0 57,0 51,0

55 65,0 67,0 58,0 52,0

60 67,0 69,0 60,0 54,0

65 68,0 70,0 62,0 56,2

70 70,0 72,0 65,0 60,0

75 72,0 74,0 67,0 62,0

80 74,0 76,0 69,0 64,0

85 76,0 80,0 71,0 68,0

90 80,0 83,0 76,0 70,0

95 85,6 88,0 83,0 77,0

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de los estilos de aprendizaje CHAEA.

Fuente. Elaboración propia.
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Figura 2. Distribución de los estilos de aprendizaje y diagramas de dispersión.

Fuente. Elaboración propia.

Dimensiones de agotamiento acadé-
mico estudiantil: como se señaló ante-
riormente, para la dimensión de agota-
miento académico, se utilizó una escala 
unidimensional; no obstante, cuando se 
calcularon los PCA, se obtuvieron dos 
dimensiones claramente establecidas, 
con un 53,5% de variabilidad explicada; 
entonces, se decidió seguir con ambas 
componentes y una dimensión general 
de agotamiento académico (alpha de 
Cronbach = 0,904) para valorarlas con-
juntamente con el rendimiento académi-
co y así determinar si es mejor relacio-

nar con una sola dimensión o, bien, se 
justifica la utilización de las dos dimen-
siones. 
A la primera componente (alpha de 
Cronbach = 0,870) se le ha denomina-
do “fatiga física, emocional y cognitiva”, 
mientras que, a la segunda, “fatiga a las 
tutorías presenciales y al tutor” (alpha 
de Cronbach = 0,846); de tal manera, 
que se puede diferenciar el agotamiento 
personal y el producido por terceros, en 
este caso, relacionado con las tutorías 
presenciales y los tutores (Tabla 3)
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Ítems

Componente

Fatiga física, 
emocional y 

cognitiva

Fatiga a 
las tutorías 

presenciales y 
al tutor

Creo que estudiar me está desgastando emocionalmente ,766  

Creo que estudiar hace que me sienta agotado ,714  

Siento que estudiar me está desgastando físicamente ,687  

No creo terminar con éxito mis estudios ,680  

Cada vez me siento más frustrado por ir a la universidad ,651  

Siento que tengo más problemas para recordar lo que estudio ,650  

Me desilusionan mis estudios ,636  

Mis problemas universitarios me deprimen fácilmente ,616  

Asistir a clases de tutoría se me hace aburrido  ,799

Tener que asistir a clases de tutoría me cansa  ,768

Durante las clases de tutoría me siento somnoliento  ,761

Cada vez me cuesta más trabajo ponerle atención al profesor tutor  ,660

No me interesa asistir a clases de tutoría  ,608

Antes de terminar mi horario de clases de tutoría, ya me siento cansado  ,601

Cada vez me es más difícil concentrarme en las clases de tutoría  ,506

Tabla 3. Cargas factoriales de los componentes de agotamiento académico.

Fuente. Elaboración propia.

También, en la figura 3, se muestran las 
distribuciones y los diagramas de dis-
persión entre cada una de estas compo-
nentes. Se puede notar una correlación 
nula entre las dos primeras, esto debido 
a que se crearon con una rotación Vari-
max, la cual produce componentes orto-
gonales.

Respecto de la tercera, existe correla-
ción, ya que incluye todos los ítems en 

su cálculo. En la tabla 4, se observan 
los estadísticos descriptivos de las di-
mensiones bajo una variable estandari-
zada. Para valorar la correlación entre 
cada uno de los indicadores de rendi-
miento académico, los estilos de apren-
dizaje y las dimensiones de síndrome de 
agotamiento académico, se utilizan los 
gráficos biplot, en los cuales se pueden 
apreciar cada una de las relaciones es-
tadísticas.
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Estadísticos
Síndrome de agotamiento

Fatiga física, emocional y 
cognitiva

Fatiga a las tutorías 
presenciales y al tutor

Agotamiento general

Media 0,0 0,0 0,0

Moda -0,8 -1,0 -1,3

Desv. Est. 1,0 1,0 1,0

Mínimo -2,1 -2,2 -1,3

Máximo 5,3 5,0 5,0

Pe
rc

en
til

es

5 -1,2 -1,2 -1,3

10 -1,0 -1,1 -1,1

15 -0,9 -1,0 -1,0

20 -0,8 -1,0 -0,8

25 -0,7 -0,8 -0,7

30 -0,6 -0,7 -0,5

35 -0,5 -0,6 -0,4

40 -0,5 -0,4 -0,4

45 -0,3 -0,3 -0,3

50 -0,2 -0,1 -0,2

55 -0,1 0,0 -0,1

60 0,0 0,2 0,0

65 0,2 0,3 0,1

70 0,3 0,5 0,2

75 0,5 0,6 0,4

80 0,6 0,8 0,7

85 0,9 1,0 0,8

90 1,2 1,1 1,1

95 2,0 1,9 1,8

Tabla 4. Estadísticos descriptivos de los componentes de síndrome de agotamiento académico.

Fuente. Elaboración propia.
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Figura 3. Distribución de las componentes de agotamiento académico y diagramas de dispersión.

Fuente. Elaboración propia.

Al analizar las dimensiones 1 y 2 de los 
biplots (figura 4), se observa que la ma-
yor representación la tienen en el eje “x” 
los cuatro estilos de aprendizaje y en el 
eje “y” las dimensiones del síndrome de 
agotamiento académico, y se muestra 
una baja relación entre ellas. No obstan-
te, con los indicadores de rendimiento 
académico, los estilos teórico y reflexivo 
tienden a tener una mayor correlación 

con los cinco indicadores que los estilos 
activo y pragmático. En todos los gráfi-
cos biplot, se observa que el rendimiento 
académico tiene una correlación inversa 
con la fatiga física, el agotamiento emo-
cional y cognitivo; así como con la fatiga 
hacia las tutorías presenciales y hacia el 
tutor y el indicador de agotamiento aca-
démico general unidimensional.
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Figura 4. Análisis biplot de dimensiones de estilos de aprendizaje, síndrome de agotamiento acadé-
mico y los cinco indicadores de rendimiento académico.

Fuente. Elaboración propia.

También se procedió a realizar un aná-
lisis de MFA, con tres grupos de varia-
bles; el primer grupo incluye los cinco in-
dicadores de rendimiento académico, el 
segundo grupo reúne las tres dimensio-
nes del síndrome de agotamiento acadé-
mico y el tercer grupo de variables, los 
cuatro estilos de aprendizaje. Los pri-

meros dos ejes explican el 74,5% de la 
inercia o variabilidad total de la configu-
ración euclidiana en la interestructura y 
los dos primeros ejes explican un 38,2% 
de la inercia para la representación de la 
matriz compromiso; el resultado es simi-
lar al obtenido con el análisis biplot GH, 
como se puede observar en la figura 5.
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Figura 5. Análisis AFM Multivariante Biplot de dimensiones de estilos de aprendizaje, síndrome de 
agotamiento académico y los cinco indicadores de rendimiento académico.

Fuente. Elaboración propia.

Conclusiones

Aquellos estudiantes en los que 
predomina un estilo teórico, y se carac-
terizan por analizar y sintetizar, pensar 
lógicamente y racionalizar sus pensa-
mientos, procesan paso a paso sus 
ideas, lo que tienden a preguntar cons-
tantemente en las tutorías, logran tener 
un mejor rendimiento académico. En 
resumen, a aquellos estudiantes metó-
dicos, críticos y estructurados les va me-
jor en su rendimiento académico que a 
los que tienden a caracterizarse con los 
otros estilos de aprendizaje.

Por otro lado, también los estudiantes 
que tienden a ser reflexivos, que reco-
nocen el proceso de aprendizaje como 
parte de la vivencia de experiencias 
nuevas, los que tienden a reunir datos 
y analizarlos con detalle antes de tomar 
sus conclusiones, aprenden mucho, al 
poner atención en las tutorías; aunque 
no participen tan activamente al princi-
pio, una vez que toman confianza logran 
empoderarse del grupo, al ser sistemá-
ticos, receptivos, analíticos y exhausti-
vos, también estos comportamientos fa-
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vorecen el rendimiento académico. En el 
caso de los estilos de aprendizaje activo 
y pragmático, no se observa correlación 
con el rendimiento académico.

Por otro lado, y tal como se observa en 
la literatura, existe una correlación in-
versa entre el síndrome de agotamiento 
académico y el rendimiento académico, 
lo cual implica que los estudiantes que 
alcanzan cierto nivel de agotamiento y 
fatiga física, emocional, así como fatiga 
a las tutorías y a los tutores, tienden a 
tener un bajo rendimiento académico, lo 
cual se ve marcado por los niveles en 
las dimensiones del síndrome de agota-
miento académico.
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