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Resumen:

Introducción: El estudio de los fenómenos psicológicos en el área del aprendizaje 
ha priorizado la indagación de los aspectos cognitivos por sobre los emocionales. No 
obstante, se observa en la literatura de las últimas dos décadas un mayor interés por 
la investigación de la regulación emocional y sus implicancias en el ámbito 
educativo. La regulación emocional puede definirse como la sumatoria de procesos 
extrínsecos e intrínsecos orientados a iniciar, mantener, monitorear, modular o 
modificar las reacciones emocionales de las personas, sea en su ocurrencia, 
valencia, intensidad o duración, con el propósito de alcanzar objetivos específicos. 
Una habilidad de regulación emocional que ha adquirido creciente interés en los 
últimos años es la capacidad de tolerancia al distrés, es decir, la habilidad de resistir, 
soportar o tolerar la exposición sostenida a uno o más estímulos emocionales 
aversivos o negativos con el objeto de alcanzar un objetivo específico. Los 
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estudiantes de distintos niveles educativos enfrentan cotidianamente distintas 
situaciones demandantes en el camino hacia los logros académicos e individuales, 
y, en ocasiones, esas situaciones conflictivas requieren de la capacidad de 
tolerancia al distrés. Al modificar la intensidad o duración de las emociones 
negativas, esta capacidad podría redundar en beneficios directos e indirectos para el 
rendimiento académico. Sin embargo, esta variable ha sido principalmente explorada 
en el ámbito clínico y son sumamente escasos los hallazgos empíricos reportados 
en la literatura sobre su rol en el ámbito académico. Por eso, este estudio tuvo por 
objetivo analizar las relaciones entre la habilidad de tolerancia al distrés y el 
rendimiento académico en estudiantes universitarios. Método: Participaron 196 
estudiantes de la Facultad de Psicología de la UNMDP, con edades entre 19 y 37 
años. La media de edad fue de 22.63 años (DE = 3.26). El 79.1% (n = 155) de los 
participantes se identificaron con el género femenino y el 20.9% (n = 41) con el 
género masculino. Para evaluar la tolerancia al distrés comportamental se administró 
el Cuestionario de Tolerancia al Distrés (CTD; Bornovalova et al., en prensa; Rojas, 
2017). Los resultados indican que los estudiantes con mayor rendimiento 
académico reportaban menos evitación de sus estados emocionales negativos en el 
CTD. No obstante, esta relación fue de efecto bajo (r = .17, p < .01). Discusión: la 
tolerancia al distrés expresa la frecuencia con que las personas evitan o anulan 
estados emocionales negativos en su vida diaria, por ejemplo, renunciando a una 
actividad académica si es estresante o faltando a clases si es aburrido. Por esto, es 
lógico suponer que los participantes que reportaron con mayor frecuencia estas 
situaciones, presenten menor rendimiento académico. Así, es posible que, al 
enfrentar emociones negativas como el aburrimiento, la frustración o el malestar, los 
estudiantes con menor tolerancia al distrés tengan mayor tendencia a interrumpir, 
postergar o claudicar la realización de sus actividades o tareas académicas. De 
forma inversa, los estudiantes con mayor capacidad de tolerancia al distrés tendrían 
más facilidad para concentrarse en las actividades académicas a pesar del malestar, 
para persistir frente a tareas difíciles o frustrantes y para planificar y finalizar los 
trabajos y tareas académicas.

Eje Temático:

Psicología educacional

Subtema:
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Introducción

Durante la década de 1980, los discursos de democratización e igualdad en 

Latinoamérica fomentaron el aumento exponencial en las matriculaciones 

universitarias (López Segrera, 2016; Rama, 2009). Sin embargo, a pesar de los 

notables aumentos registrados en el número de ingresantes a las universidades 

latinoamericanas, el bajo rendimiento académico, la repitencia y las bajas tasas de 

egreso suponen un área de preocupación, dado que es pequeña la proporción de 

estudiantes que consiguen culminar sus carreras universitarias (Fernández Hileman 

et al., 2014; Plotno, 2009). Las dificultades en el rendimiento académico son 

indicadas como causas directas de la deserción (Uribe-Enciso & Carrillo-García, 

2014), y han llamado la atención, tanto de las instituciones educativas como de las 

autoridades educativas (Accinelli et al., 2016).

El rendimiento académico de un estudiante durante una carrera universitaria es una 

variable compleja y multideterminada (González Barbera et al., 2012). Puede ser 

definido como el grado de logro de los objetivos establecidos en los programas 

oficiales de estudio, determinando un cúmulo de conocimientos y aptitudes (Niebla & 

Guzmán, 2007). Tradicionalmente, el estudio de los fenómenos psicológicos en el 

área del aprendizaje ha priorizado la indagación de los aspectos cognitivos por sobre 

los emocionales. No obstante, en las últimas décadas se aprecia un creciente interés 

por el estudio de los procesos emocionales en el ámbito académico (Schmeichel & 

Tang, 2013; Schweizer et al., 2020). Así, las demandas académicas propias del nivel 

universitario, no requerirían un control solo sobre la conducta y el pensamiento, sino 

también sobre las emociones (Rimm-Kaufman et al., 2009). Cuando las emociones 

se manifiestan en el momento equivocado o con un nivel de intensidad inadecuado, 

pueden volverse disruptivas, demandantes o interferir con las metas de los 

estudiantes (Gross & Thompson, 2007). En consecuencia, frente a este tipo de 

situaciones, resultaría beneficioso que los estudiantes pusieran en marcha un 

proceso complementario de regulación de la emoción para poder alcanzar sus metas 

académicas (Pekrun & Linnenbrick-García, 2012). 

Thompson (1994) define a la regulación de la emoción o regulación emocional como 

la sumatoria de procesos extrínsecos e intrínsecos orientados a iniciar, mantener, 



monitorear, modular o modificar las reacciones emocionales de las personas, sea en 

su ocurrencia, valencia, intensidad o duración, con el propósito de alcanzar objetivos 

específicos. Al modificar el curso, intensidad o duración de las emociones, la 

regulación emocional podría redundar en beneficios directos e indirectos para el 

rendimiento académico (Kwon et al., 2017). Respecto a los beneficios indirectos, por 

ejemplo, se ha hallado que mientras mayor es el uso de ciertas estrategias de 

regulación emocional adaptativas (e.g., Reinterpretación Positiva, Aceptación) y 

menor es el uso de estrategias desadaptativas (e.g., Rumiación, Catastrofización), 

menores son los niveles de ansiedad de los estudiantes (del Valle et al., 2018; 

Yousefi, 2007), lo puede conducir a un mejor rendimiento académico (Chou, 2018). 

También, tanto Rice et al. (2007) como Davis y Levine (2013) encontraron relaciones 

entre el uso de estrategias de regulación emocional y la memoria para material 

educativo. Bakracevic-Vukman y Licardo (2010) reportaron que la regulación 

emocional se asociaba a la autoevaluación del propio rendimiento académico, y 

Mestre et al. (2006) indicaron que la capacidad de comprender y manejar las 

emociones mejoraba la adaptación social a la escuela. Por último, distintos estudios 

confirman que la regulación emocional tiene un efecto sobre competencias 

académicas como el cálculo matemático o la comprensión lectora (e.g., del Valle et 

al., 2019; Trentacosta & Izard, 2007).

Además de los efectos indirectos de la regulación emocional sobre procesos 

vinculados al aprendizaje (e.g., competencias académicas, ansiedad), otros estudios 

han abordado el efecto de la misma directamente sobre el rendimiento académico. 

Sin embargo, los estudios al respecto son escasos. En una revisión sistemática 

reciente sobre la literatura especializada en inglés, Andrés, Stelzer, Canet Juric et al. 

(2017) hallaron solo siete estudios que analizaran el efecto de la regulación 

emocional sobre el rendimiento de manera directa (y no sobre habilidades 

académicas, tareas escolares u otros aspectos indirectos).

Una habilidad de regulación emocional de creciente interés en la literatura de los 

últimos años es la tolerancia al distrés, la cual consiste en la capacidad para 

soportar y resistir aquellas emociones negativas o estados internos de malestar 

emocional (Simons & Gaher, 2005). Aunque la tolerancia al distrés ha sido 

ampliamente abordada en su relación con aspectos psicopatológicos (e.g., 

Chowdhury et al., 2018; Conway et al., 2019), la tolerancia al distrés aún no ha sido 



suficientemente explorada en su relación con otras variables no clínicas. Al respecto, 

la literatura registra solo cuatro estudios que indagan sobre su implicancia en el 

ámbito académico: uno en población infantil, uno en el nivel primario, uno en el nivel 

secundario y uno en el nivel universitario (Andrés, Stelzer, Vernucci et al., 2017; 

Howse et al., 2003; Meindl et al., 2019; Wilde, 2012). Los cuatro sugieren a esta 

habilidad de regulación emocional como un importante factor para el éxito 

académico.

Ya que los estudiantes son propensos a sentir emociones negativas como ansiedad 

–hacia nuevos contenidos y experiencias-, frustración -por actividades indeseables, 

difíciles, demandantes y/o que se prolonguen en el tiempo- o aburrimiento (Stallman, 

2010), la habilidad de tolerar el distrés, podría estar relacionada con sus logros 

académicos, puesto que les permitiría sostener estos estados displacenteros con la 

finalidad de alcanzar sus objetivos. Así, los estudiantes que posean mayor 

capacidad para tolerar estas emociones, así como para persistir en sus objetivos a 

pesar de ellas, serían más capaces de cumplimentar con éxito los desafíos 

académicos (Ivcevic & Brackett, 2014). Por ello, el objetivo del estudio fue analizar 

las relaciones entre la habilidad de tolerancia al distrés y el rendimiento académico 

en estudiantes universitarios. 

Método 

Participantes: La muestra final estuvo constituida por 196 estudiantes de la 

Facultad de Psicología de la UNMDP, con edades entre 19 y 37 años. La media de 

edad fue de 22.63 años (DE = 3.26), la mediana fue de 22 años y la moda fue de 20 

años. El 79.1% (n = 155) de los participantes se identificaron con el género femenino 

y el 20.9% (n = 41) con el género masculino. El 7.1% (n = 14) de los participantes 

presentaba un nivel socioeconómico bajo, el 14.3% (n = 28) pertenecía al nivel 

medio-bajo, el 24.5% (n = 48) pertenecía al nivel medio, el 31.1% (n = 61) pertenecía 

al nivel medio-alto y el 23.0% (n = 45) pertenecía al nivel alto. 

Instrumento: Para evaluar la habilidad de tolerancia al distrés, se tradujo y adaptó 

(del Valle, 2022) el Cuestionario de Tolerancia al Distrés (CTD; Rojas, 2017). El 

mismo consta de 14 ítems en formato de escala Likert con 5 opciones de respuesta, 

desde “nada probable en mí” hasta “muy probable en mí”. Los ítems se distribuyen 

en dos factores (7 ítems por factor) que indagan acerca de la frecuencia con que la 



persona (1) evita o anula estados emocionales negativos en su vida diaria (i. e., 

(in)Tolerancia al Distrés Negativa; e.g., “No completar una tarea frustrante a tiempo 

porque me di por vencido”) o, por el contrario, (2) persiste en actividades a pesar de 

ellos para alcanzar una meta (i. e., Tolerancia al Distrés Positiva; e.g., “Presionarme 

a mí mismo para seguir adelante en una tarea difícil y completarla”). En su versión 

en inglés (Rojas, 2017), el modelo de 2 factores presentó un buen ajuste a los datos 

(CFI = .99; RMSEA = .06) y se confirmó en estudiantes universitarios, población 

general y población clínica. Ambos factores presentaron adecuada consistencia 

interna (α entre .84 y .91 para las distintas muestras). La adaptación presentó 

también una estructura de dos factores con buenos indicadores de ajuste (CFI = .99; 

NFI = .96; NNFI = .98; RMSEA = .04), y buenos valores de fiabilidad compuesta 

(Tolerancia al Distrés Negativa = .77; Tolerancia al Distrés Positiva = .82). 

Procedimiento: En esta investigación se respetaron los procedimientos 

recomendados por la Declaración de Helsinki (WMA, 2013) y la American 

Psychological Association (2010). Se invitó a estudiantes de la Licenciatura en 

Psicología de la UNMDP a participar de forma voluntaria en la presente 

investigación. El Cuestionario de Tolerancia al Distrés fue aplicado a través de la 

plataforma Google Forms, la cual también incluía un consentimiento informado, en 

donde los estudiantes debían marcar una casilla indicando su deseo de participar 

voluntariamente del estudio. Los datos de rendimiento académico se obtuvieron 

posteriormente de los sistemas de información de estudiantes de la UNMDP (SIU 

Guaraní). Para esto se contó con la autorización correspondiente por parte de las 

autoridades de la UNMDP. Para operacionalizar el rendimiento académico, se 

utilizaron y ajustaron las propuestas de Luque y Sequi (2002) y Devincenzi et al. 

(2018) acerca de tres índices específicos y un índice general de rendimiento 

académico universitario. Los tres índices específicos refieren a (1) la 

aprobación/regularización de las cursadas, (2) un índice de regularización de 

asignaturas (aprobación de exámenes finales), (3) el promedio del estudiante. El (4) 

índice general, por su parte, se calcula a partir de la consideración de los tres 

primeros.

Resultados 



Para analizar las relaciones entre la tolerancia al distrés y el rendimiento académico 

en estudiantes universitarios, se aplicaron correlaciones r de Pearson. Las mismas 

se presentan en la tabla 1.

Tabla 1

Correlaciones entre la tolerancia al distrés autopercibida y el rendimiento académico

Indicadores rendimiento académico
TD – 

Negativa
TD- Positiva

Regularidad de cursadas -.13* .04
Aprobación de asignaturas (finales) -.19** .04
Promedio -.13* -.01
Rendimiento académico general -.17** .04
Nota: * p < .05; ** p < .01; TD – Negativa: frecuencia con que la persona evita o 
anula estados emocionales negativos; TD – Positiva: Frecuencia con que la 
persona persiste frente a tareas que generan estados emocionales negativos.

Se encontró que solo la subescala de Tolerancia al Distrés-Negativa (frecuencia con 

que la persona percibe que evita o anula estados emocionales negativos en su vida 

diaria) se asoció con los indicadores de rendimiento académico. Las relaciones 

fueron en el sentido esperado, es decir, una mayor evitación de estados 

emocionales negativos se asoció a un menor rendimiento académico. A pesar de 

que las correlaciones fueron estadísticamente significativas, debe destacarse que 

las mismas fueron bajas. La subescala de Tolerancia al Distrés-Positiva no mostró 

asociaciones con los indicadores de rendimiento en estudiantes universitarios.

Discusión

Los hallazgos indicaron que solo la dimensión de Tolerancia al Distrés-Negativa 

guardaba relación con el rendimiento de los estudiantes. La Tolerancia al Distrés 

Negativa expresa la frecuencia con que las personas evitan o anulan estados 

emocionales negativos en su vida diaria, incluyendo reactivos tales como “Renunciar 

a una tarea difícil antes de completarla”, “Faltar a algún trabajo o a clases si es 

aburrido” o “Renunciar a una actividad académica si es estresante”. Por esto, es 

lógico suponer que los participantes que tuvieron mayor tendencia a responder 

positivamente a estos ítems, presenten menor rendimiento académico. En este 

sentido, es posible que, al enfrentar emociones negativas como el aburrimiento, la 

frustración o el malestar, los estudiantes con menor tolerancia al distrés tengan 

mayor tendencia a interrumpir, postergar o claudicar la realización de sus 



actividades o tareas académicas (Meindl et al., 2019; Rojas, 2017). La consecución 

de las metas personales o académicas puede conllevar niveles de malestar que 

podrían ser magnificados por los estudiantes con menor capacidad de tolerancia al 

distrés, limitando así sus capacidades para trabajar de forma sostenida y proactiva 

(estudiar, presentarse a clases, etc.) y alcanzar objetivos como regularizar una 

asignatura o presentarse a rendir (y aprobar) exámenes finales. De forma inversa, 

los estudiantes con mayor capacidad de tolerancia al distrés tendrían más facilidad 

para concentrarse en las actividades académicas a pesar del malestar, para persistir 

frente a tareas difíciles o frustrantes y para planificar y finalizar los trabajos y tareas 

académicas (Howse et al., 2003).

Se espera que estos resultados constituyan un punto de partida y un insumo básico 

para investigaciones venideras, que incluyan muestras más amplias y heterogéneas 

además de mayor número de variables contextuales y psicológicas vinculadas al 

aprendizaje en la universidad. Los hallazgos de este tipo resultan de interés para 

detectar y analizar sistemáticamente potencialidades y déficits en los estudiantes 

universitarios y pueden servir como insumo para diseñar e implementar 

intervenciones orientadas a la optimización de la calidad de los procesos de 

enseñanza-aprendizaje en el nivel superior y al bienestar de esta población.
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