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Resumen

El objetivo de este trabajo consisti6 en explorar
la contribucién de las facetas de personalidad,
creencias de autoeficacia e intereses que carac-
terizan a los estudiantes adolescentes con alto y
bajo rendimiento académico en diferentes dreas
del conocimiento. Mediante la implementacién
de un andlisis discriminante, los resultados de
este estudio indican que las tres medidas con-
sideradas contribuyen de manera significativa
a explicar, segtn el dominio, entre un 23% y un
50% del rendimiento académico. Se espera que
la informacién aportada ayude a investigadores
y profesionales del ambito educativo a compren-
der cudl es el patron psicoldgico que facilita el
éxito académico.

Palabras clave: rasgos complejos, personalidad,
autoeficacia, intereses, rendimiento académico.

Abstract

The objective of this study was to explore the
contributions of personality traits, self-efficacy,
and interests to the high and low academic
performance of adolescent students in different
areas of knowledge. Through the implementa-
tion of a discriminant analysis, the results of the
study show that the three measurements under
consideration contribute significantly to the
explanation of 23% to 50% of academic perfor-
mance, depending on the domain. The informa-
tion gathered is expected to help researchers and
professionals in the field of education under-
stand the psychological pattern that facilitates
academic success.

Keywords: complex traits, personality, self-effi-
cacy, interests, academic performance.

Resumo

O objetivo deste trabalho consistiu em explo-
rar a contribui¢do das facetas de personalidade,
crengas de autoeficdcia e interesses que caracteri-
zam os estudantes adolescentes com alto e baixo
rendimento académico em diferentes dreas do
conhecimento. Mediante a implantagio de uma
andlise discriminante, os resultados deste estu-
do indicam que as trés medidas consideradas
contribuem de maneira significativa a explicar,
segundo o dominio, entre 23% e 50% do rendi-
mento académico. Espera-se que a informagao
fornecida ajude pesquisadores e profissionais do
ambito educativo a compreender qual é o padrido
psicoldgico que facilita o sucesso académico.

Palavras-chave: tragos complexos, persona-
lidade,

académico.

autoeficicia, interesses, rendimento
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EL RENDIMIENTO académico es una va-
riable compleja que resulta de la influencia e in-
teraccion de factores de diversa indole (Winne &
Nesbit, 2010). Byrnes y Miller (2007) consideran
que un alto rendimiento tiene mayor probabili-
dad de ocurrir cuando existen factores de oportu-
nidad y propensién. Los factores de oportunidad
son contextos definidos culturalmente donde al
alumno se le presenta el contenido a aprender
(por ejemplo, una determinada clase), los cuales
pueden tener lugar tanto dentro como fuera del
ambito educativo. Por el contrario, los factores de
propension son aquellos que se relacionan con las
capacidades (e.g., aptitudes), o la buena voluntad
(e.g., motivacion) para aprender el contenido, una
vez que ha sido presentado en determinados con-
textos. Sin embargo, en la literatura educacional se
destacan otros grupos de variables que aparecen
mas tempranamente en el tiempo, y son conside-
radas como causas distantes del rendimiento aca-
démico; por ejemplo, el estado socio-econémico,
la familia, y el nivel educativo de los padres, entre
otros (Lent, Brown, & Hackett, 2000).

En cuanto a los factores de propension, es
posible diferenciar entre aquellos que reflejan
capacidades cognitivas (e.g., inteligencia), y di-
ferencias individuales consideradas como no-
cognitivas, las cuales refieren a aspectos afectivos
(por ejemplo, rasgos de personalidad), y motiva-
cionales —autoeficacia e intereses (Ackerman &
Beier, 2006)—. Como formularon Binet y Simon
(1905/1916), la inteligencia ha presentado una
contribucion constante al momento de predecir
el rendimiento académico. En efecto, algunos
estudios (Gottfredson, 2002; Kuncel, Hezlett, &
Ones, 2001) han evidenciado correlaciones pro-
medio entre medidas de inteligencia general y
rendimiento académico de r=.50. Sin embargo,
aunque una persona tengala capacidad de desen-
volverse en una determinada actividad, ello no
implicanecesariamente que utilice todo supoten-
cial. En este aspecto la motivacion juega un papel
predominante a la hora de predecir el desem-
peno (Spinath, Spinath, Harlaar, & Plomin, 2006).
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Una de las variables motivacionales que ha de-
mostrado considerable valor heuristico en el
campo de la investigacion educacional es el cons-
tructo de autoeficacia (Gainor, 2006), el cual ha
sido definido como las creencias de las personas
acerca de sus capacidades para alcanzar niveles
determinados de rendimiento (Bandura, 1987).
Estas creencias operan mediante juicios que las
mismas personas realizan, que las llevan a evi-
tar aquellas actividades en las cuales dudan de
sus propias capacidades y a comprometerse con
determinados cursos de accion en los cuales se
sientan eficaces, lo que permite explicar si un
individuo tendra iniciativa, perseverara y obten-
dra éxito (Bandura, 1987). Como destaca Zeldin
(2000), la autoeficacia permite predecir el rendi-
miento académico en varios dominios, mds alla
de la contribucion realizada por las aptitudes
cognitivas y/o el rendimiento previo.

Los intereses constituyen una variable de
motivacién intrinseca, que puede ser pensada
como una predisposicion estable de las perso-
nas a dedicar mayor atencién a ciertos objetos
o eventos, y de participar en actividades como
la lectura de un tema en particular (e.g., leer so-
bre ciencia). La teoria desarrollada por Holland
(1997), constituye el paradigma mas influyente
en el estudio de los intereses, el cual propone
una clasificacion en seis tipos de personalidad-
ambiente: Realista, Investigador, Artistico, So-
cial, Emprendedor y Convencional (RIASEC).
Algunas investigaciones (Rolthus & Ackerman,
1999) han informado correlaciones positivas
entre esta tipologia de intereses y el nivel de
conocimiento de los estudiantes en 12 areas es-
pecificas (por ejemplo, matemadticas), lo cual su-
giere que las personas aprenden mas acerca de
lo que mas les gusta. También se ha documenta-
do una correlacion promedio de r=.31 entre los
intereses profesionales y el rendimiento en una
amplia variedad de temas académicos (Schiefele,
Krapp, & Winteler, 1992).

Por otro lado, estudios empiricos (e.g., Ka-
ppe & van der Flier, 2010) han evidenciado que
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los rasgos de personalidad son predictivos del
rendimiento académico, y que ademas, se en-
cuentran estrechamente relacionados con otras
variables tales como inteligencia (Escorial, Gar-
cia, Cuevas, & Juan-Espinosa, 2006), creencias
de autoeficacia (De Feyter, Caers, Vigna, & Be-
rings, 2012) e intereses (Larson, Rottinghaus, &
Borgen, 2002). Especialmente, estas investiga-
ciones han utilizado como modelo taxonémico
de la personalidad el Five-Factor Model (McCrae
& Costa, 1999). El mismo propone una estruc-
tura jerarquica con cinco grandes factores en la
cima de la jerarquia (Extraversion, Amabilidad,
Responsabilidad, Neuroticismo, y Apertura/
Intelecto), bajo los cuales se ubican las diversas
facetas de bajo nivel, las cuales reflejan tenden-
cias cognitivas, afectivas y conductuales propias
de cada factor (Goldberg, 1993). En este punto,
cabe destacar que en la literatura no existe un
consenso en cuanto a la cantidad existente de fa-
cetas de bajo nivel. Por ejemplo, el modelo ABC5
(Hofstee, De Raad, & Goldberg, 1992), postula la
existencia de 45 dimensiones bipolares, mientras
que el modelo desarrollado por Costa y McCrae
(1992) sostiene la existencia de 30 dimensiones.

En el estudio meta-analitico conducido por
Poropat (2009), se observaron contribuciones
diferenciales de los rasgos de personalidad so-
bre el rendimiento académico segun el nivel de
instruccién de los participantes. Particularmen-
te, cuando se considerd la muestra de adoles-
centes (estudiantes secundarios), los rasgos de
Responsabilidad y Apertura/Intelecto presen-
taron las correlaciones de mayor magnitud con
el rendimiento académico (r=.22 y r=.12, res-
pectivamente), seguido en menor medida por
Estabilidad Emocional (el polo inverso de Neu-
roticismo), Extraversion y Amabilidad (r=.02,
r=-.01Yy r=.07, respectivamente).

Aunque existe consenso sobre la contri-
bucién de los rasgos de orden superior sobre
el rendimiento académico (Cupani, Garrido,
& Tavella, 2013), ain es poco claro como las
facetas de bajo nivel se relacionan con el éxito
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académico. En efecto, se sugiere como uno de
los objetivos de la investigacion educacional
continuar con la investigacion basica y tedrica
sobre: (a) si los rasgos de personalidad de bajo
nivel (facetas) realizan una contribucién pre-
dictiva mayor a la realizada por los rasgos de
orden superior; y (b) delimitar la relacién es-
pecifica entre los rasgos de personalidad y di-
ferentes dominios del rendimiento académico
(O’Connor & Paunonen, 2007).

Actualmente en la literatura se observa
una clara tendencia a simplificar el nimero de
constructos vinculados con el rendimiento aca-
démico. En este contexto, Ackerman, Chamo-
rro-Premuzic y Furnham (2011), han comenzado
a utilizar la terminologia de rasgos complejos
para referirse a “combinaciones de niveles de
algunas variables que son particularmente apro-
piadas o inapropiadas para un aprendizaje efi-
caz” (Snow, 1989, p. 32). Una de las principales
consecuencias de esta linea de investigacion
consiste en determinar la existencia de combi-
naciones de rasgos (personalidad, habilidades e
intereses, por ejemplo) que permiten o impiden
el aprendizaje (Snow, 1989), y que posibilitan la
identificacion de perfiles que, en conjunto, influ-
yen en el desarrollo de dominios especificos del
conocimiento. Particularmente, Ackerman et al.
(2011) han identificado la existencia de cuatro
rasgos complejos: Ciencia/Matemdtica, Intelec-
tual/Cultural, Administrativo/Convencional y
Social. Diversos estudios (e.g., Ackerman, 2003;
Beier & Ackerman, 2001) han destacado que al-
tas puntuaciones en el rasgo Ciencia/Matemati-
ca se relacionan con el dominio de las ciencias
fisicas y tecnoldgicas; Intelectual/Cultural con
los dominios de humanidades, educacion civica,
negocios y leyes; mientras que Administrativo/
Convencional y Social presentaron correlacio-
nes negativas para los dominios del conocimien-
to anteriormente mencionados.

Por consiguiente, el objetivo de este traba-
jo consiste en explorar la contribucién predic-
tiva de los rasgos de personalidad, creencias de
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autoeficacia e intereses profesionales en el rendi-
miento académico. Especificamente, se pretende
establecer cuales son las diferencias individuales
(rasgos complejos) que caracterizan a los estu-
diantes con alto y bajo rendimiento en nueve
dominios especificos de conocimientos: Mate-
matica, Lengua Castellana, Inglés, Filosofia, For-
macién Artistico Cultural (Teatro), Educacion
Fisica, Quimica, Historia y Fisica.

Método

Participantes

En este estudio participaron 339 adoles-
centes de ambos sexos (mujeres 51,3% y varones
48,7%), con edades comprendidas entre los 16 y
20 afos (M=17,39 DE=.66). En el sistema educati-
vo argentino el nivel secundario comprende dos
periodos: el primero denominado Ciclo Basico
(CB), de caracter comun a todas las orientacio-
nes y con una duracion de 2 o 3 afios; y un Ci-
clo Orientado (CO), de cardcter especifico, con
una duracién de 3 anos. Particularmente, en esta
muestra los estudiantes provenian de colegios
publicos (58%) y privados (42%) de la ciudad de
Coérdoba (Argentina), y se encontraban cursan-
do el ultimo afio del CO en las siguientes areas:
Ciencias Naturales (15,6%), Ciencias Sociales y
Humanidades (18,9%), Arte, Disefio y Comuni-
cacion (12,1%), Economia y Gestién de las Or-
ganizaciones (34,5%), y Produccién de Bienes y
Servicios (18,9%). Por otro lado, inicialmente se
planific6 un muestreo aleatorio considerando
igual cantidad de colegios publicos y privados,
no obstante la seleccién final de los mismos fue
del tipo accidental (Grasso, 1999) ya que el es-
tudio se desarroll6 en aquellos establecimientos
donde se obtuvo el permiso de las autoridades.

Instrumentos
Cuestionario de Intereses Profesiona-

les (c1p; Fogliatto & Pérez, 2003). El CIP en
su cuarta versién (CIP-4) es un autoinforme
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disefiado para medir preferencias relacionadas
con las carreras que cursan los adolescentes en
el co. El inventario posee 104 items que men-
cionan actividades de aprendizaje o ejercicio de
una ocupacion que requiera formacion superior
(e.g., trabajar en servicios de enfermeria). Los
participantes deben responder el cuestionario
empleando una escala Likert de tres alternativas
de respuesta (agrado, indiferencia o desagrado).
El CcIP-4 posee estudios de consistencia inter-
na o de .80 (Ciencias) a .91 (Arte), y evidencia
de validez test criterio (para una revision sobre
las propiedades psicométricas dirigirse a Pé-
rez & Cupani, 2006). Los indices de confiabi-
lidad arrojados en este estudio se presentan en
la Tabla 1. Este instrumento no cuenta con un
modelo teérico que lo sustente, sin embargo,
Cupani, Pérez y Saurina (2009), han evidencia-
do que las siguientes escalas del CIP-4 pueden
considerarse tedricamente convergentes con su
contraparte RIASEC, que figura entre paréntesis:
Tecnolégica (Realista); Ciencias, Salud y Natu-
raleza (Investigador); Arte, Idiomas, Musica,
Comunicacién y Humanidades (Artista), Ense-
nanza (Social), Leyes (Emprendedor); Calculo y
Empresas (Convencional).

Inventario de Autoeficacia para Inteli-
gencias Multiples (1AMI; Pérez, 2001). Este
inventario incluye 72 items que representan
actividades relacionadas con las ocho inteligen-
cias propuestas por Gardner (1999), las cuales
conforman las siguientes escalas: Lingiiistica,
Légico-Matematico, Espacial, Musical, Inter-
personal, Cinestésico-Corporal, Intra-personal
y Naturalista. En cada item se solicita a la perso-
na que evalte en una escala de 1a 10 la confianza
o seguridad que posee en su habilidad para des-
empefiarse en las tareas descritas en cada uno de
ellos (por ejemplo, analizar obras literarias). El
instrumento posee estudios de confiabilidad de
consistencia interna (o entre .84 y .94) y estabili-
dad temporal (test-retest entre .70 y .82; para una
revision sobre las propiedades psicométricas del
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instrumento, consultar Pérez, 2001). Los indices
de confiabilidad observados en este estudio se
presentan en la Tabla 2.

Inventario de Personalidad 16PF-IPIP
(Pérez, Cupani, & Beltramino, 2004). Este
inventario comprende 163 items agrupados en
16 escalas primarias, pertenecientes a los cinco
grandes factores de la personalidad de un ado-
lescente o adulto sin trastornos psicoldgicos
severos: Extraversion (Amigabilidad, Apertu-
ra, Asertividad, Gregarismo y Sociabilidad),
Amabilidad (Calidez y Sensibilidad), Respon-
sabilidad (Perfeccionismo y Obediencia), Neu-
roticismo (Estabilidad, Autoestima, Calma y
Confianza) y Apertura/Intelecto (Complejidad,
Intelecto e Imaginacién). Cada item esta redac-
tado en forma de frase y describe comporta-
mientos tipicos de las personas (por ejemplo, “sé
cémo alentar a los demas”). Se solicita al sujeto
que evalue el grado de precision con el cual cada
oracion lo describe, utilizando una escala de
cinco opciones de respuestas (desde muy en des-
acuerdo con esta descripcion de mi mismo, hasta
muy de acuerdo). El instrumento posee estudios
de consistencia interna a de .75 (Asertividad) a
.89 (Apertura) para el factor Extraversion; a de
.63 (Calidez) a .72 (Sensibilidad) para el factor
Amabilidad; a de .73 (Obediencia) a .82 (Perfec-
cionismo) para el factor Responsabilidad; o de
.77 (Confianza) a .83 (Estabilidad) para el fac-
tor Estabilidad Emocional; a de .72 (Intelecto) a
.78 (Complejidad) para el factor Cultura —para
una revision sobre las propiedades psicométri-
cas dirigirse a Pérez et al. (2004)—. Los indices
de confiabilidad encontrados en este estudio se
presentan en la Tabla 3.

Procedimiento

Los cuestionarios fueron administrados de
manera colectiva en cuatros encuentros y en ho-
rario regular de clases. En el primero de ellos se
brind¢ a cada sujeto una nota de consentimiento

REVISTA COLOMBIANA DE PSICOLOGIA VOL.23 N.°1 ENERO-JUNIO 2014 ISSN 0121-5469 IMPRESO | 2344-8644 EN LINEA BOGOTA COLOMBIA -

61

informado, la cual debia ser firmada por sus pa-
dres y/o tutores. En los siguientes tres encuen-
tros se realizd la administracion de las escalas
con un intervalo de 30 dias entre cada toma, la
duracion total de las sesiones fue de 60 min. Pri-
mero se administro el 16PF-1PIP (25 min), luego
el 1AMI (15 min) y por ultimo el c1P (20 min). Al
finalizar el ciclo lectivo, se solicité a las distintas
instituciones educativas el promedio final de los
estudiantes en las asignaturas de Matemadtica,
Lengua Castellana, Inglés, Filosofia, Formacion
Artistico Cultural (Teatro), Educacion Fisica,
Quimica, Historia y Fisica.

Analisis de Datos

Se utilizo el software SPSS para Windows
version 19.0 con el fin de preparar los datos para
los analisis propuestos. En primer lugar, se eva-
lué el patrén de los valores perdidos consideran-
do los items de las diferentes escalas. Luego se
calcul6 el puntaje bruto de las sub-escalas para
cada instrumento, y se evalud el porcentaje de
valores perdidos para cada una de ellas, con el
fin de estimar si este ultimo respondia a una
distribucién aleatoria (Tabachnick & Fidell,
2011). Se calculd la media, desviacion estandar,
distribucion de frecuencia, asimetria y curtosis
para cada una de las sub-escalas de cada instru-
mento. Como criterio para evaluar los indices de
asimetria y curtosis se considerd como excelente
valores entre +1.00 y -1.00, y adecuados valores
inferiores a +2.00 y -2.00 (George & Mallery,
2011). Se identificaron los casos atipicos univa-
riados mediante el calculo de puntuaciones Z
para cada variable (puntuaciones z>+3,29 fue-
ron considerados atipicos).

Asimismo, se realizé un analisis discrimi-
nante con el objetivo de evaluar la capacidad
predictiva de las facetas de personalidad, creen-
cias de autoeficacia relacionadas con las ocho
inteligencias multiples (Gardner, 1999) y dife-
rentes perfiles de intereses sobre el rendimiento
académico. Este estudio permite encontrar una
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combinacién lineal de las variables indepen-
dientes con la cual es posible discriminar mejor
a los grupos que obtienen un alto y bajo desem-
pefnio académico. Para este analisis se utilizaron
como variables independientes las facetas de
personalidad, autoeficacia e intereses, y como
variable dependiente dos categorias extremas
(25% superior y 25% inferior) del promedio final
de los estudiantes en las nueve asignaturas con-
sideradas en este estudio. Para el desarrollo de
estos procedimientos se utiliz6 el método paso a
paso (stepwise), el cual estipula el ingreso de las
variables en funcion del peso de las mismas en
relaciéon con la funcién discriminante. Previo a
este analisis, se correlaciond mediante el coefi-
ciente de Pearson las diferentes sub-escalas de
cada instrumento y las asignaturas consideras
en este estudio (ver Tablas 1, 2 y 3).

Si bien existen otras técnicas multivariadas
que pueden cumplir con el objetivo de este estu-
dio (por ejemplo, analisis de regresion), una de
las ventajas que presenta la utilizacion del anali-
sis discriminante reside en la comprobacién de
los supuestos y el tamaiio de la muestra. Como
destacan algunos autores (Grimm & Yarnold,
1995; Tabachnick & Fidell, 2011), el analisis de
regresion puede ser llevado a cabo sin cumplir
exhaustivamente con los supuestos de norma-
lidad, pero requiere de una cantidad conside-
rable de casos (50 por variable independiente).
Por otro lado, con una muestra de menor tama-
no que respete la asuncion de los supuestos, el
analisis discriminante se vuelve una estrategia
analitica mas potente y eficaz que el analisis de
regresion, la cual proporciona una clasificacion
mads precisa.

Resultados

Preparacion de los Datos

En primer lugar, los casos perdidos con-
siderando los items variaron entre 0.3% (por
ejemplo, item 14 del CIP-4) a 1.3% (por ejemplo,
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item 142 del 16PF-1P1P), al no superar el 5% esta-
blecido (Tabachnick & Fidell, 2011) se procedié
aimputar los datos faltantes mediante el método
de imputacién multiple. Luego se calcularon los
casos perdidos seguin las sub-escalas de cada ins-
trumento, los cuales variaron entre 3.5% (escalas
del CIP-4y IAMI) a10% (escalas del 16PE-IPIP).
Posteriormente, se inspecciond el patron de ca-
sos perdidos mediante la prueba de Little (1988),
la cual indicd que estos respondieron al pa-
tron completamente al azar (MCAR; X’=75, 347,
gl=90, p=.866). Luego de considerar estos resul-
tados, se imputaron los puntajes brutos de cada
sub-escala empleando el método de imputacion
multiple (n=5). Ademas, se calculé el porcentaje
de casos perdidos considerando el rendimien-
to académico de los estudiantes, los cuales va-
riaron entre 31.5% (e.g., asignatura Filosofia), a
37.2% (e.g., asignatura Historia). Estos datos au-
sentes se deben a que no todas las instituciones
suministraron las notas finales obtenidas por los
alumnos en las distintas asignaturas. Estos datos
no fueron imputados, y se trabajo con un N=234
estudiantes. Mediante el calculo de puntuacio-
nes estandar se encontraron cinco casos atipicos.
Los indices de asimetria y curtosis de todas las
variables estuvieron comprendidos entre -2.07
a 118 y -1.16 a 10.51, respectivamente. Debido
a que algunas variables presentaron valores de
asimetrfa y curtosis elevados y negativos, y a
que estas condiciones pueden distorsionar las
relaciones entre predictor-criterio, las variables
fueron sometidas a transformaciones por ran-
go v luego convertidas a puntuaciones z, de este
modo se logr6 una distribuciéon mas cercana a la
normal (McDonald, 1999; ver Tablas 1,2y 3). Es-
tos valores transformados se utilizaron en todos
los analisis posteriores. También se obtuvieron
los indices de confiabilidad (coeficiente alfa de
Cronbach) para el CI1P-4 (valores a entre .82 a
.92), IAMI (entre .85a.95) y 16PE-IPIP (entre .70
a .89). Los resultados de estos estudios se obser-
van en la Tablas 1,2 y 3.
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Tabla 1
Correlaciones entre las sub-escalas del CIp-4, los diferentes dominios académicos y sus respectivos valores
de Asy Cs

a M DE As Cs M L-C | Filo T E-F Q Fis H

Ciencias 82 1291 376 012 -025 -04 .08 -01 -05 .08 -10 -02 -01 -06
Tecnologia 87 1332 452 036 -057 .01 -07 -43° -11 04 02 -05 -03 .23
Empresas 91 1418 5.14 012 -042 -02 -05 -08 -09 .10 .06 10 -01  -.08
Calculo 89 1387 476 009 -028 267 1777 207 457 20 03 227 26" .00
Arte 92 1410 5.07 019 -043 -.03 KK 06 01 24" .18 07 10 -.04
Ensefianza 86 14.02 452 012 -040 -11 06 04 -05 187 -05 05  -03 -.07
Musica 90 1452 505 002 -041 -05 13° .06 08 -01 247 02 12 -.07
Comunicacion .88 1494 467 006 -039 .15 .06 -04 -07 .04 -05 -08 -05 -.13
Humanidades .86 1231 4.12 022 -024 .19"° 43° -01 -03 .11 -.02 -05 -05 12
Idiomas 85 1410 422 010 -040 -.01 10 1777 .01 10 -.03 07 .09 -.07
Naturaleza 88 1330 448 013 -029 -.14° -04 -04 20" 12 -07 -158" -18" _20""
Salud 86 11.07 374 030 -0.02 .01 06 .08 -04 47" .14° 09 .05  -09
Leyes 90 1346 485 016 -050 .16 -02 -12 -11 .03 -02 -03 -03 .00
As - - - - - -01  -01 00 -01 -04 -01 -02 -00 -.01
Cs - - - - - -16  -13 -1 =130 =220 =14 -7 -2 -4

Nota: alfa de Cronbach, media (M), desviacion estandar (DE), Asimetria (As) y Curtosis (Cs) del CIP-4. M=Matematica; L-C=Lengua Castellana; I=Inglés;
Filo=Filosofia; T=Teatro; E-F=Educacion Fisica; Q=Quimica; Fis=Fisica; H=Historia. *p<.05 **p<.01.

?cl)lilr:éciones entre las sub-escalas del IAMI 'y los diferentes dominios académicos

o M DE As Cs M L-C | Filo T E-F Q Fis H
Lingistica 85 4942 1468 0.00 -009 .00 237 237 45° 13 -02 11 18" 237
Légico-Matemético .91  53.21 1731 0.00 -0.10 28" 15 25 13" 12 19" 2577 327 .10
Espacial 93 4618 1952 0.01 -011 04 07 .00 -02 20 .03 05 .12 -04
Musical 95 3546 2178 0.08 -026 -08 .03 -01 .11 -12 26" -06 11 -05
Interpersonal .85 5890 14.03 0.00 -0.09 -.06 .06 -.01 .02 A3 -.08 .10 14" .02

* %

Cinestésico Corporal .88 5126 1735 0.00 -0.09 -07 -.03 -04 -12 .06 17" -.03 -04 _-20
Intrapersonal .88 64.66 13.78 -0.01 -0.11 -.11 .10 -.08 -.04 .1 .00 .01 .06 -.02

*%

Naturalista 91 3313 1701 004 -018 -13 -01 -04 -19 .05 .03 -12 .15 -.03

Nota: alfa de Cronbach, media (M), desviacion estandar (DE), Asimetria (As) y Curtosis (Cs) del IAMI. M=Matematica; L-C=Lengua Castellana; I=Inglés;
Filo=Filosofia; T=Teatro; E-F=Educacion Fisica; Q=Quimica; Fis=Fisica; H=Historia. *p<.05 **p<.01.
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Tabla 3

MARCOS CUPANI & MAURICIO FEDERICO ZALAZAR-JAIME

Correlaciones entre las sub-escalas del 16PF-1PIP y los diferentes dominios académicos

a M DE As Cs M L-C | Filo T E-F Q Fis H
Calidez 88 3329 789 000 -009 -13 19°° .08 _-45° .09 24" _-23"" -09 .24
Intelecto 78 4172 758 000 -009 -10 .10 02  -12 -05 .09 .14 -01 .25
Estabilidad 81 3204 698 000 -011 .03 .07 .12 -03 -04 147 -08 .03 -12
Asertividad 83 3346 747 000 -010 -05 20" .06 -q4° 07 227 _15° -01 .18
Gregarismo 89 3409 860 000 -010 -09 16" 01 -13° .05 25" _24" .14" -23""
Obediencia 86 3271 764 000 -010 -10 14" 05 -19" 16" 24" -19"° -10 _26""
Amigabilidad 87 3188 794 000 -011 -04 14 .05 -08 .03 26 .22 -07 .21
Sensibilidad 70 2575 638 000 -011 .05 23"° 43" 14" 227 06 11 18" .05
Confianza 76 3513 559 000 -008 .03 .00 .04 43" -08 .01 07 .06 .09
Imaginacién 79 3250 658 0.00 -0.09 -14° 13  -01 _q3" .02 03 .18 -02 .25
Apertura 88 3132 771 000 -010 -04 -11 -07 -01 -05 .01 -02 .05 -07
Autoestima 76 27.60 644 000 -009 -03 -04 -06 -13 .18°° 05 -04 -03 -.02
Complejidad 81 3182 684 -001 -012 -06 .12 06 -04 .02 13" .17° 00 .14"
Sociabilidad 74 2938 560 000 -015 11 -11 -08 .09 -04 06 .10 -01 -.06
Perfeccionismo 79 3169 666 000 -009 -02 .11 00 -04 09 16 -07 07 .19
Calma 77 2884 625 000 -0.09 -04 -15 .20 -14° -11 22" 03 .q4° 04

Nota: alfa de Cronbach, media (M), desviacion estandar (DE), Asimetria (As) y Curtosis (Cs) del 16PF-IPIP. M=Matematica; L-C=Lengua Castellana;
I=Inglés; Filo=Filosofia; T=Teatro; E-F=Educacion Fisica; Q=Quimica; Fis=Fisica; H=Historia. *p<.05 **p<.01

Analisis Discriminante

Rendimiento en Ciencias Naturales. Para
cada dominio del conocimiento (Matematica,
Quimica y Fisica), se obtuvo una funcién discri-
minante estadisticamente significativa. Particu-
larmente en Matemadtica, la funcidn discriminante
presentd una correlacion canonica de .48 (que ex-
plic6é un 23% de la varianza). Un examen de los
coeficientes estandarizados de las funciones dis-
criminantes canénicas y los centroides permiti6
diferenciar el perfil de los estudiantes con alto
puntaje en la escala Logico-Matematica y bajos
puntajes en las escalas de Humanidades y Em-
presas, vinculado principalmente con el grupo de
alto rendimiento académico. Los puntajes bajos
en la escala de autoeficacia Logico-Matematica y
alto en Humanidades y Empresas se vincularon
principalmente con el grupo de bajo rendimiento.
El porcentaje de casos correctamente clasificados

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA FACULTAD DE CIENCIAS HUMANAS

en los diferentes grupos, resultado del uso de las
tres escalas como predictor, fue del 69,4%, lo que
mejord aproximadamente en un 19,4% la proba-
bilidad a priori de los grupos (50%). Por otra par-
te, en Quimica la funcién discriminante presentd
una correlacién candnica de .50, con un porcenta-
je de casos correctamente clasificados del 68,6%.
En esta drea se puede observar que los estudiantes
con altos puntajes en la escalas de Naturalista y
Gregarismo, y bajos puntajes en las escalas Salud y
Légico-Matematico, se relacionan con el grupo de
alto rendimiento. En Fisica, la funcién discrimi-
nante presentd una correlaciéon candnica de .49,
con un porcentaje de casos correctamente clasifi-
cados del 75%. Se observo que los estudiantes que
obtienen un alto desempefio se caracterizaron
por altos puntajes en la escala Logico-Matemati-
co, y bajo puntaje en la escala Naturalista. En la
Tabla 4 se presentan los principales resultados de
estos dominios del conocimiento.
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Tabla 4
Resultados del andlisis discriminante
Media del Grupo estandarigado esiructura
Matematica A F p
Variable Predictora BR (n=52) AR (n=59)
Empresas 0.08 0.01 -0.44 -0.07 0.85 19.20 .00
Humanidades 0.38 -0.01 -0.49 -0.39 0.80 13.25 .00
Légico-Matematico -0.36 0.44 1.00 0.78 0.77 10.44 .00
Centroides -0.57 0.50
Quimica

BR (n=52) AR (n=53)
Gregarismo 0.26 -0.36 -0.49 0.58 0.90 11.13 .00
Logico-Matemético -0.16 0.44 -0.69 -0.53 0.84 9.79 .00
Naturalista 0.28 -0.09 0.72 0.33 0.79 8.88 .00
Salud -0.11 0.05 0.56 -0.17 0.75 8.13 .00
Centroides 0.57 -0.56

Fisica

BR (n=56) AR (n=56)
Logico-Matemético -0.33 0.47 0.93 0.74 0.85 19.41 .00
Naturalista 0.29 -0.21 -0.70 -0.44 0.76 1756 .00
Centroides -0.56 0.56

Lengua Castellana
BR (n=53) AR (n=57)

Lingistica -0.13 0.43 0.65 0.62 091 1046 .00
Asertividad -0.51 0.13 0.67 0.59 084 997 .00
Apertura 0.25 -0.16 -0.51 -0.39 0.80 8.83 .00
Centroides -0.51 0.48
Inglés

BR (n=53) AR (n=57)
Loégico-Matematico -0.18 0.44 0.82 0.51 0.89 1455 .00
Tecnologia 0.01 -0.44 -0.63 -0.36 0.82 1282 .00
Idiomas -0.11 0.30 0.57 0.33 0.76 11.63 .00
Empresas 0.25 0.00 -0.55 -0.20 0.70 11.61 .00
Perfeccionismo -0.17 0.01 0.42 0.14 0.67 1090 .00
Centroides -0.70 0.70

Filosofia

BR (n=53) AR (n=57)
Naturalista 0.39 -0.37 0.61 0.50 0.88 1598 .00
Calma 0.28 -0.10 0.65 0.24 0.82 12.07 .00
Obediencia 0.06 -0.49 0.40 0.33 0.76 11.74 .00
Imaginacién 0.10 -0.37 0.55 0.31 0.72 10.34 .00
Sensibilidad 0.06 0.39 -0.45 -0.23 069 9.65 .00
Autoestima -0.03 -0.27 0.42 0.16 0.66 9.15 .00
Confianza 0.01 0.29 -0.33 -0.18 0.64 870 .00
Centroides 0.78 -0.73

Historia

BR (n=53) AR (n=52)
Calidez 0.41 -0.28 0.79 0.56 0.89 13.05 .00
Lingistica -0.14 0.39 -0.71 -0.45 0.80 12.71 .00
Tecnologia 0.12 -0.31 0.50 0.35 0.75 1150 .00
Idiomas 0.33 0.17 0.40 0.14 0.71 10.02 .00
Centroides 0.63 -0.62

Teatro

BR (n=55) AR (n=52)
Calculo -0.42 0.31 0.71 0.60 0.88 14.45 .00
Humanidades -0.01 0.42 0.57 0.39 0.80 13.23 .00
Autoestima 0.27 -0.25 -0.45 -0.44 0.75 1125 .00
Obediencia -0.22 0.28 0.38 0.39 0.72 9.77 .00
Centroides -0.60 0.63

Educacion Fisica
BR (n=51) AR (n=53)

Amigabilidad -0.43 0.44 0.48 0.43 0.84 19.86 .00
Arte 0.36 -0.25 -0.64 -0.31 0.75 1696 .00
Mdusica -0.13 0.51 0.65 0.34 0.64 18.84 .00
Cinestésico Corporal -0.32 0.14 0.56 0.24 058 17.74 .00
Ciencias 0.20 -0.17 -0.46 -0.18 055 16.13 .00
Légico-Matematico -0.23 0.39 0.36 0.30 0.52 14.79 .00
Interpersonal 0.22 -0.04 -0.37 -0.15 0.49 1422 .00
Centroides -1.03 0.99

Nota: BR = Bajo Rendimiento; AR = Alto Rendimiento.
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Rendimiento en Ciencias Sociales. El
rendimiento en Ciencias Sociales obtuvo una
funcién discriminante estadisticamente signifi-
cativa para cada uno de los dominios (Lengua
Castellana, Inglés, Filosofia e Historia). En Len-
gua Castellana la funciéon discriminante pre-
sentd una correlacion candnica de .45, con un
porcentaje de casos correctamente clasificados
del 67.3%. En esta area se puede observar que
los estudiantes con altos puntajes en la escalas
de Lingiiistica y Asertividad y bajo puntaje en la
escala Apertura se relacionaron con el grupo de
alto rendimiento. Por su parte, el rendimiento en
Inglés obtuvo una correlacién candnica de .58,
con un porcentaje de casos correctamente clasifi-
cados del 75.9%. Los alumnos que obtuvieron un
buen desempefio en este dominio presentaron
altos puntajes en las escalas de Idiomas, Logico-
Matemadtico y Perfeccionismo, y bajos resultados
en la de Tecnologia y Empresas. En Filosofia, se
obtuvo una correlacidn candnica de .60, con un
porcentaje de casos correctamente clasificados
del 78.9%. Respecto al perfil de alumnos que ob-
tuvieron un alto desempeiio, se destacaron altos
puntajes en las escalas Naturalista, Obediencia,
Imaginacion, Autoestima, Calma, y bajos punta-
jes en las de Sensibilidad y Confianza.

Finalmente, Historia present6 una correla-
cién candnica de .53, cuyo porcentaje de casos
correctamente clasificados fue del 74.3%. Los
alumnos que adquirieron un alto desempefio en
este dominio se caracterizaron por obtener un
puntaje alto en las escalas de Tecnologia, Idio-
mas, Calidez y bajo en la de Lingtiistica. En la
Tabla 4 se presentan los principales resultados
de estos dominios del conocimiento.

Rendimiento en Expresion Artistica-Re-
creativa. Para cada dominio del conocimien-
to (Formacioén Artistico Cultural y Educacion
Fisica), se obtuvo una funciéon discriminante
estadisticamente significativa. Particularmen-
te, Formacion Artistico Cultural (Teatro) pre-
sentd una correlacién candnica de .53, cuyo
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porcentaje de casos correctamente clasificados
fue del 72.9%. Los estudiantes que alcanzaron un
alto desemperio para esta asignatura presentaron
altos puntajes en las escalas de Calculo, Huma-
nidades, Obediencia, y bajo puntaje en la escala
de Autoestima. Por su parte, el rendimiento en
Educacioén Fisica indic6 una correlaciéon canéni-
cade .71, cuyo porcentaje de casos correctamen-
te clasificados fue del 85.6%. Respecto al perfil
de alumnos que obtienen un alto desempeno, es
posible diferenciar un perfil con altos puntajes
en las escalas de Musica, Logico-Matematico,
Cinestésico-Corporal y Amigabilidad, y bajos
puntajes en las de Ciencias, Arte e Interpersonal.
En la Tabla 4 se presentan los principales resul-
tados de estos dominios del conocimiento.

Discusién

Entre los diversos objetivos que persigue
la psicologia educacional se destaca la identi-
ficacién de los factores que influyen en el ren-
dimiento académico. A pesar del rol otorgado
por la literatura a los factores cognitivos (e.g.,
inteligencia), no cognitivos (e.g., rasgos de per-
sonalidad) y motivacionales (e.g., autoeficacia e
intereses), son numerosos los estudios que con-
sideran la importancia de desarrollar modelos
integrados que permitan representar las relacio-
nes entre los diferentes constructos (Armstrong
& Anthoney, 2009; Nauta, 2004; Rottinghaus,
Lindley, Green, & Borgen, 2002).

En los dltimos anos, las investigaciones
conducidas en el seno de la psicologia educa-
cional han cobrado un nuevo impulso producto
de la concepcidn de rasgos complejos, introdu-
cida por Ackerman et al. (2011), la cual propone
una combinacion entre diferentes variables que
funcionan como indicadores de la direccion que
toma la inversiéon de recursos cognitivos sobre
el aprendizaje a lo largo de la vida (Ackerman
& Beier, 2003). Por tanto, el objetivo de este es-
tudio consistié en generar evidencias que per-
mitan establecer nuevas generalizaciones sobre
cémo se relacionan empiricamente con el éxito
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académico las facetas de personalidad, creencias
de autoeficacia e intereses profesionales.

En nuestro contexto, identificar la combi-
naciéon de rasgos que favorecen el aprendizaje
se vuelve crucial. Como destacan los resultados
arrojados por el Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas
en inglés, 2006), cuyo objetivo es evaluar el gra-
do de conocimiento que poseen los alumnos en
disciplinas como Ciencia, Lectura y Matematica,
se ha observado que el rendimiento de los estu-
diantes secundarios argentinos en dichas dreas
fue desalentador. En términos generales, el 54%
de los argentinos no alcanzé el nivel basico en
la competencia cientifica, y el 65% en compe-
tencia lectora y matematica. Las puntuaciones
tampoco fueron positivas incluso para los estu-
diantes que proceden de sectores favorecidos de
la estructura social ni para aquellos que asisten
a las escuelas del sector privado. A partir de es-
tos resultados, la UNESCO (2010) ha destacado
la importancia de implementar programas de
intervencion, basados en practicas educativas
con sustento cientifico, que tiendan a revertir de
modo paulatino estos resultados.

Con base en los resultados arrojados en
este estudio se pudo establecer un perfil diferen-
cial de aquellos alumnos que obtienen un alto
y bajo desemperfio. En el drea de Ciencias Natu-
rales, los estudiantes que presentaron un mayor
rendimiento en Matematicas poseen una eleva-
da confianza en sus capacidades para resolver
problemas y calculos matematicos, mientras que
los estudiantes con bajo rendimiento presenta-
ron un mayor interés en el area de investigacion
bibliografica-documental y el asesoramiento
cultural, y, en menor magnitud, en actividades
vinculadas con la direccién de empresas y la pla-
nificacién de servicios contables. Los estudian-
tes que lograron un alto rendimiento en Fisica
presentaron confianza en sus capacidades logi-
co-matematicas, mientras que no se observaron
contribuciones en las facetas de personalidad e
intereses. En el caso del domino Quimica, los
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estudiantes que alcanzaron un mayor desempe-
no fueron precavidos, presentaron capacidades
logico-matematicas y fuertes intereses por el
trabajo en instituciones sanitarias. Los resulta-
dos en esta area del conocimiento coinciden con
estudios previos realizados en nuestro medio
(Pérez, Cupani, & Allyon, 2005), donde la escala
de autoeficacia Logico-Matematica contribuy6
positivamente a incrementar la explicacion del
rendimiento académico en Matematica, pero
no los rasgos de personalidad. Otros estudios
realizados a nivel local (e.g., Cupani & Pautassi,
2013) han reportado la importante contribucion
que realizan las creencias de autoeficacia sobre
el rendimiento académico, a pesar de considerar
otras medidas como los rasgos de personalidad,
las metas y las expectativas. De forma contraria
a lo obtenido en este estudio, los intereses en el
area de Quimica (Investigador, contraparte del
RIASEC) no coinciden con lo reportado por
Prediger y Vansickle (1992), quienes destacan
intereses vinculados al aspecto Social para esta
misma area.

En Ciencias Sociales, los estudiantes que
alcanzaron un alto desempefio en el dominio
Lengua Castellana se caracterizaron por ser
competitivos (faceta de personalidad del factor
Extraversion), y como era de esperar, este grupo
presentd una elevada confianza para aquellas ac-
tividades relacionadas con el lenguaje hablado/
escrito y el aprendizaje de idiomas. En la asigna-
tura Inglés, los estudiantes que confiaron en sus
capacidades logico-matematicas y presentaron
una marcada preferencia ligada a la docencia e
interpretaciéon de idiomas extranjeros obtuvie-
ron un mejor desempefio. Como sostiene Sma-
gorinsky (1992), la contribucién realizada por la
autoeficacialégico-matematica a este dominio se
debe al hecho de que el aprendizaje y la ensefian-
za de un idioma extranjero requieren de cierta
légica para su correcta formulacion gramatical
(sintactica). Asimismo, en el dominio Filosofia,
los estudiantes sensibles (faceta del factor Ama-
bilidad), obtuvieron un mejor desempefio en
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esta asignatura. Por el contrario, aquellos estu-
diantes que tuvieron un desempeiio inferior se
caracterizaron principalmente por ser estudian-
tes relajados, pacientes (faceta del factor Estabi-
lidad Emocional), abstraidos (faceta de factor
Apertura a la Experiencia) y con conflanza en
su autoeficacia Naturalista. En la asignatura de
Historia, los estudiantes que obtuvieron un alto
rendimiento se caracterizaron por poseer fuer-
tes creencias en sus capacidades Lingiiisticas y
por tener intereses en el drea de Idiomas (Predi-
ger & Vansickle, 1992). Estos resultados coinci-
den con estudios previos (Perez et al., 2005), en
los cuales se observo que el rendimiento acadé-
mico en Lengua Castellana puede ser explicado
por las creencias de autoeficacia y los rasgos de
personalidad, a saber, Amabilidad y Responsa-
bilidad. No obstante, este rendimiento difiere en
el sentido de la contribuciéon de algunas de las
facetas pertenecientes al factor Extraversion y
Estabilidad Emocional.

Respecto a la asignatura Formacién Ar-
tistico Cultural (Teatro), obtuvieron un mayor
rendimiento aquellos estudiantes cumplidores
(faceta del factor Responsabilidad) pero insegu-
ros de si mismos (faceta de factor Inestabilidad
Emocional), que poseen confianza en sus capaci-
dades relacionadas con la matematica, intereses
en el célculo numérico y que ademds manifies-
tan agrado hacia el drea de Humanidades. Fi-
nalmente, en Educacion Fisica presentaron un
alto desempenio los estudiantes emprendedores
(faceta del factor Extraversion), con una elevada
confianza légico-matematica y en sus destrezas
para usar el propio cuerpo o partes del mismo.
Ademas, estos mismos estudiantes optaron por
actividades de ejecucién de obras musicales y
docencia del arte musical. Estos resultados son
parcialmente similares a lo reportado por Hoyt,
Rhodesb, Hausenblas y Giacobbi (2009), quie-
nes coinciden en cuanto a la contribucion del
rasgo de Extraversion, y aftaden el factor Res-
ponsabilidad al momento de predecir el ejerci-
cio fisico.
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En lineas generales, los resultados aqui
planteados concuerdan con lo sostenido por la
literatura sobre la contribucion de los rasgos de
personalidad, autoeficacia e intereses profesio-
nales en relacion con el rendimiento académico
(Winne & Nesbit, 2010). No obstante, existen
ciertos recaudos que deben ser considerados al
momento de interpretar y generalizar los resulta-
dos. Una de las limitaciones estd relacionada con
la representatividad de las distintas orientaciones
y especialidades académicas que poseen los cole-
gios estatales y privados, los cuales no han sido
cubiertos de un modo exhaustivo en este estu-
dio, por lo cual quedan excluidas orientaciones
como idiomas y carreras técnicas, por ejemplo.
Otra dificultad radica en el modo de evaluar el
rendimiento académico en nuestro medio. En
efecto, las calificaciones surgen de evaluaciones
informales disefiadas por cada docente para me-
dir periédicamente el nivel de conocimientos de
los estudiantes en los temas de cada asignatura.

Pese a estas limitaciones, se espera que la
informacién aportada ayude a investigadores y
profesionales del ambito educativo a compren-
der e identificar cudl es el patrén psicolégico que
facilita el éxito académico, y pensar en futuros
programas educativos en los que se pueda des-
tacar la importancia de esas cualidades para al-
canzar un buen rendimiento académico. Si bien
estos resultados realizan una contribucién en el
campo de la psicologia educacional, se destaca
también cuanto falta ain por esclarecer. En efec-
to, se planifican nuevos estudios para identificar
cémo los rasgos complejos se relacionan con al-
gunos componentes que conforman la variable
de rendimiento académico, como por ejemplo,
las notas en examenes de opcién multiple, en-
sayos escritos, presentaciones orales y participa-
cién en clase, entre otros (Cupani et al., 2013).
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