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RESUMEN: La investigacion tuvo como objetivo analizar la relacion entre Perspectiva
Temporal, Personalidad, Estrategias de Aprendizaje y Estudio y Rendimiento Académico en
estudiantes universitarios de Buenos Aires. Se tratd de un estudio correlacional — de diferencias
entre grupos y explicativo, con un disefio no experimental, de corte transversal. Participaron
334 sujetos, (68.6% mujeres, 31.4% hombres; Medad=25.90, DEedag= 8.23), a quienes se les
administr6 —previo consentimiento informado- un protocolo integrado por una encuesta
sociodemogréafica y otra de datos académicos, el Inventario de Perspectiva Temporal de
Zimbardo (Zimbardo & Boyd, 1999), el Big Five Inventory —version local adaptada por Castro
Solano y Casullo (2001)-, y la adaptacion a este medio del Inventario de Estrategias de
Aprendizaje y Estudio (Freiberg Hoffman, Ledesma & Fernandez Liporace, 2017). Respecto
de la validacion del Inventario de Perspectiva Temporal, se obtuvo una estructura compuesta
35 items, distribuidos en siete dimensiones (KMO = .800; Bartlett: X?>= 3459.355; 595 gl), que
explicaron el 52.85% de la varianza total. La consistencia interna fue adecuada, al igual que
estabilidad temporal. En los analisis de diferencias de medias se hallaron diferencias segun
rendimiento académico. En cuanto al modelo tedrico planteado, se encontré6 que las
dimensiones positivas de cada variable predicen un buen rendimiento académico, mientras que
las de sesgo negativo predicen un bajo desempefio. Posteriormente, se detallan limitaciones y

alcances de la presente investigacion.

PALABRAS CLAVE: Perspectiva temporal, personalidad, estrategias de aprendizaje y estudio,

rendimiento académico



TITLE: Temporal perspective, personality, learning strategies and academic performance in
university students of Buenos Aires

ABSTRACT: The research aimed to analyze the relationship between Temporal Perspective,
Personality, Learning and Study Strategies and Academic Performance in university students
of Buenos Aires. It was a correlational study - of differences between groups and explanatory,
with a non-experimental, cross-sectional design. 334 subjects participated, (68.6% women,
31.4% men; Mage= 25.90, SDage= 8.23), who were administered - prior informed consent - a
protocol composed of a sociodemographic survey and another of academic data, the Temporary
Perspective Inventory of Zimbardo (Zimbardo & Boyd, 1999), the Big Five Inventory - local
version adapted by Castro Solano and Casullo (2001) -, and the local adaptation of the
Inventory of Learning and Study Strategies (Freiberg Hoffman, Ledesma & Fernandez
Liporace , 2017). Regarding the validation of the Temporary Perspective Inventory, a
composite structure was obtained with 35 items, distributed in seven dimensions (KMO = .800;
Bartlett: X? = 3459.355; 595 gl), which explained 52.85% of the total variance. The internal
consistency was adequate, as well as temporal stability. Analyzing mean differences,
differences were found according to academic performance. Regarding the theoretical model
proposed, it was found that the positive dimensions of each variable predict good academic
performance, while those of negative bias predict poor performance. Subsequently, limitations

and scope of the present investigation are detailed.

KEYS WORDS: Temporal perspective, personality, learning and study strategies, academic

performance
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INTRODUCCION

En el area educacional hace tiempo se investiga, tanto desde la Psicologia como desde
otras disciplinas, la creciente demanda y aumento de matricula en el nivel superior, asi como
los resultados obtenidos en este espacio. Esto ha hecho que varios autores se pregunten acerca
de como mejorar la calidad en cuanto a la forma de estudio, y también como entender cuéles
variables en este campo podrian ser relevantes para aportar evidencia de como mejorar tales
resultados. Al mismo tiempo, se observa un cambio de paradigma en lo que a la Educacion
Superior refiere, ya que los modelos mas antiguos de ensefianza parecieran no ser sufucientes
al momento de dar cuenta del rendimiento esperado para este nivel. Por lo tanto es pertinente
seguir realizando investigaciones que brinden nuevas perspectivas, que colaboren en
incrementar dicho rendimiento en el rea académica. En ese sentido, diversos estudios se han
ocupado de examinar el vinculo de este ultimo con diferentes variables psicoldgicas, entre las
cuales se encuentran la perspectiva temporal, la personalidad y las estrategias de aprendizaje y
estudio.

Asi, varios trabajos dan cuenta de como el rendimiento académico puede asociarse a la
perspectiva temporal, ya que han llegado a concluir que dependiendo de la tendencia temporal
en la que el sujeto se ubique va a observarse un rendimiento en consecuencia. De esta manera,
quienes tengan una orientacion hacia el Futuro Positivo tienen mayores probabilidades de tener
un mayor rendimiento académico, a diferencia de aquellos que se encuentren orientados hacia
un Pasado Fatalista, ya que en estos sujetos el rendimiento baja, dando como resultado
morosidad (Gonzalez Lomeli, Maytorena, Lohr Escalante & Carrefio Cruz, 2006; Gutiérrez
Broajos, Salmeron Pérez & Mufioz Cantero., 2014; Herrera, Matos, Martinez & Lens, 2015;
Lens & Herrera, 2005; Simons, Dewitte & Lens, 2001; van Beek, Berghuis, Kerkhof &

Beekman, 2010).



En cuanto a la personalidad y el rendimiento académico, existe evidencia que muestra
como este Ultimo se asocia de forma directa a rasgos positivos de personalidad (como la
Extroversion, Apertura a la Experiencia, Agradabilidad y Responsabilidad), e incluso hasta ser
predicho por estos mismos (Cerchiaro, Paba, Tapia & Sanchez, 2006; Cupani & Zalazar Jaime,
2014; Moldasheva & Mahmood, 2014; Muelas Plaza, 2013; Nifio de Guzmén, Calderon &
Cassaretto, 2003; Pérez, Cupani & Ayllon, 2005; Repetto, 1984; Sanchez de Tagle Herrera et
al., 2010). En lo referido a las estrategias de aprendizaje y estudio también existen
investigaciones que dan cuenta de su relacién con el rendimiento académico, ya que los
resultados de las mismas no solo sugieren una asociacion positiva entre estas variables, sino
que muestran evidencia de cdmo estas estrategias mejoran e incrementan el rendimiento,
entendiéndolas como un predictor de éste (Ben Eliyahu & Linnenbrink Garcia, 2015;
Broadbent & Poon, 2015; Cazan, 2012; Domenech Betoret, Gomez Artiga & Lloret Segura,
2014; Stover, Freiberg Hoffman, Uriel & Fernandez Liporace, 2014; Stover, Uriel, de la
Iglesia, Freiberg Hoffman & Fernandez Liporace, 2014).

El presente estudio parte de dos enfoques: uno psicométrico —ya que se realiza la
adaptacion y validacion de la Escala de Perspectiva Temporal Futura de Zimbardo-, y otro que
toma como base a la Psicologia Educacional, debido a que parte de las variables seleccionadas
(estrategias de aprendizaje y estudio y rendimiento académico) dan cuenta de algunas
conductas que se desarrollan en este &mbito; a la vez se pretende analizar la relacion de estas
mismas con perspectiva temporal y personalidad en el &mbito universitario. Cabe aclarar que
esta Ultima variable se incluye ya que las investigaciones sugieren que las dimensiones de ésta
se encuentran asociadas tanto al rendimiento académico, como a las diversas estrategias de
aprendizaje y estudio, y también a las dimensiones de la perspectiva temporal futura,

entendiendo a ésta como un aspecto cognitivo que interviene en diferentes procesos.



En funcion de lo explicado, y con el fin de dar cuenta tanto de los antecedentes
empiricos como de la postura tedrica adoptada en este trabajo, se expone una Seccidn Teorica,
que forma la primera parte de esta investigacién. Luego, en la segunda parte, se desarrolla la
Seccion Empirica, en la que se explicitan tanto el Método como los Resultados (en este caso
para cada objetivo). La Tesis finaliza con la Discusion, en la que se explican las conclusiones
obtenidas a partir de los resultados y en funcion objetivos, dando cuenta de lo sucedido con
cada hipotesis; también se mencionan las limitaciones y las posibles lineas de investigacion

futura.




SECCION TEORICA




CAPITULO 1. MARCO TEORICO Y ANTECEDENTES
En este apartado se desarrollan los conceptos teéricos que definen a cada una de las
variables a trabajar en esta tesis: perspectiva temporal, personalidad, estrategias de aprendizaje
y estudio y, rendimiento académico. Primero se realizara un recorrido teérico para cada uno de
los constructos, y luego se explicara el marco conceptual que se adopta especificamente para
esta Tesis, asi como investigaciones realizadas enel ambito de la Educacién Superior.
La primera variable a describir es perspectiva temporal; a continuacion se presenta su

desarrollo.

1.1 Perspectiva Temporal

El estudio del tiempo es una temética que ha ocupado buena parte de la investigacion
en la historia de la humanidad, detectandose varias disciplinas interesadas en ello, entre estas
se ubica la Psicologia. Desde hace mas de un siglo la misma a elegido este objeto de estudio
debido que el tiempo se ha transformado en una parte relevante de la cognicion humana, y por
lo tanto en un aspecto que influye en la conciencia (Diaz Morales, 2006a, 2006b).

En términos generales, la perspectiva temporal se define como la representacion mental
que las personas tienen acerca de diferentes acontecimientos (Zimbardo & Boyd, 1999). En
una aproximacion a como sera entendida en este trabajo, D’ Alessio, Guarino, De Pascalis y
Zimbardo (2003) la describieron como un proceso fundacional en el desempefio del sujeto,
tanto como individuo como de éste en sociedad. Este proceso es no consciente, y las categorias
temporales involucradas cumplen un rol central en la relacion que hay entre las experiencias
de caracter personal y las de caracter social, lo que a su vez permite dar orden, coherencia y
sentido a la vida del sujeto, ya sea en el pasado, presente o un posible futuro (D’ Alessio et al.,

2003; Sircova et al., 2014, 2015; Stolarski, Matthews, Postek, Zimbardo & Bitner, 2013).



Dicho de otra forma, se ha llegado a determinar que el tiempo le da sentido a las experiencias
vividas, a la vez que permite autorregular el comportamiento presente y anticipar el futuro
(Diaz Moralez, 2006a, 2006b; Gonzalez Lomeli, Maytorena, Lohr Escalante & Carrefio Cruz,

2006).

1.1.1 Perspectiva Temporal: aspectos histéricos y aproximacion conceptual.

La discusidn acerca del tiempo, asi como la reflexion que éste genera, tiene un lugar
céntrico en muchas disciplinas, entre las cuales se encuentran la Filosofia y la Psicologia. En
cualquiera de ellas puede observarse que implica tomar una postura sistematica respecto de la
forma de existencia de la humanidad en el mundo, y tambien acerca de su devenir. De esta
manera, la Filosofia retoma la reflexion y se destacan dos ambitos fundamentales para su
debate: uno el de la Filosofia Natural, y otro el de la Antropologia Existencial, que son la base
para las concepciones que luego desarrolla la Psicologia (Vazquez, Difabio de Anglat &
Noriega Biggio, 2016).

En primera instancia, cabe destacar que los griegos ya habian realizado una
aproximacion a la forma de entender el tiempo, y el acontecer de los hechos, utilizando dos
conceptos que les permitieran describir y enmarcar distintos sucesos: cronos y kayros. Respecto
del primero, cronos, era la idea que les permitia realizar una medicién del tiempo, poder
evaluarlo; en esta instancia se incluyen, por ejemplo, las estaciones del afio, los calendarios, y
todo aquello que permitiera cuantificar los eventos, e incluirlos en algun grupo. En cuanto a
kayros es mas especifico y condicionado a la experiencia, ya que estaba asociado al momento
en el que acontecen determinados sucesos, que son valorados como importantes por quienes
participan de ellos; en este caso se consideran diferentes aspectos como los proyectos, los

objetivos en torno a éstos y las expectativas que se manifiestan por estos hechos, y que se



activan en la manera de actuar de cada persona; todo esto puede considerarse de caracter mas
cualitativo. No obstante, también puede destacarse un punto de indole cuantitativa a este
concepto, ya que estos eventos tienen un principio y un fin (Savio, 2009).

Por otro lado, segun Vazquez et al. (2016), pueden destacarse tres hitos que resultan
fundamentales en la idea de comenzar a entender la percepcion del tiempo, y son las
concepciones de Aristételes, San Agustin y Heidegger. Asi, en las ideas de Aristoteles (217
a.C.) puede encontrarse la idea del tiempo asociada a las experiencias y a los cambios en las
realidades naturales, que se suscitan a partir de dichas experiencias, en el sentido de
movimiento segun lo anterior y lo posterior; tambiéen, el autor explica que el tiempo tiene
division tripartita, en la que cual el presente (o el ahora) representa la continuidad del tiempo,
debido a que enlaza constantemente al pasado con el futuro, a la vez que se convierte en el
limite del tiempo, porque mientras es el fin de uno es el comienzo del otro.

Para San Agustin (397-8), quien describe al tiempo a partir de realizar una
fenomenologia de la experiencia, lo Gnico que esta es el momento de ahora, ya que entre lo que
ya ha sucedido y aquello que aun no, lo Unico necesario y real es el presente (Vazquez et al.,
2016). Lo entiende como la constante de todo, porque es presente del pasado, presente del
presente y presente del futuro, es decir, es la Unica instancia donde el sujeto puede experimentar
larealidad. De esta forma, aparece como memoria cuando muestra lo que ha sucedido y lo hace
presente, es vision cuando se vive lo presente como tal, y resulta expectacion cuando surge la
idea de lo que esta por venir en la experiencia mas intima. En ese sentido, puede entenderse
que no hay una representacion del tiempo como movimiento, ya que, explicado de esta forma,
y con un sentido estricto, el presente no alcanza extension (Vazquez et al., 2016).

En su reflexion, San Agustin (397-8) describe la idea del tiempo como distensién del
alma, en la que ésta recuerda, atiende y espera segun la experiencia. Esta idea sustenta el

contexto para retomar la idea de lo que el autor entiende como tiempo trascendente, que no es



tiempo en un sentido estricto (aunque toma un sentido coloquial cuando se relaciona con la
experiencia interna), sino que aquella distension ahora pasa a ser una intuicion fija. A este
tiempo lo denomina eternidad, y no es otra cosa mas que un continuo presente, que no viene
del pasado y tampoco huye hacia algun futuro.

Partiendo de una idea parecida se encuentra lo desarrollado por Heidegger (1924, 1962),
para quien el presente, y todo lo que éste contiene, debiera Ilamarse tiempo auténtico. No
obstante, aclara que no todo lo contenido en el presente es parte del momento actual, ya que
éste contiene también lo que no esta presente, como lo pasado o lo futuro. En este contexto,
otro aspecto que destaca el autor es que no todo lo presente, entonces, pertenece al ahora, es
decir que no son lo mismo, sino que, de forma mas especifica, y definitoria, hay que entender
que el tiempo auténtico es tetradimensional, debido a que consta de la unidad de sus tres
dimensiones; es justamente esto Ultimo lo que brinda al presente sus caracteristicas.

Tener en cuenta esta resefia, de caracter filoséfico, puede brindar un fundamento y una
base a la idea que la Psicologia desarrolla respecto del tiempo y su forma de conceptualizarlo,
asi como de la influencia de sus dimensiones en la construccion de la identidad en las personas.

Entonces, el tiempo y la forma de procesarlo es un tema central para el hombre, y por
eso desde hace larga data se ha tornado en un topico recurrente en diferentes areas, entre las
que se destacan la Filosofia, la Fisica, y desde hace mas de un siglo la Psicologia (Brenlla,
Willis & Germano, 2017), esto ultimo debido al rol que el tiempo juega en la conciencia
humana (Roeckelin, 2000); de hecho para los psicologos la percepcion del tiempo es un
elemento fundamental en la cognicidn, ya que, en términos generales, puede observarse que
brinda sentido a las experiencias vividas, regula el comportamiento y permite anticipar el futuro
(Diaz Morales, 2006; Fraisse, 1967; James, 1890; Lewin, 1942).

A partir de lo explicado, se puede decir que la percepcion del tiempo constituye una de

las caracteristicas basicas del comportamiento humano, y, como indican Suddendorf y



Corballis (1997), ha sido una variable psicoldgica determinante en el proceso de evolucion de
la especie humana, ya que guia tanto el desarrollo como la conducta de las personas, a partir
de la planificacion y establecimiento de objetivos.

Brenlla et al. (2017) consideran una diferenciacion entre las concepciones del tiempo,
que se apoya justamente en las ideas de la Fisica, la Filosofia y la Psicologia, y que entienden
como basica: el tiempo objetivo y el subjetivo. Asi, en el caso del primero, se trata de un tiempo
cronolégico, y la Fisica lo entiende en términos de multiplos o submaltiplos de segundos; en
cuanto al tiempo subjetivo, que entra en el campo de exploracion de la Filosofia y de la
Psicologia, hace referencia a la vivencia consciente sobre la duracién y procesamiento de
distintos momentos. De manera mas especifica, sefialan que en el campo de la Psicologia se
han decantado dos grandes vertientes: una que sostiene la existencia de diferencias de caracter
individual en cuanto a la perspectiva temporal, es decir, entiende que existen rasgos, y otra que
se centra en el analisis de los fendmenos asociados a la percepcion de duracion.

Por su parte, Laplanche (1966) identifica a la dimension del tiempo psicolégico como
el tiempo subjetivo historizable, dentro del cual puede encontrase la perspectiva interna del
tiempo, que es definida como la percepcion subjetiva de cuan cerca se siente del pasado, el
presente y el futuro (Vasquez Echeverria, 2011), asi como también la captacion y duracién del
mismo (Azzollini, Gonzélez & Gomez, 2004; Fraisse, 1984). En la misma linea, Thiébaut
(1998) también la ha definido como el predominio con que el pasado, presente o futuro ocupan
el espiritu del sujeto.

En el area de la Psicologia, el concepto de perspectiva temporal fue introducido por
Lewin (1935), quién lo comprende como una dimension particular de la conducta humana,
consistente en la visién que un individuo tiene, en un momento dado, de la totalidad de su
futuro y su pasado. Segun Lewin (1942), la perspectiva de tiempo referencia al pasado, presente

y futuro cronoldgico, ya que ellos son parte de la vida psicologica del sujeto; postulo que la



percepcion del tiempo representa un elemento imprescindible en la cognicidn, dado que reviste
de significacion las experiencias que las personas viven a diario, regulando su comportamiento
y anticipando el futuro. Segun este autor, el presente de los sujetos se asocia a las experiencias
vividas en el pasado, como también entiende que el presente estard en mayor o menor medida
en aquello que se proyecta en el futuro y en las expectativas o0 metas que cada sujeto se propone
alcanzar. En este punto, podria sumarse la idea de Nuttin (1985), quien indica que el impacto
de los eventos pasados y futuros sobre la conducta humana es tan importante que dichos
eventos entran a formar parte del funcionamiento conductual presente, por lo menos a nivel
cognitivo. Ademas, considera que la gestacion de la perspectiva temporal depende de la
elaboracidn cognitiva de la necesidad y del proceso consecuente de intenciones y proyectos.
En este punto, a partir de todo lo explicado antes, se puede brindar una definicion
integrada sobre la Perspectiva Temporal, entendiéndola como una dimension estable, referida
a las preferencias relativas que los individuos muestren hacia el pasado, el presente o al futuro,
en funcion de los aspectos cognitivos, actitudinales y comportamentales (Webster, 2011).
Algunos autores, como Kruger, Reischl y Zimmerman (2008), proponen que es también un
mecanismo psicoldgico que permite el desarrollo funcional y la adaptacion de los seres

humanos.

1.1.1.1 Perspectiva Temporal Futura

En lo que refiere especificamente a la perspectiva temporal futura (PTF), se encuentran
varias definiciones. En cuanto a los origenes del constructo, pueden observarse los aportes de
Bleger (1963), sobre la accion reciproca que explica la manera en que experiencias del pasado
se asocian a la forma como las personas viven el presente, y en cdmo esto repercute en la
proyeccion del futuro. Asimismo, explica que el futuro condiciona la forma en que se vive el

presente y la valoracion respecto del pasado, de la propia historia. Sumando lo desarrollado por
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Lewin (1942), laPTF esel grado y la forma en que el futuro cronoldgico se integra en el espacio
de la vida del individuo.

Por otra parte, en lugares como Europa, la conceptualizacion de la PTF tiene una larga
historia en la Psicologia. En ese sentido, se observan varios autores que han esbozado diferentes
ideas acerca de esto. Asi, Lersch (1966) expresa que tanto pasado como futuro se encuentran
contenidos en la vivencia presente; de esa manera, todo presente es a la vez un adelanto del
futuro. Esta apreciacion articula la vida animica del sujeto con la orientacion en la que éste se
encuentre, y lo disponen a la realizacion de un estado que aln no existe.

Para Fraisse (1963), el futuro tendrd lugar siempre y cuando éste se perciba como
posible de ser realizado; este futuro es movido por un determinado deseo previo, que es el
motor que pone en marcha las estrategias necesarias para afrontar dicho futuro. De esta forma,
la postura de este autor se resume en la idea de que tanto la necesidad de un deseo por algo,
como la conciencia de que puede ser logrado, deben estar presentes para que haya futuro.

En una linea parecida, Nuttin (1964) va a indicar una asociacion entre el futuro y la
motivacién, es decir, que no solamente lo va a entender como una consecuencia y aprendizaje
de los eventos pasados, sino que le va a dar al futuro una cualidad de meta-objeto. De esta
manera, el futuro se transforma en un espacio motivacional de primera categoria. No obstante,
esta cualidad se limita a una orientacion general, a un futuro inmediato, debido a que su impulso
es la necesidad. Luego, la aparicion de perspectivas profundas se da gracias al desarrollo de las
funciones cognitivas superiores, y a su influencia en la elaboracion de las necesidades, sobre
todo en aquellos procesos de establecimiento de metas. Es asi que la anticipacion se va
desligando gradualmente de la situacion, para formar parte de un proceso superior. Entonces,
de manera general, Nuttin (1985) entiende que la perspectiva temporal es la representacion

mental que los seres humanos realizan acerca de diferentes acontecimientos, haciendo
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referencia tanto al pasado como al futuro, pero es la elaboracion de proyectos la que da origen
a la orientacion futura.

En adicion a estas ideas, para Gjesme (1981) la orientacién del tiempo futuro de un
individuo se desarrolla de forma gradual, hasta convertirse en una caracteristica relativamente
estable de la personalidad, en términos de la capacidad general para anticipar e iluminar el
futuro, incluyendo la elaboracién cognitiva de los planes y proyectos, y reflejando el grado de
preocupacion y compromiso en el futuro.

De una manera mas amplia, Nurmi (1991) caracteriza la PTF como un proceso
biologico complejo, que se constituye a partir de las expectativas que las personas tienen de si
misma en el futuro y el grado en que se reflexiona acerca de ello. La PTF se encuentra asociada
al contexto social y cultural del sujeto, asi como también a la etapa del desarrollo en que se
ubica.

Por su parte, Husman y Lens (1999) expresan que la PTF es el grado y la manera en la
cual el futuro cronologico es integrado en el espacio vital presente del individuo, a través de
procesos motivacionales de establecimiento de metas. Zimbardo y Boyd (1999), asocian la PTF
a la capacidad de entender las consecuencias de los actos a realizar, a tener objetivos claros,
poder tolerar tanto el placer como las tensiones que puedan aparecer a partir del proceso de
llevar a cabo las metas propuestas.

A fin de integrar todo lo explicado, puede decirse que la perspectiva temporal futura es
entendida como las creencias o la orientacion de un sujeto en torno al futuro, a partir de
diferentes objetivos que son distantes temporalmente; de manera usual se la asocia a una
representacion que esta relacionada con diferentes aspectos de la vida. En ese sentido es posible

entenderla como una actitud en relacién a un objetivo especifico, en un tiempo determinado.
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Hasta aqui se ha realizado un breve recorrido historico acerca de este constructo, con el
fin de enmarcar su génesis y arribar a una definicion lo mas completa posible, para asi poder,
luego, explicar algunos de los enfoques mas conocidos respecto de su dinamica. En ese sentido,
en el apartado siguiente se explicaran algunos de dichos enfoques, para finalizar con el que

interesa a este trabajo.

1.1.2 Enfoques predominantes sobre la PTF
Como se ha sefialado, existen diferentes autores que se han llevado al trabajo de
investigar y teorizar acerca de la perspectiva temporal futura. A continuacion se presentan los

enfoques mas destacados respecto de este constructo.

1.1.2.1 Perspectiva segun Nuttin.

Para Nuttin (1985), la PTF es el constructo que propone una configuracion de objetos
temporales futuros asociados a la cognicion de los sujetos, que a la vez se integran en el
presente, de manera que influyen en este mismo. Una caracteristica fundante es la motivacion,
ya que es ésta la que genera las representaciones en el presente, y que luego impactan en la
conducta. En ese sentido, la PTF contempla diferentes aspectos, a saber:

i) la extension que tienen las metas, es decir, cdmo se ubican éstas en relacion a un
futuro cercano, lejano, o0 a un presente abierto;

ii) la cantidad de un tipo de metas que se ubica en cada uno de esos periodos; y

iii) la especificidad que cada una de estas metas posee para el sujeto que las desarrolla;
esto Gltimo es central, ya que da cuenta del correlato entre la realidad y el cumplimiento de

dichas metas (Lens, 1998; Maduefio Ruiz, 2017; Nuttin, 1985).
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Por otra parte, una observacion interesante acerca de la manera que tiene este autor de
entender laPTF la realiza Galarraga (2016), cuando sefiala el origen del término, y lo diferencia
en nociones espaciales, por una parte, y temporales, por otra. En ese sentido, explica que para
Nuttin (1985) el caracter espacial de la perspectiva hace referencia a distancias medidas
objetivamente, mientras que la nocién de temporalidad expresa la particularidad de entender
que los hechos se desarrollen en determinados intervalos de tiempo. Para el autor, tener en
cuenta la diferencia entre las dos formas de referir a la perspectiva, permite dar cuenta de la
representacion mental que las personas tienen acerca de determinados sucesos, y sus procesos
de percepcidn (Galarraga, 2016; Nuttin, 1985).

Ademas de lo explicado, el autor operacionaliza el constructo a partir de dos
dimensiones: una cognitiva, que alude a la representacion, y otra dindmica, que hace referencia
al valor motivacional de las metas distantes (Gonzéalez & Daura, 2012). En el caso de la primera
dimension se asocia a la capacidad del sujeto de poder ubicar los proyectos o las metas en el
futuro, ya sea cercano o lejano. Para algunos autores (Husman, 2001) esto se relaciona con la
instrumentalidad de dichos proyectos o metas, es decir, que tiene que ver con la valoracion que
se realiza de estas mismas en un momento proximo para después alcanzar las que se encuentran
mas distantes. Esto mismo, para Nuttin (1982) se trata directamente de motivacion
instrumental, ya que esto toma un rol central en el momento que se forman los proyectos y sus
fines; en cualquiera de los casos involucra la actividad cognitva. En ese sentido, Gonzélez y
Daura (2012) explican que el grado de motivacion que el individuo tenga al momento de la
creacion de proyectos sera el que estimule y dirija la actividad cognitiva, asi como la
manipulacion del contexto, creando —a partir de la necesidad- conductas que permitan abrir el
camino hacia los objetos satisfactorios, lo que formara la red que estructure el plan de accién

para el proyecto. Lo interesante de este punto es que a medida que el acto se interpreta como
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parte funcional de esa red, se inviste de una significacion, que se transforma en el camino
conductual hacia el fin.

En lo que refiere a la dimension dindmica la explica como la valoracion que se le
imprime a los acontecimientos futuros, mas especificamente se refiere a la valoracion de las
metas distantes; asi, puede entenderse que las conductas de las personas son intencionales en
la medida que se encuentren orientadas a alcanzar las metas establecidas. A partir de esto, se
observa que existen, de manera subyacente, ciertos procesos motivacionales que determinan
en buena medida los comportamientos (Gonzalez & Daura, 2012; Nuttin, 1980).

En funcidn de lo anterior, Gonzélez y Daura (2012) explican que la PTF, por lo tanto,
presupone que el presente contenga la representacion mental del futuro, asi como también debe
comprender las metas motivacionales y la ubicacion temporal de estas ltimas. Son justamente
estas metas motivacionales (u objetos motivacionales) lo que van a conformar el contenido de
la PTF, asi como su ubicacion temporal aquello que defina si el tiempo en que se concreten
seré en corto, medio o largo plazo.

Otro aspecto a resaltar en el desarrollo de este autor es la diferenciacion que propone
con las actitudes temporales (Galarraga, 2016). Explica que son los aspectos negativos, neutros
0 positivos con los cuales se valora a cada uno de los tiempos pasado, presente y futuro, y se
las considera importantes de manera especial, debido a que producen un gran impacto en la
motivacion, por lo tanto, en buena medida determinan la forma en la que los sujetos asumen su
pasado, viven el presente y se aproximan al futuro (Gonzalez & Daura, 2012; Nuttin, 1980).
En ese sentido, Zaleski (1994) explica que la actitud que se toma hacia el futuro puede
acompafiarse tanto de temores y/o ansiedad como de esperanza, esto debido a las experiencias
vividas y a la forma en la fueron procesadas y elaboradas. No obstante, también sefiala que si

bien es probable que una mala experiencia pasada tenga consecuencias en el presente, no
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necesariamente la actitud hacia el futuro debe ser negativa, en ocasiones estas valoraciones
pueden invertirse.

En resumen, puede decirse que el desarrollo de la PTF esté relacionado y depende de la
forma cognitiva en que se elabore una determinada necesidad, asi como del desarrollo
consecuente de los proyectos e intenciones (Nuttin, 1985; Vazquez et al., 2016). Asi, la forma
de anticipar el futuro se relaciona a las experiencias pasadas, y son éstas las que se integran al

presente y determinan la proyeccién (Maduefio Ruiz, 2017).

1.1.2.2 Desarrollo de Nurmi

Otro de los autores que propone un enfoque de relevancia en cuanto al desarrollo
conceptual de la PTF es Nurmi. En ese sentido, Crespi (2010) sefiala que para este autor tanto
los eventos, como los resultados futuros, conforman un aspecto central respecto de los
pensamientos y los comportamientos en las personas. En esa linea, una definicion de la PTF
puede hacer referencia a aquellas expectativas que las personas tienen de si mismas en el futuro,
a la vez que incluye el grado de reflexién acerca de ellas (Nurmi, 1991).

Un aspecto que se destaca en el desarrollo de este autor es la importancia que le brinda
al contexto, asi como a las caracteristicas socio — culturales que éste provee a cada individuo
por el solo hecho de pertenecer a él (Galarraga, 2016; Nurmi, 1991). También da importancia
a las etapas del desarrollo, ya que los distintos momentos del ciclo vital implican que el sujeto
actue en funcion de ciertos roles o tareas, y dichos roles son los que conformarén las bases
sobre las cuales se produciran las metas o proyectos, asi como la forma de alcanzarlos (Nurmi,
1991, 1994).

Puede entenderse que para este autor la PTF es un constructo tanto de caracter
biolégico, como social y cultural, que implica tener en cuenta los roles que esto le ha ido

suponiendo al sujeto, asi como las metas motivacionales que a partir de esto se genera. Al
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mismo tiempo, sefiala a la PTF como multidimensional, constituida por tres componentes
centrales: la motivacion, la planificacion y la evaluacion prospectiva (Crespi, 2010; Galarraga,
2016; Nurmi, 1991). En lo que refiere al componente motivacional tiene que ver con la
extension del tiempo hacia el futuro, lo que implica tener en cuenta la menor o mayor distancia
temporal hacia dicho futuro y las metas, objetivos o intereses que los componen, debido a que
es esto lo que compone la conducta motivada (Crespi, 2010; Diaz Morales, 2006). Galarraga
(2016) agrega que también implica anticipar el futuro y construir metas, que luego son
integradas y organizadas en un sistema jerarquico, dependiendo del grado madurativo de la
persona.

En cuanto a la planificacion, el segundo de los componentes mencionados, Crespi
(2010) sostiene que se asocia a los conocimientos y a la informacion que se tiene respecto de
las metas establecidas, asi como del contexto futuro; ademas tiene en cuenta la complejidad de
los proyectos elaborados y en qué grado se van realizando en la realidad, es decir, que puede
obtenerse informacion acerca del estado en que se encuentra la planificacion al momento
presente (Crespi, 2010; Crespi & Mikulic, 2011; Nurmi, 1991). Por altimo, Nurmi (1991)
seflala que este componente, a su vez, se divide en tres momentos: en primera instancia
representarse la meta, luego realizar una planificacion que permita alcanzar esas metas y, por
altimo, las acciones que ponen en marcha los mecanismos para alcanzar las metas.

Respecto del tercer y altimo componente, la evaluacion prospectiva, se lo entiende
como a la factibilidad de aquellas metas establecidas, tanto como de los planes que se lleven a
cabo para alcanzarlas, teniendo en cuenta la situacién presente, asi como también las
competencias y habilidades con las que cada individuo cuenta para llevarlas a cabo (Crespi,

2010; Diaz Morales, 2006).
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1.1.2.3 Explicacion de Lens

Lo desarrollado por Lens sigue la linea de lo explicado anteriormente con Nuttin. En
primera instancia, para contextualizar, realiza una aproximacion sobre la definicién de
perspectiva temporal retomando a Lewin (1942), y va a afirmar que se trata de un concepto que
refiere al pasado, presente y futuro debido a que son instancias que se conforman en el espacio
de la vida psicolégica de las personas; de esta manera, se desprende que la PTF, como
consecuencia, sera la forma y el grado con el cual el futuro cronolégico se integre a la vida del
sujeto. En ese sentido, entiende que existe una analogia entre la integracion del futuro al
presente con la integracion de lugares que son mas o menos remotos al espacio de la vida actual
(Lens, 1998).

Para este autor, la conciencia acerca del lugar, asi como de las distancias entre los
momentos, o los intervalos en el tiempo (ya sea pasado o futuro), son necesarios, aun cuando
no resulten suficientes al momento de darles un efecto psicoldgico. Explica que la distancia
psicoldgica de un lugar especifico puede variar de forma considerable entre personas que
habitan un mismo lugar; asi, de la misma manera que existe la apreciacion psicologica acerca
del mundo espacial, también hay variadas diferencias en lo que respecta a la extension o
profundidad de PTF (Lens, 1998).

Ademas, establece una diferencia entre aquellas personas que tienen una corta y una
larga PTF; en el caso de las primeras hace referencias a quienes solo incluyen en su vida
temporal el futuro cronol6gico inmediato, estos sujetos no toman en cuenta en el tiempo
presente lo que pudiera aparecer después de esa inmediatez contemplada. En el caso de las
segundas, su vida temporal presente contempla el futuro lejano, es decir que no tienen
problemas en integrar a dicho presente aquellos aspectos relacionados a las acciones o eventos

que los motivan para tal futuro. En ese sentido, la PTF es conceptualizada como aquellas
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caracteristicas que adquiere la personalidad, y que resulta tanto de las metas motivacionales
como de la demora en la gratificacion (Lens, 1986, 1998; Nuttin & Lens, 1985).

En funcién de lo explicado hasta el momento, cabe destacar que el caracter
motivacional resulta central en lo desarrollado por este autor. De esta manera, describe que, en
un nivel superficial, las personas elaboran de forma cognitiva, y luego concretizan, tanto sus
motivos como sus deseos a partir de la elaboracion tanto de metas motivacionales especificas
como de estructuras medios-fin o proyectos motivacionales (Gjiesme, 1982; Herrera, Matos,
Martinez & Lens, 2015; Lens, 1998). Dichas metas motivacionales, asi como también los
planes conductuales, se pueden caracterizar por sus contenidos o por el dominio motivacional
al que pertenezcan (como por ejemplo curiosidad, poder, éxito, alimentacion), y por su
ubicacion témporo-espacial.

Para contextualizar ain mejor lo explicado, Lens (1998) sefiala que, por definicion, las
metas motivacionales tienen de forma anticipada un caracter positivo o negativo y que, de
manera casi obvia, estan ubicadas en el futuro. Sin embargo, la distancia temporal hacia las
sub-metas y/o hacia las metas finales puede variar desde corta hasta larga, dependiendo del
contenido de las mismas. El hecho de formular estas metas motivacionales a la distancia, asi
como de generar los proyectos que permitan alcanzarlas, creara una perspectiva a futuro de
largo plazo (o extendida). A partir de esto Gltimo, brinda un aspecto nuevo, que se suma a la
definicién, entendiendo que la PTF también puede entenderse como la anticipacion que se
realiza en el momento presente en lo que respecta a las metas futuras (Lens, 1998).

Por otro lado, si se compara a quienes tienen una PTF extendida con aquellos quienes
tienen una PTF corta puede observarse que, en el caso de las primeras, poseen muchas mas
metas a largo que a corto plazo. Como consecuencia de esto, Nuttin y Lens (1985) sostienen

que la perspectiva de tiempo futuro puede evolucionar a partir de establecer estas metas
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motivacionales, que estdn conformadas por la relacion distante de los objetos-meta que
procesan las personas.

Por ultimo, ademas de lo referido, este autor (al igual que Nuttin) también contempla
los aspectos cognitivo y dindmico de la PTF como una caracteristica de la personalidad. Asi,
en cuanto al aspecto cognitivo explica que puede entenderse como la disposicion que tiene el
individuo para anticipar en el momento presente tanto los efectos inmediatos de las acciones
potenciales, como las consecuencias esperadas de estas mismas. En cambio, el aspecto
dindmico se entiende en funcion de que el individuo tiene la disposicién de atribuir un valor
alto a las metas, incluso cuando éstas son proyectadas a un futuro no tan cercano (Herrera et

al., 2015; Lens, 1998).

1.1.2.4 Enfoque de Thiébaut

Basado en el desarrollo de Nuttin, por un lado (Gonzalez & Daura, 2012), y en el de
Nurmi por otro (Galarraga, 2016), Thiébaut (1998) define la PTF como un proceso que permite
al individuo prever y anticipar acontecimientos del futuro, que no son parte de los contenidos
en el presente, y que pueden ser imposibles, posibles, imaginarios o reales.

Al mismo tiempo, Thiébaut (1998) la entiende como el predominio que el presente, el
pasado o el futuro establece en el individuo; a partir de esto se espera que los pensamientos de
una persona hacia alguno de aquellos tiempos (pasado, presente o futuro) influya de forma
dindmica sobre la experiencia del sujeto, asi como sobre la motivacion y diferentes aspectos
del comportamiento (Boniwell, 2009; Thiébaut, 1998; Vazquez et al., 2016).

De manera mas especifica, la PTF representa la accion que es ejercida al momento de
producir las intenciones comportamentales (Galarraga, 2016). Al igual que los anteriores
autores, éste también destaca diversas dimensiones para este constructo: la orientacion

temporal, que trata del predominio relativo que se tenga acerca del pasado, presente o futuro;
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la densidad, que refiere a la riqueza de los contenidos de cada una de las etapas temporales; la
extensidn, que describe la longitud en el tiempo de meta a alcanzar; y la coherencia o realismo,
que en si misma tiene diferentes matices, y que indica, por una parte, la probabilidad que tienen
las metas propuestas de ser realizadas en el futuro y, por otra, la existencia de nexos entre estas
metas ubicadas a lo largo del tiempo; también, implica tener en cuenta la gradacion entre el
caracter mas real y el mas ilusorio que posean cada una de estas metas. Estas dimensiones
tienen dindmicas independientes, no necesariamente deben estar relacionadas unas o con otras
o0 darse en simultaneo (Gonzélez & Daura, 2012; Thiébaut, 1998).

Como ha sido mencionado con anterioridad, si bien la PTF es un constructo que cuenta
ya con varias décadas de estudio, queda expuesto, sin embargo, que ain no se ha podido hallar
un modelo conceptual que lo operacionalice de manera sistematica. El autor que conceptualiza
de manera més integrada, y que cuenta con una larga tradicion en la idea de lograr de forma
coherente dicha operacionalizacion, es Zimbardo. De esta forma, el préximo enfoque a
describir es el realizado por dicho autor junto a Boyd, que ademas representa el marco de

referencia para este trabajo de investigacion.

1.1.2.5 Modelo de PTF de Zimbardo y Boyd

Para Zimbardo y Boyd (1999) la PTF debe ser entendida en términos de orientacion
temporal, lo que implica reconocer la tendencia que el sujeto tiene de estar centrado en el
pasado, en el presente o el futuro, dicho en otras palabras, se trata de la prevalencia de una de
éstas sobre las otras. Es un proceso que se encuentra en el origen del comportamiento, que
permite a las personas organizar su conducta en diferentes momentos, brindando sentido y
coherencia a la experiencia, lo que al mismo tiempo brinda orden tanto a los sucesos como a la
vida misma. A pesar de no ser tangible del todo, se trata de un proceso que tiene lugar en las

personas, y que permite organizar tanto las experiencias de caracter individual como social.
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Una caracteristica importante de los marcos temporales es que contribuyen a la
codificacién, almacenamiento y rememoracion de situaciones que han sido experimentadas, asi
como también ejercen un rol primordial para la construcciéon de nuevas metas, expectativas y
objetivos futuros. De esta manera, se observa que se trata de una dinamica constante, que se
retroalimenta.

A pesar de todo esto, Zimbardo y Boyd (1999) resaltan que, en la mayoria de los casos,
se trata de un proceso no consciente, es decir que aun cuando quedan adscriptas las experiencias
mas personales o sociales en alguno de estos marcos o categorias temporales, que contribuyen
a la asignacion tanto de orden como de significado y coherencia a lo vivido, las personas no
siempre saben que lo estan haciendo o proveen de intension a la accion.

Para Vazquez et al. (2016) es importante hacer notar el peso relativo que cada uno de
estos marcos temporales adquiera para el sujeto, ya que segun esto se establecen diferencias
importantes respecto de las decisiones y comportamientos que se tienen; por esto resulta
importante analizar las modalidades que cada una de estas categorias temporales adquiera en
cada quien.

Respecto de las preferencias por alguna de las dimensiones temporales, Zimbardo,
Keough y Boyd (1997) sefialaron que las mismas pudieran funcionar como un rasgo estatico
de la personalidad, lo que también tiene algunos costos, y que para Boniwell (2009) en
ocasiones pudieran ser desadaptativos. Cabe aclarar que esto ultimo produjo el desarrollo de
un concepto integrador, que es la perspectiva temporal balanceada, que combina al pasado,
presente y futuro en una dindmica flexible, que le permite al sujeto responder a las exigencias
del momento de forma armoniosa (Boniwell & Zimbardo, 2004; Boyd & Zimbardo, 2005;
Vazquez et al., 2016; Zimbardo, 2002).

Al igual que los autores presentados en los enfoques anteriores, Zimbardo y Boyd

(1999, 2008) describen diferentes dimensiones para la PTF, en este caso se trata de cinco
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formas en cuales se le da sentido al tiempo, se lo valora, y que se conforman en base a las tres
categorias importantes ya conocidas: pasado, presente y futuro. Galarraga (2016) explica que
esto permite dar cuenta de la forma en que las personas se refieren al propio tiempo. Las cinco
dimensiones propuestas por Zimbardo y Boyd (1999) son las siguientes:
e Pasado Positivo: se asocia a las experiencias que tuvieron las personas y que recuerdan
como agradables y placenteras.
e Pasado Negativo: refiere a los sucesos que tienen carga negativa, ya que resultaron
dificiles y complicados.
e Presente Hedonista: tiene que ver con la busqueda de sensaciones que producen placer
en el marco de las situaciones que se viven de forma diaria.
e Presente Fatalista: se relaciona con las experiencias actuales de las personas, pero que
generan ansiedad y miedo.
e Futuro: se encuentra referido a planifica las acciones en funcion de los objetivos que se
establecieron para alcanzar determinadas metas.

La dinamica de estas categorias muestra que quienes tienen una orientacion temporal
enmarcada hacia el presente estdn mas pendientes de lo percibido en un determinado momento;
entre las caracteristicas observadas puede notarse que son de pensamientos concretos, y que —
en general- no se los nota interesados en acontecimientos pasados o venideros, asi como
tampoco estan al pendiente de las consecuencias de sus actos. En cambio, quienes presentan
una orientacidn hacia el pasado si bien tampoco demuestran interés en los sucesos del futuro,
si mantienen una conducta mas estable a lo largo del tiempo, y se enfocan en los compromisos
que asumen, siendo estos de la indole que sea (académica, familiar, laboral). Para quienes
muestran una orientacion hacia el futuro dan cuenta de un interés asociado a esta orientacion
temporal asi como de las consecuencias de dichos actos; en general poseen objetivos claros, lo

que les ayuda a mantener el equilibrio entre el placer, la tolerancia y las tensiones entre las
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distintas situaciones que se produzcan al momento de querer llevar a cabo las metas que se
proponen (Galarraga, 2016; Zimbardo & Boyd, 1999).

Para resumir lo explicado sobre este modelo, que a su vez encuadra la mayoria de los
desarrollos realizados sobre esta tematica, puede decirse que los autores entienden que la
perspectiva temporal es un proceso que se encuentra en la génesis del comportamiento humano,
tanto a nivel individual como social; se trata de un proceso no consciente, pero que igualmente
permite realizar andlisis, asi como también organizar, el continuo devenir de la conducta en
distintos marcos temporales, y esto permite que los comportamientos se doten de sentido y
coherencia (Brenlla et al., 2017; Zimbardo & Boyd, 1999).

Estos marcos temporales, en los cuales las personas ubican sus experiencias,
representan justamente la forma en la que se dividen las experiencias en cuanto al devenir de
la propia existencia, aunque se esto se realice de manera automatica y no consciente. En esta
concepcidn del concepto se supone una articulacién balanceada entre las distintas instancias
temporales, lo que lleva al sujeto a tener flexibilidad y armonia conductual cuando debe
enfrentar demandas situacionales, y cuando se trata del logro de una competencia temporal
para lograr una mejor adaptacion (Brenlla etal., 2017; Zimbardo & Boyd, 1999; Zaleski, 1994).
No obstante, hay que tener en cuenta que dicho equilibrio puede verse alterado cuando alguna
de estas instancias temporales registra un predominio sobre el resto, lo que promueve un sesgo
en la perspectiva temporal del individuo; en ese sentido, los autores consideran la idea de que
la perspectiva temporal conforma un estilo disposicional relativamente estable, y por este
motivo es también considerada como rasgo de la personalidad (Boniwell & Zimbardo, 2004;
Boyd & Zimbardo, 2005; Brenlla et al., 2017; Vazquez et al., 2016; Zimbardo et al., 1997;
Zimbardo, 2002; Zimbardo & Boyd, 1999).

A modo de cierre de lo desarrollado hasta aqui, en la Tabla 1 se presenta un resumen

de los modelos explicados.
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Tabla 1

Desarrollos relevantes sobre la PTF

Autor/es  Afo Definicion Dimensiones
Configuracion de objetos temporales
futuros asociados a la cognicion de los
sujetos, que a la vez se integran en el .
. . Cognitiva
Nuttin 1985 presente, de manera que influyen en este S
. Dinamica
mismo.
Una caracteristica fundante es la
motivacion.
Aquellas expectativas que las personas Motivacién
. tienen de si mismas en el futuro, a la vez Planificacion
Nurmi 1991 . - .
que incluye el grado de reflexion acerca Evaluacion
de ellas. prospectiva
La forma y el grado con el cual el futuro Cognitiva
Lens 1998 nayeg . . Jontt
cronologico se integre a la vida del sujeto. = Dinamica
. = Orientacion
Se trata de un proceso que permite al temporal
. individuo prever y anticipar .
Thiébaut 1998 . p y P = Densidad
acontecimientos del futuro, que no son .
. = Coherencia o
parte de los contenidos en el presente. .
Realismo
Es un proceso que se encuentra en la = Pasado positivo
génesis del comportamiento humano, = Pasado negativo
Zimbard tanto a nivel individual como social; es no = Presente
&II’; ard 0 1999 consciente, pero que igualmente permite Hedonista
oy realizar analisis, asi como también = Presente fatalista
organizar, el continuo devenir de la = Futuro

conducta en distintos marcos temporales

1.1.3 Principales lineas de investigacion sobre la PTF en estudiantes universitarios
Existen diversas investigaciones que se han ocupado de dar cuenta de la relevancia de
la PTF en el ambito de la Educacion Superior, asi como su relacion a otras variables tanto
psicoldgicas como sociodemogréaficas.
Asi, en un estudio llevado a cabo por Simons, Dewitte y Lens (2001) se indago sobre
la posibilidad de combinar la teoria de la PTF y la teoria de las metas, en el area de la

motivacién y el logro, en estudiantes universitarios, entendiendo el logro como el éxito
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académico, que a su vez se lo asocia a los resultados positvos sobre las tareas realizadas. Si
bien resaltan que ambas teorias tienen sus propios desarrollos, los autores intentaron hallar un
punto de encuentro para potenciar dicha motivacion. Para esto, trabajaron con 184 estudiantes
universitarios, de la carrera de enfermeria, y los resultados arrojaron que los patrones mas
adaptativos y positivos aparecen cuando los sujetos dan cuenta de valores intrinsecos, que les
permiten ser conscientes de la utilidad de tener dichos patrones adaptativos y positivos al
momento de realizar las tareas futuras; de esta manera, la actividad futura se ve motivada y
reforzada, y no se advierte diferencia con la idea representada en el presente. Para los autores,
esta vivencia de cercania entre las instancias temporales potencia un patron motivacional
respecto de la adquisicion de tareas futuras, que refuerza conductas que orientan al éxito y
mantienen un desempefio optimo.

Una investigacion de tipo correlacional, hecha por Lens y Herrera (2005), se propuso
describir las caracteristicas de los roles motivacionales de los valores, el contenido
motivacional de la perspectiva de tiempo futuro, en relacion a la instrumentalidad que los
alumnos perciben acerca de diferentes materias 0 cursos y el auto-concepto; una medida que
utilizaron para el estudio fue el desempefio académico, el cual estaba asociado a las notas
obtenidas en tales cursos. Los autores trabajaron no solo con estudiantes universitarios sino
también con estudiantes de escuelas secundarias, para poder mostrar la evolucion de las
variables seleccionadas en el sentido académico. La muestra estuvo compuesta por un total de
800 sujetos de escuelas secundarias y universidades de Per(, tanto estatales como privadas. En
términos generales, se hall6 que garantizar procesos exitosos en cuanto a la realizacion de
metas y proyectos requiere tener una perspectiva temporal futura que sea, por una parte,
realista, y, por otra, estructurada, para poder dar orden a las conductas a seguir; al mismo
tiempo, se observa que esto se refuerza si los valores que tienen son claros. Al mismo tiempo,

esto es congruente con el tipo de instrumentalidad percibida que se tenga, ya que si ésta es
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positiva se espera potencie el proceder, y en caso contrario que haga de la tarea una accién
dificil de concretar.

Otro de los trabajos realizados sobre esta tematica tuvo como propdsito determinar los
efectos, directos e indirectos, entre morosidad en las tareas académicas, propension hacia el
futuro y desempefio académico (medido a partir de un modelo que incluye el promedio general,
créditos aprobados, materias aprobadas y reprobadas y regularidad académica) en estudiantes
de tres licenciaturas diferentes (Psicologia, Ciencias de la Educacién y Trabajo Social). Con
una técnica de modelamiento estructural, se trabajéo con una muestra de 219 alumnos
mexicanos, a partir de la cual se pudo indicar que la mayor morosidad se asocia a las
dimensiones mas negativas de la perspectiva temporal, como presente fatalista y pasado
negativo. Al mismo tiempo, esto permite entender y reforzar la asociacion de estos resultados
con los niveles de desercion en el nivel superior, hecho que se condice con lo que también
sucede en los niveles que le preceden. En funcion de estos resultados, los autores sefialan la
necesidad de dar atencion a esta problematica tanto desde la practica como desde el &mbito de
la investigacion (Gonzélez Lomeli et al., 2006).

Por otra parte, Gutiérrez Braojoz, Salmerén Pérez y Mufioz Cateros (2014) buscaron
explorar cémo afecta la orientacion temporal y sus efectos de moderacién en un modelo de
aprendizaje autorregulado que explica el logro académico, midiendo este dltimo como la
calificacion media de grado, es decir el promedio. Con una muestra de 967 estudiantes
universitarios espafioles, realizaron analisis de clusters, analisis multigrupo y analisis de
senderos, y sobre los resultados obtenidos se pudo observar que si el logro académico se obtiene
a partir del aprendizaje autorregulado es porque el sujeto tiene un patron temporal proactivo;
el resto de los patrones se asocian al aprendizaje regulado externamente. Los autores sugieren
que el factor temporal es el que explica el cambio cualitativo, que permite a los estudiantes

pasar de un aprendizaje regulado externamente a uno autorregulado.
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Herrera, Matos, Martinez y Lens (2015) realizaron un estudio transcultural con el
objetivo de describir la asociacion entre perspectiva temporal futura y satisfaccion con la vida
en estudiantes de Per0, Estados Unidos y Costa Rica; si bien se trata de un trabajo mas amplio,
para esta investigacion solo mostraron lo observado en las variables sefialadas. Participaron
648 estudiantes universitarios, y los resultados obtenidos dieron cuenta de la asociacion entre
las variables, a partir de los cuales se suma evidencia de que la representacion subjetiva del
futuro afecta de manera considerable las conductas y desempefio de las metas y proyectos. En
ese sentido, si la representacion es positiva la satisfaccion es mayor y las conductas orientadas
al logro de las metas son proactivas; de forma contraria, si dicha representacion es de caracter
negativo, la satisfaccion es menor y las conductas hacia la concrecion de metas no resultan del
todo efectivas.

Un estudio llevado a cabo por Vazquez, Difabio de Anglat y Noriega Biggio (2016)
tuvo como proposito explorar una posible relacion entre la perspectiva temporal y los estilos
de personalidad, en una muestra de 329 estudiantes argentinos. Se pudo corroborar la relacion
esperada entre las categorias de la perspectiva temporal y los estilos de personalidad. Los
resultados indicaron que las categorias mas positivas de la perspectiva temporal, tales como
presente hedonista y pasado positivo, se asocian de forma positiva a los rasgos mas positivos
de personalidad (como la responsabilidad y la apertura a la experiencia), mientras que lo propio
sucede entre los rasgos menos adaptativos (neuroticismo) y las categorias temporales de pasado
negativo y presente fatalista.

En 2017, Fernandez y Macbeth realizaron una investigacion que apunté a indagar, en
una situacion de toma de decisiones, el rol de la PTF y el contenido motivacional de una meta
sobre la disposiciénal riesgo y la propension al arrepentimiento retrospectivo. Participaron 125
estudiantes universitarios de la Ciudad de Buenos Aires, a quienes clasificaron como altos o

bajos en cuanto en su PFT, con escenarios de decision de metas intrinsecas o extrinsecas. Los

28



participantes debian expresar su disposicion a elegir una de dos opciones de diferente nivel de
riesgo. Los resultados indicaron que los participantes en grupo alto de PTF, comparados con
los bajos, propendieron a tomar decisiones riesgosas Yy, en cuando sabian que la opcion elegida
fue infructuosa mostraron un menor nivel de arrepentimiento (retrospectivo). Estos resultados
son coherentes con la idea de que la percepcidn del valor instrumental de una accién presente,
asociado a la capacidad cardinal de la PTF, son factores criticos al momento de tomar
decisiones.

Otra investigacidn llevada a cabo por los mismos autores (Fernandez & Macbeth, 2018)
en el ambito local, y en la misma linea, tuvo como objetivo determinar de qué manera influyen
laPTF y la presencia de sub-metas en la toma de decisiones; con un disefio factorial, se trabajo
con 260 estudiantes universitarios, que fueron clasificados con perspectiva de tiempo baja o
alta, metas intrinsecas o extrinsecas y con o sin sub-metas. Los resultados fueron interpretados
a la luz de las teorias de la autodeterminacion perspectiva de futuro. A partir de los mismos,
los autores sefialan que quienes estdn en el grupo de los altos en perspectiva de futuro,
comparados con los bajos, se orientan a la decision mas instrumental al logro de la meta; en lo
referido a las sub-metas se observo que facilitan la toma de decisiones, aunque debe tenerse en
cuenta que este efecto resulta morigerado por la orientacion temporal de cada sujeto al
momento de decidir. También se pudo dar cuenta que las sub-metas afectan el comportamiento
decisorio de los sujetos que puntdan bajo en la variable perspectiva de futuro pero no en la de
quienes puntlna alto. En aquellos, parece que las sub-metas promueven un acortamiento de la
distancia psicoldgica que existe entre la meta y el logro, lo que mostraria un sesgo hacia la
opcién mas util para su logro.

Por su parte, el trabajo desarrollado por Difabio de Anglat, Vazquez y Noriega Biggio
(2018) tuvo como objetivo principal analizar la relacién entre la orientacion temporal y calidad

de metas vitales, esto asociado también al sexo, edad y el nivel de planificacion; trabajaron con
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una muestra de 773 estudiantes de Argentina, que en este caso no solo eran de nivel superior
sino que también fueron incluidos —aungue en bajo porcentaje- estudiantes de nivel medio. Esto
altimo debido a la idea de tener en cuenta la importancia del devenir del ciclo vital. En términos
generales, pudieron dar cuenta que las metas vitales mas adaptativas se asocian a las categorias
temporales positivas, mientras que con las metas menos adaptativas sucede lo contrario. Con
respecto a la edad observaron que los mas jovenes estan mas centrados en el presente, ya sea
fatalista o hedonista, mientras que quienes son mayores articulan mejor el manejo de las
categorias; en cuanto al sexo las mujeres tienden a centrarse mas en el pasado positivo y en el
futuro.

También en el ambito local, Gonzalez y Difabio de Anglat (2019) llevaron a cabo un
estudio, cuyos objetivos fueron identificar patrones de aprendizaje y patrones temporales asi
como determinar la relacion entre estos aspectos, en una muestra compuesta por 616 sujetos
estudiantes de diferentes carreras y facultades de la Universidad Nacional de Cuyo. A partir de
los resultados se concluye que los estudiantes que emplean estrategias de procesamiento
profundo (relacion-estructuracion y pensamiento critico) y de regulacion de los contenidos,
procesos Yy resultados del aprendizaje planifican con metas especificas a largo plazo, y basados
en esto establecen acciones futuras y son capaces de anticiparse a las consecuencias y
recompensas. Para quienes se orientan a la reproduccién del conocimiento se observo una
distribucion pareja entre las orientaciones temporales, y para quienes estan orientados a la
aplicacion las tendencias estuvieron marcadas en lo referido tanto al pasado como al futuro. En
base a esto, las autoras explican que es posible optimizar los procesos de aprendizaje y asi el
desempefio académico (como un proceso cualitativo, multideterminado).

Un trabajo realizado por Zamora Menéndez, Flores y de Besa Gutiérrez (2020) tuvo
como proposito analizar los enfoques de aprendizaje y la perspectiva temporal futura en la

persistencia academica en 453 estudiantes de grado de primer afio de la Universidad de Sevilla
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(Espafia). En funcion de los resultados, concluyeron que los estudiantes con vision positiva del

futuro tienen una probabilidad méas alta de persistir en sus estudios que los estudiantes con

enfoque superficial de aprendizaje y una perspectiva temporal futura negativa. En adicion,

retoman lo desarrollado en otros estudios y explican que la perspectiva temporal futura positiva

se asocia también a las estrategias de aprendizaje y la motivacion, y explican que los estudiantes

que perciben la utilidad futura, al encontrarse mas motivados, mejoran su rendimiento.

anteriormente explicadas.

En la Tabla 2 se exponen los resultados mas importantes acerca de las investigaciones

Tabla 2
Principales resultados sobre investigaciones de PTF en estudiantes universitarios.
Afo  Autor/es Pais Conclusion
Los patrones mas adaptativos y positivos aparecen cuando
Simons, los sujetos dan cuenta de valores intrinsecos, que les
2001 Dewittey Bélgica permiten ser conscientes de la utilidad de esto en las tareas
Lens futuras; asi, la actividad futura se ve motivada y reforzada,
y no hay diferencia con la idea en el presente.
Garantizar procesos exitosos en cuanto a la realizacion de
metas y proyectos requiere tener una perspectiva temporal
2005 Lensy Perd futura que sea, por una parte, realista, v, por otra, _estruc’gurada,
Herrera para poder dar orden a las conductas a seguir; al mismo tiempo,
se observa que esto se refuerza si los valores que tienen son
claros, al igual que la instrumentalidad percibida.
Alta morosidad se asocia a dimensiones negativas de la
perspectiva temporal, como presente fatalista y pasado
Gonzélez (- negativo. Esto permite entender y reforzar la asociacién de
2006 . México . . .
Lomeli et al. estos resultados con los niveles de desercion en el nivel
superior, hecho que se condice con lo que también sucede
en los niveles que le preceden.
El logro académico obtenido a partir del aprendizaje
autorregulado tiene un patron temporal proactivo; el resto de
2014 Gutiérrez Espafia los patrones se asocian al aprendizaje regulado

Braojos et al.

externamente. El factor temporal es el que explicaria el
cambio cualitativo, que permite a los estudiantes pasar de un
aprendizaje regulado externamente a uno autorregulado.
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Tabla 2
Principales resultados sobre investigaciones de PTF en estudiantes universitarios.

Afo

Autor/es Pais

Conclusion

2015

Herrera et al. Peru

La representacion subjetiva del futuro afecta las conductas y
desempefio de las metas y proyectos. Si la representacion es
positiva la satisfaccion es mayor y las conductas orientadas
al logro de las metas son proactivas.

2016

Vazquez et

al. Argentina

Las categorias positivas de la perspectiva temporal, como
presente hedonista y pasado positivo, se asocian de forma
positiva a los rasgos positivos de personalidad; igual los
rasgos menos adaptativos y las categorias temporales de
pasado negativo y presente fatalista. Esto daria cuenta de la
manera en la que los sujetos alcanzan sus metas.

2017

Fernandez y

Macheth Argentina

Los participantes en grupo alto de PTF propendieron a tomar
decisiones riesgosas y, en cuando sabian que la opcion
elegida fue infructuosa mostraron un menor nivel de
arrepentimiento (retrospectivo).

Fernandez y

Quienes estan en el grupo de los altos en perspectiva de
futuro, se orientan a la decision mas instrumental al logro de

2018 Argentina la meta; en lo referido a las sub-metas se observo que
Macbeth - . .
facilitan la toma de decisiones aunque dicho efecto resulta
morigerado por la perspectiva de futuro de quien decide.
Las metas vitales mas adaptativas se asocian a las categorias
- temporales positivas; con las metas menos adaptativas
Difabio de . . L s
2018 Argentina sucede lo contrario. Con respecto a la edad los mas jovenes
Anglat et al. P .
estan més centrados en el presente, mientras que los mayores
articulan mejor el manejo de las categorias.
. Empleo de estrategias de procesamiento profundo y de
Gonzalez y ., .
s . regulacion de los contenidos, procesos y resultados del
2019 Difabio de Argentina . . o .
aprendizaje se vincula a planificar metas especificas a largo
Anglat
plazo.
Za,mora ~ Los estudiantes con vision positiva del futuro tienen una
2020 Menendez et  Espafia - , L .
al. probabilidad més alta de persistir en sus estudios.

Hasta aqui se ha realizado la conceptualizacion sobre la PTF, y se han seleccionado

algunas investigaciones relevantes de este constructo en estudiantes universitarios. En el

siguiente apartado se procede a desarrollar lo referente a la personalidad.
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1.2 Personalidad

La siguiente variable a desarrollar es personalidad. En este apartado se mencionaran
los principales desarrollos teéricos y luego se presentaran algunas investigaciones que se
realizaron sobre este constructo en el ambito de la Educacion Superior.

Hace tiempo que la Psicologia de la Personalidad trata de establecer los mecanismos
fundamentales en que las personas difieren; asi, se han desarrollado a través de los afios
numerosas taxonomias que refieren a los rasgos de personalidad y que permiten determinar las
diferencias individuales en cuanto a dichos rasgos (Wilt & Revelle, 2015). Para Eysenck (1947)
la personalidad es la suma total -ya sea real o potencial- de los patrones de conducta de un
organismo, entendiendo que la misma puede estar determinada por el ambiente o la herencia.

Con el fin de explicar este concepto, se han desarrollado diferentes modelos tedricos, a
partir de los cuales pueden ser comprendidos muchos de los actos y conductas manifestadas
por los seres humanos, y que permiten a su vez explicar los rasgos de personalidad, entre los
cuales se encuentra el modelo de los cinco factores, que es el modelo que se retoma para la
realizacion de este trabajo. En cuanto a los factores se entienden como independientes entre si
y brindan informacién de la variacion fenotipica de la personalidad. En términos generales,
estos factores son: extraversion, agradabilidad, responsabilidad, neuroticismo y apertura a la
experiencia (Castro Solano & Casullo, 2001; Mc Crae & Costa, 1987; Schmitt, Allik, Mc Crae

& Bennet Martinez, 2007).

1.2.1 Personalidad: recorrido histérico y una aproximacién al concepto
La personalidad se encuentra entre los constructos mas estudiados y discutidos en el

campo de la Psicologia; muchos son los autores que trataron, desde diferentes posturas tedricas,
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lograr una definicion que considere todos los aspectos posibles (e.g., Allport, 1937, 1970a,
1970b; Cattell, 1979; Eysenck, 1947, 1991; McCrae & Costa, 1987; Mischell, 1973, 1988).

El origen del estudio puede rastrearse hasta la antigua Grecia, donde surge el término
derivado etimoldgicamente del concepto de persona (del griego prosopon), que hacia
referencia a cara, rostro, mascara. Teniendo en cuenta esto Gltimo, las personas eran las
mascaras usadas por los actores en el teatro cuando debian representar los distintos personajes,
es decir, las usaban para caracterizarlos, dando una imagen externa especifica, que era también
superficial, solo tenia como fin contextualizar; sin embargo, aunque en un principio estuviese
mas relacionado a la apariencia, al paso del tiempo ha ido cobrando un significado mas
profundo, asocidndose con los aspectos mas estables y determinantes de los individuos
(Mikulic, s.f.; Montafio Sinisterra, Palacios Cruz & Gantiva Diaz, 2009). Puede decirse que lo
referido a personalidad estaba ligado a las caracteristicas mas visibles y externas, es decir, a
aquellos aspectos que pueden ser observados a simple vista por los otros.

Hasta aqui se observa que lo que refiere a la personalidad estaba ligado a las
caracteristicas mas visibles y externas, es decir, a aquellos aspectos que pueden ser observados
a simple vista por los otros, y esta perspectiva sienta las bases sobre las cuales se han
desarrollado posteriormente los distintos conceptos. Asi, en la actualidad la personalidad es
entendida como un conjunto de caracteristicas (no solo externas sino también internas) que dan
cuenta de la forma de ser de un sujeto, a la vez que permite diferenciarlo de otro (Chico Libran,
2015).

Por ejemplo, Ciceron (106-43, citado en Montafio et al., 2009) hace una definicion que
integra cuatro aspectos: 1) la forma en la cual los sujetos se presentan ante el resto; 2) el rol
que desempefia en su vida; 3) las cualidades que lo conforman; y 4) segun el nivel social al
cual se pertenecia era sindnimo de dignidad y prestigio. De esta forma, Montafio et al. (2009)

sostienen que se sentaron las bases para las definiciones que siguieron en el tiempo sobre este
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constructo, ya que estas caracteristicas pueden ser observadas en las personas y, en general,
esos atributos observados van siempre desde lo méas externo a lo méas interno.

Otra de las perspectivas asociadas a la era clasica es la de la Santisima Trinidad, que
entiende a la personalidad desde un lugar sustancial y no asumido, lo que significa que viene
como algo dado, que es esencial al ser humano. No obstante, mas entrando la era medieval, se
fueron agregando al concepto (casi de forma mas novedosa), por un lado, aspectos éticos y, por
otra parte, cualidades mas distintivas del individuo, a partir de lo cual permitio perfilar de mejor
forma al sujeto como tal, y no de manera tan general (Cerda, 1985; Montafio et al., 2009).

A partir de esto, los términos persona y esencia fueron relacionados por los primeros
te6logos, dando como resultado la primera definicidn integrada de personalidad, desde la que
se entiende a la persona como una sustancia que es tanto natural como individual y racional
(Montario et al., 2009). Esto permitié a su vez que, por un lado, se incluyese la racionalidad
como atributo, y, por otro, apareciesen diferentes definiciones filosoficas, a las que mas tarde
se sumaran las psicoldgicas (Allport, 1970a, 1970b). Los planteos desde esta ultima disciplina
se refieren a distintas cualidades que son parte de cada individuo (Leal, Vidales & Vidales,
1997).

Por todo lo mencionado, se puede esbozar una primera aproximacion, aunque general,
a la definicion de la personalidad, entendiéndola como una organizacion dinamica de las
fuerzas, tanto psicoldgicas como fisicas, que permiten que el individuo se adapte al medio
ambiente (Allport, 1937). Complementando esta definicion se puede tomar la idea de Brenlla
(1996), quien hace referencia a esas caracteristicas que se mantienen en el tiempo y que
determinan la conducta de los individuos.

En funcidn de estas ideas, se puede arribar a una definicion mas amplia en cuanto a lo
que este concepto hace referencia en el area de la Psicologia. Asi, se retoma la definicion de

Bermuadez (1999), ya que la misma integra los aspectos antes mencionados, y quien sostiene
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que se trata de una organizacion que es relativamente estable, integrada de caracteristicas
estructurales y funcionales, asi como adquiridas e innatas, que se desarrollan segun las
condiciones especificas de cada contexto y forman un conjunto Unico de conductas con las que
cada sujeto afronta cada situacion.

Ahora bien, es necesario aclarar que si se ha llegado a definiciones mas complejas es
porque el estudio de este concepto se ha ido complejizando. En ese sentido, se ha observado
que, mas allad de las diferentes definiciones y/o teorias en las cuales se enmarquen dichas

definiciones (esto se explica en los parrafos siguientes), todas tienen los siguientes puntos en

comun:

)] La personalidad estd compuesta de las conductas mas observables (externas) asi
como de las mas profundas (internas), entre las cuales estan las emociones, y que
no se pueden ver tan facilmente;

i) Las caracteristicas desarrolladas en general son estables y también consistentes, lo

que resulta importante ya que es lo que permite predecir la conducta; y

iii) Hace referencia a un caracter Unico, lo que implica una estructura configurada de
forma también Unica, de un conjunto de elementos particulares en cada sujeto
(Chico Libran, 2015).

Al mismo tiempo, Leal et al. (1997) y Chico Libran (2015) hacen mencion a una
categorizacion respecto a las formas de definir la personalidad, que puede resumirse de la forma
siguiente:

a) Definiciones aditivas. Son aquellas que suelen empezar con la frase la personalidad es
la suma de...; algunas veces se reemplaza la palabra suma por conjunto, cumulo. Lo
importante es que, en cualquiera de los casos, la tendencia es a juntar los elementos.
Respecto a esto, Allport (1966) las entiende como poco consistentes, ya que son solo

una enumeracion de elementos; Chico Libran (2015) aclara que esto puede generar
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cierta confusion en cuanto si en verdad existe la personalidad como un fendmeno en si
mismo o si se usa este concepto para describir solo una serie de fenémenos.

b) Definiciones integrativas. En este caso, son un poco mas complejas, ya que entiende a
la personalidad como la integracion de diferentes elementos que definen a un sujeto, y
resaltan la importancia de la organizacion y estructuracion de esos elementos; al mismo
tiempo, esa organizacion es Unica, ya que depende de la interrelacion con el ambiente,
lo que da como resultado un sujeto de caracteristicas Unicas. En algunos casos, se
consideran aquellas que aceptan que la personalidad puede cambiar segln la etapa de
desarrollo del sujeto.

c) Definiciones jerarquicas. Estas definiciones también tienen un carécter integrativo,
solo que, a diferencia de las anteriores, entienden que hay ciertos elementos que
predominan sobre otros; ponen énfasis en el caracter estructural y de ordenamiento que
ocupa cada elemento, tomando estos Ultimos un significado especifico en la integracidn
de la personalidad.

d) Definiciones en términos de ajuste. Hacen referencia a la capacidad adaptativa de la
personalidad; es decir, refieren al conjunto integrado y ya organizado de elementos en
los individuos, y a cdmo este conjunto va a ajustarse al contexto.

e) Definiciones basadas en la distintividad. Resaltan como personalidad aquello que es
mas distintivo, esencial y peculiar de cada individuo; en ese sentido es asociada a

aquello que hace a los individuos diferenciarse unos de otros.

1.2.1.1 Temperamento y Caracter
Hay dos conceptos, temperamento y caracter, que se asocian a la personalidad, sobre
los cuales existe una tendencia a tratarlos como iguales aunque no son sindénimos, y en el

ambito cientifico se los especifica.

37



En cuanto al caracter, deriva del latin character y del griego charaktér y significa hacer
una incision, marcar; a partir de esto, entre las tantas definiciones que evidencia la Real
Academia Espafiola (2017) se destacan las siguientes:

-Sefial 0 marca que se imprime, pinta o esculpe en algo;

-Conjunto de cualidades o circunstancias propias de una cosa, de una persona o de una
colectividad, que las distingue, por su modo de ser u obrar, de las demas; e, incluso:

-Marca o hierro con que los animales de un rebafio se distinguen de los de otro.

Como puede observarse, de todas estas se entiende la idea de que se trata de alguna
marca o especificidad que hace que las cosas, o los sujetos, puedan ser diferenciados unos de
otros. Para la Psicologia su significado serian aquellas caracteristicas que se forman de
procesos historicos y sociales que atraviesan a un sujeto, a partir del cual se configura la
especificidad que, a su vez, genera el modo de ser individual. En ese sentido, involucra a todas
las caracteristicas que se adquieren a lo largo del crecimiento, y, al mismo tiempo, supondria
un determinado grado de conformidad con las reglas sociales establecidas en el contexto de
desarrollo (Chico Libran, 2015; Montafio et al., 2009; Orengo Caus et al., 2007).

Asi, el caracter se desarrolla a lo largo de la vida, a partir de un conjunto de situaciones
neuropsiquicas (es decir las funciones psiquicas en relacion con el sistema nervioso), en
funcion de las actividades que aparecen en el devenir mismo de la vida, asi como las actitudes
sobre estas actividades, que son parte de la constante adaptacion a las condiciones socio-
ambientales (Chico Libran, 2015). Lluis Font (2002) y Montafio et al. (2009) sostienen que el
caracter no solo controla, sino que también modifica y es autoregulador de la actividad de los
sujetos para que estos puedan brindar respuestas adecuadas a las exigencias del contexto.
Ademas, los elementos que lo componen se establecen en una unidad que es coherente y
estable, manteniendo cierto grado de uniformidad a la hora de expresar las manifestaciones

sobre los cambios que suceden alrededor del individuo (Chico Libran, 2015).
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Por su parte, el temperamento también es un término que cuenta con cierta tradicion
historica. Al respecto, Chico Libran (2015) se apoya en Hipdcrates para explicar la distincion
entre cuatro tipos de temperamentos: el colérico, el sanguineo, el melancoélico y el flematico,
explicando que estas formas de reaccionar estaban asociadas a fuentes somaticas. En cuanto a
los dos primeros tienen que ver con la forma facil de excitabilidad, asi como con una rapida
fluctuacion de los intereses (en el colérico son débiles y en el sanguineo son intensos); en los
dos restantes la excitabilidad es lenta y persistente (en el caso del flematico es débil, mientras
que en el melancélico es fuerte). Lo que resulta interesante es que esta clasificacion ha llegado
hasta estos dias, sirviendo de base para las diferentes tipologias que se han ido elaborando, aun
cuando estas Ultimas difieran en funcién de los modelos propuestos.

Actualmente, siguiendo a Millon y Everly (1994), el temperamento se define como la
conformacion biologica de la personalidad (tanto en lo que refiere a los aspectos emocionales
como a los motivacionales) y que, por tanto, viene predeterminada. Castro Solano (2015) aclara
que incluye los aspectos menos influidos por el ambiente, que también son los “de naturaleza
mas hereditaria” (p. 23). No solo involucra lo hereditario y congénito, sino también estimulos
mas externos como ambiente, alimentacion, clima, entre otros. No obstante, sigue siendo la
parte de la personalidad mas refractaria en lo que al cambio refiere; a pesar de ello puede ser
modificable dentro de determinados limites, ya que intervienen factores contextuales; es decir
que los elementos genéticos que lo componen se modelan segun en contexto (Chico Libran,
2015; Orengo Caus et al., 2007). Montafio et al. (2009) sintetizan de la siguiente manera: “el
temperamento es un fendmeno naturalmente emocional, es decir, que se puede presentar a
causa de factores genéticos o hereditarios, pues los individuos reaccionan de manera rapida e
intensa a la estimulacion ambiental” (p. 85). En definitiva, podria entenderse como la estructura

sobre la que se desarrolla la personalidad. Castro Solano (2015) explica que, segin algunos
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autores contemporaneos, alrededor de un 40% de las diferencias individuales registradas sobre
la personalidad se justifican en base a diferencias temperamentales heredadas.

De esta forma, ha quedado expuesto que los términos caracter y temperamento no son
sinbnimos de la personalidad, aunque si su interaccion conforma esta misma (Figura 1). Para
Lluis Font (2002), las influencias psicosociales y culturales influyen al momento de configurar
la personalidad especifica de cada individuo, aunque estos factores interactian con los sistemas

mas profundos de la naturaleza humana.

Figura 1. Interaccion entre temperamento y caracter como componentes de la personalidad.

1.2.1.2 Tipo y rasgo: dos formas de describir la personalidad

Al abordar el constructo personalidad también deben distinguirse los conceptos de tipo
y rasgo. Cuando se habla de rasgos se hace referencia a las caracteristicas especificas de una
persona sobre las cuales se distingue de otra, al mismo tiempo, esto provoca que los
comportamientos también sean distintos en unosy en otros; se puede afirmar que alguien posee
algun grado de determinado rasgo, desde mucho hasta poco (Cloninger, 2003). Segun Castro
Solano (2015) serian las tendencias latentes que hacen que los sujetos se comporten de una

manera determinada; los rasgos también son los responsables en cuanto a las diferencias
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individuales, dado que se puede predecir la conducta en situaciones distintas. Para este autor
no son observables sino de naturaleza inferencial. Con respecto a sus caracteristicas, se pueden
distinguir dos principios fundamentales: por un lado la estabilidad y por otro la consistencia, a
partir de lo que se entiende que hay algo que es duradero en el tiempo, que se observa mas alla
de las distintas situaciones (Castro Solano, 2015). Cloninger (2003) sostiene que a partir de los
rasgos puede realizarse una descripcion bastante precisa de la personalidad, ya que las
caracteristicas agrupadas son mas especificas; el hecho de la gradacion también colabora en
esa especificidad.

En lo que refiere a los tipos, Cloninger (2003) los define como a las categorias de
personas que cuentan con caracteristicas que se parecen. En ese sentido, bastan solo unos pocos
tipos para describir a la gente; dicho de otra manera, cada individuo es parte de un tipo o no lo
es. La autora también agrega que el hecho de pertenecer a una categoria especifica dice mucho
de cada miembro, y al mismo tiempo existe la idea de que las personas entren de manera
automatica en categorias naturales. Castro Solano (2015) retoma la idea de rasgo y afirma que
éstos pueden agruparse y a eso se lo denomina tipo; la diferencia, entonces, con el rasgo es que
el tipo es categorial y alude a un perfil.

En resumen, la personalidad generalmente es descrita en funcion de estos dos
conceptos: tipo y rasgo; en cuanto al primero, usualmente es utilizado para describir a un
individuo en funcién de una caracteristica especifica, mientras que el segundo supone una
graduacion promedio entre caracteristicas opuestas; para citar un ejemplo, en el caso de los
tipos una persona seria introvertida o extrovertida, en el caso del rasgo habria una tendencia
hacia alguna de estas caracteristicas pero ambas estarian presentes en el individuo (Eysenck,
1947, 1991). En consecuencia, el estudio de la personalidad tiene como objetivo principal el

analisis de las diferencias individuales; al mismo tiempo, hace referencia a la persona de forma
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general a la vez que identifica las caracteristicas mas profundas y estables que conforman el
nacleo de la identidad individual.

Por todo lo sefialado, se puede entender la multiplicidad de definiciones acerca de este
constructo, asi como el hecho de que se asocien de forma tan estrecha tanto en el desarrollo
evolutivo de los individuos como con sus conductas, llegando en algunos casos a relacionar a
la personalidad con un conjunto de rasgos, en otros a un repertorio de conductas, e incluso -en
otros casos- a una estructura organizada e integrada tanto a la accion como a la experiencia
(Costa & McCrag, 1995). Sumado a lo anterior, se desprende que este modo de ser Gnico no
solo permite diferenciar a los individuos entre si, sino que también permite conocer sus
motivaciones al momento de pensar, sentir, actuar y desenvolverse en su medio de una forma
determinada (Seelbach Gonzalez, 2012). En esta misma linea, Castro Solano (2015) sefiala que
hay autores contemporaneos que también incluyen distintos aspectos, entre los que pueden
observarse los estilos cognitivos, afrontamiento, representaciones sociales, procesos basicos,

entre otros.

A este punto, se ha elaborado un breve recorrido histérico sobre el constructo
personalidad que permitiese abordar y comprender los desarrollos que dieron lugar a una
definicion lo mas completa posible y que, al mismo tiempo, fuera la base para realizar una
diferenciacion conceptual respecto de otros términos que suelen asociarse, como son el caracter
y el temperamento, y también las distintas divisiones segun tipos y rasgos. Teniendo en cuenta
esto, en el apartado siguiente se explicaran algunos de los modelos mas relevantes y sus

dinamicas, para finalizar con el que interesa a este trabajo.
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1.2.2 Teorias de la personalidad

En este apartado se describen diferentes modelos que teorizan acerca de la personalidad.
Para eso, primero se retoma la explicacion que da Castro Solano (2015), quien -a su vez- sigue
la sistematizacion realizada por Millon (1996), ya que antes de explicar las diferentes teorias
parece apropiado entender los diferentes tipos de taxonomias a los que éstas adhieren. De esta
manera, se describen los enfoques monotaxondmicos y politaxondmicos, que a su vez se
dividen en explicativo y empirico; luego se desarrollan los conceptos fundamentales de las
teorias: psicodindmicas, humanisticos-existenciales, cognitivas-aprendizaje social y

bioldgicas-de rasgos.

1.2.2.1 Enfoques monotaxondmicos y enfoques politaxonémicos

Siguiendo la explicacion de Castro Solano (2015), que realiza a partir de la propuesta
de Millon, la sistematizacion taxondmica involucra dos enfoques: el monotaxonémico y el
politaxondmico; estos también se dividen en dos formas cada uno: explicativa y empirica
(Figura 2). En cuanto al enfoque monotaxonémico son aquellos que solo se ocupan de pocas
unidades de analisis, y no tienen como finalidad explicar todo el desarrollo de la personalidad,
solo tienen en cuenta aquellas areas que predeterminaron estudiar. Los enfoques
politaxondmicos, a diferencia del anterior, buscan explicaciones que permitan dar cuenta de la
estructura de la personalidad, para entender las diversas variaciones que pueden observarse en
la conducta de los individuos a partir de un namero pequefio de variables, o de algn principio

tedrico rector.
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MONOTAXONOMICO MONOTAXONOMICO
EMPIRICO TEORICO
POLITAXONOMICO POLITAXONOMICO
EMPIRICO TEORICO

Figura 2. Diferentes enfoques tedricos en los que pueden clasificarse las diferentes teorias de
la personalidad (Castro Solano, 2015).

Segun la mencionada clasificacién, los enfoques son:

- Enfoque monotaxondmico — empirico. Se trata pocas categorias de analisis o solo una.
Parte de la idea de que el conocimiento se obtiene de los datos, que se obtienen de los
instrumentos de medicidn, que ya fueron desarrollados y no analizando nuevos conceptos. En
general, lo que se hace es descomponer los instrumentos utilizados en sus partes, y los
elementos extraidos son los que representan los distintos aspectos de la realidad, tal y como
son en esta misma; esto Gltimo implica que exista una alta correspondencia entre las variables
observadas y las latentes. Una limitacion en este enfoque viene dada por tener que elegir cuales
variables explican de mejor forma y/o son necesarias para describir la personalidad, ya que las
variaciones en esta misma se explican en funcion de pocos rasgos; a partir de esto Gltimo se
puede resaltar que son parte de este enfoque las teorias tradicionales del rasgo. Los desarrollos
de Cattell y Eysenck pueden ser ubicados en esta perspectiva (Castro Solano, 2015).

- Enfoque monotaxonémico — tedrico. Estos enfoques parten de supuestos teoricos para
tratar conceptos que son no observables (o inferenciales). También se trabaja con pocas
unidades de analisis que puedan explicar el objeto de estudio elegido. En este tipo pueden
observarse los desarrollos de corte psicoanalitico, como por ejemplo los de Kernberg y Kohut.

- Enfoque politaxondmico — empirico. Este enfoque, de manera parecida al
monotaxondmico empirico, también parte del uso de instrumentos de medicidn, los cuales

deben dar cuenta del isomorfismo entre estos Gltimos y la realidad. No se consideran los
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avances teoricos, sino que parte de un ajuste psicométrico de lo instrumental ya existente; en
este caso no se basa en la descomposicion de unidades de analisis para poder obtener, asi, una
mayor especificidad sobre de estas mismas. Se apoya en la idea de que las grandes diferencias
entre los individuos estan codificadas en el lenguaje natural. Este enfoque no toma, a diferencia
del anterior, los elementos no observables. En este caso seria la teoria del Big Five (Costa &
McCrae, 1985) la que mejor representa este enfoque.

- Enfoque politaxonémico — tedrico. Se trata de aquellos modelos integradores que
tienen como objetivo desarrollar una estructura tedrica taxonémica que dé cuenta de una
clasificacion de los distintos tipos de personalidad, asi como de sus desérdenes; en ese sentido,
se espera que una teoria pueda dar una explicacién integrada y acabada del fendmeno que se
estudia. A partir de esto se espera que se pueda, al mismo tiempo, proveer de un sistema de
diagnostico en funcion de la realidad. Otra de las caracteristicas es que se espera que exista
relacion entre las unidades de andlisis que la componen, lo que permite también conceptualizar
los términos que se usan en su estudio. El desarrollo mejor identificado en este enfoque es la
teoria de Millon, la que —incluso- puede considerarse un puente entre la personalidad normal y
la patoldgica (Castro Solano, 2015).

Estos enfoques permiten observar, de una manera general, la forma en la que suelen
agruparse las teorias de la personalidad, lo que brinda una perspectiva de como deben
entenderse. A partir de esto es que a continuacién se describen algunas de las teorias mas

representativas acerca de esta variable.

1.2.2.2 Teorias de la personalidad mas representativas
Como se ha expuesto hasta aca, se trata de un concepto de mucha tradicién, que se ha
ido complejizando al pasar del tiempo y que implica muchos fenémenos, en funcién de lo cual

parece justo que se tengan diversos abordajes para explicarlo. Asi, en este punto se explican
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las teorias de la personalidad mas representativas, entre las cuales destacan las psicodinamicas,
las humanistico — existenciales, las cognitivas — del aprendizaje social y las bioldgicas — del

rasgo.

1.2.2.2.1 Teorias psicodinamicas

En este grupo se ubican las teorias psicoananaliticas, tanto las tradicionales como las
modernas, cuyo foco de estudio es el inconciente.

Morris y Maisto (2005) explican que la conducta de los individuos resulta de diversas
fuerzas psicologicas internas, que operan en lo profundo de los sujetos, y que se dan afuera de
la conciencia. Entender este mecanismo es vital ya que a partir de esto se puede comprender la
personalidad. Cloninger (2003) pone de manifiesto que los individuos no estarian conscientes
de los determinantes que mas influyen en su forma de comportarse. En ese sentido puede
esperarse que el entendimiento propio siempre sea limitado y hasta superficial (Piers, 1998).
De forma concreta, y en términos muy generales, el inconsciente seria todo aquello que resulta
inaccesible tanto para la persona como para el resto; al mismo tiempo, involucra una parte que
resulta muy primitiva al ser humano y se ocupa de mantener oculta en lo profundo de la mente
determinada informacion. Esto podria tratarse de material al cual nunca se pudiera acceder
(Seelbach Gonzalez, 2013).

Ejemplo de ello son las nociones propuestas por Freud (1913, 1915). Su contenido esta
relacionado a deseos sexuales, tanto como agresivos, pero que no pueden ser aceptados por la
conciencia. Para comprender mejor respecto a qué modula el inconsciente, cabe aclarar que
hay otros dos niveles de conciencia que forman parte de la primera topica freudiana: el
consciente y el preconsciente; la primera tiene que ver con todas aquellas experiencias de las

cuales el sujeto se puede dar cuenta, por lo tanto, se acomoda a las reglas témporo-espaciales,

46



es decir que funciona en la realidad; el sujeto puede percatarse de esa conciencia e identificarse.
En lo que refiere a la segunda, el preconsciente, trata de informacion a la que se puede acceder,
es decir que esta disponible. Al mismo tiempo, actia como filtro de aquella informacion que
se encuentra en el inconsciente y debe pasar a la conciencia; en ocasiones sucede que la
informacién que se recupera y llega a la conciencia no es del todo comprensible para el sujeto,
pero en general puede esperarse que los pensamientos entre esta instancia y el consciente sean
fluidos (Cloninger, 2003; Montafio Sinisterra et al., 2009; Seelbach Gonzélez, 2013).

Luego del desarrollo de la primera tdpica (consciente — pre consciente — inconsciente),
Freud (1920-1922) formula una segunda topica, que también consta de tres instancias: el yo, el
ello y el stperyo. El yo es la estructura que tiene como objetivo filtrar la informacion que se
obtiene del medio -como lo normativo- y la que viene del ello -como los deseos- (Seelbach
Gonzélez, 2013); supone un entendimiento preciso del mundo real, asi como la capacidad para
ubicarse de manera real en este (Cloninger, 2003). En cuanto al ello se trata de la instancia
psiquica que incluye a los instintos bioldgicos, se entiende que es la inica que se halla presente
al momento del nacimiento y tiene como objetivo la satisfaccion de deseos, 1o que supone que
baje la tension, por un lado, y se produzca placer, por otro. Por Gltimo, el superyo, es el
componente moral, el que asimila las reglas sociales y, por lo tanto, conduce al yo a
comportarse segin las normas morales aceptadas socialmente (Cloninger, 2003; Montafio
Sinisterra et al., 2009; Pervin & John, 1998; Seelbach Gonzalez, 2013).

Existen otros conceptos que resultan importantes a las teorias psicoanaliticas: la pulsion
de vida y la pulsion de muerte -Eros y Thanatos, respectivamente- (Freud, 193-1915), por una
parte, y los mecanismos de defensa, por otro. En lo que refiere a la pulsion de vida se trata de
una energia que incentiva al comportamiento a mantener la vida; al contrario de esto, la pulsién
de muerte hace referencia a un tipo de energia destructiva, que conduce a la muerte. En cuanto

a los mecanismos de defensa puede decirse que son aquellas estrategias que se ponen en marcha
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al momento de resolver el conflicto psiquico; estos aparecen cuando el monto de energia del
estimulo es muy fuerte para el supery6, por lo cual se torna peligroso en la realidad del sujeto
(Cloninger, 2003). A propdsito de estos mecanismos cabe aclarar que son varios pero que no
seran explicados aqui ya que no resulta pertinente a los fines de este estudio, alcanza con saber
acerca del concepto en si mismo. A diferencia de todo esto, Jung (1954) sostiene que no es
primordialmente sexual, sino que incluye cuestiones mas generales, entre las cuales podrian
aparecer, por ejemplo, la espiritualidad.

Otros autores, como Klein (1946) o Sullivan (1953), lo entendian como una articulacion
de conceptos acerca de si mismo y de las relaciones con otras personas que son muy primitivos
(Cloninger, 2003). Pero, mas alla de las diferentes acepciones, una caracteristica importante
que los diferentes enfoques psicoanaliticos confieren al inconsciente es que es dinamico, lo que
implica que tiene motivaciones y/o energias que influyen directamente en el comportamiento.
De manera mas especifica, todas dan cuenta de: 1) el inconsciente tiene su origen desde la
experiencia mas temprana; 2) es dinamico y se encuentra en conflicto con otros aspectos que
lo componen y con otras instancias, como la conciencia; e 3) influye de manera fuerte a la
personalidad (Cloninger, 2003).

Si bien la terminologia es mucho mas amplia en estas teorias, l0s conceptos expuestos
antes sirven a los fines de dar cuenta la dindmica de la personalidad en estos enfoques. En ese
sentido, puede decirse que las teorias psicodinamicas de la personalidad entienden a esta Gltima
como la interaccién de las diferentes instacias (conciente, preconciente e inconceinte; yo,
stperyo y ello; mecanismos de defensa); si esta interaccion es adecuada se puede esperar una
personalidad que se adapte a los requerimientos de la realidad (la que depende del contexto).
Contrariamente a esto, una interaccion defectuosa supone la concepcion de patologia respecto
de la personalidad. También, hay que destacar que si bien los desarrollos mas contemporaneos

del psicoanalisis van méas alla de las fijaciones sexuales tempranas, siguen manteniendo la
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misma dindmica (Cloninger, 2003; Montafio Sinisterra et al., 2009; Pervin & John, 1998;

Seelbach Gonzélez, 2013).

1.2.2.2.2 Teorias humanistico — existenciales (o fenomenoldgicas)

Estas teorias no consideran que los individuos deban ser entendidos como el resultado
de dinamicas inconscientes, sino que la personalidad se construye a partir de perseguir y
alcanzar metas que sean positivas, lo que implica que estén encaminadas a obtener logros, que
al mismo tiempo tengan componentes benéficos (Montafio et al., 2009; Morris & Maisto,
2005).

Uno de los autores centrales, Allport (1940) sefiala que los factores individuales son de
gran importancia al momento de determinar la personalidad; explica que la motivacion debe
mantenerse continua a lo largo de la vida, y destaca una accion importante que es la de actuar
con autonomia, ya entiende que en la medida que los motivos sean autbnomos esto da cuenta
del nivel de madurez. Al mismo tiempo, sefiala el lugar que adquiere el yo, concepto al que le
confirié gran importancia a partir de entender su rol en las caracteristicas mas destacadas de la
personalidad. Para que esta idea del yo no se confundiese con la concepcién freudiana
desarrolla el concepto de proprium, que tiene que ver con la percepcion que el sujeto tiene de
si mismo (Mischel, 1988).

Dentro de este tipo de teorias, una de las principales es la desarrollada por Rogers
(1954), quien concibe su modelo desde la nocidn de proceso, entendiendo al ser humano desde
un lugar positivo; de esta manera, para Rogers, los seres humanos se construyen y se moldean
segun la propia percepcion del self. Asi, puede sintetizarse que la personalidad se desarrolla en
funcion de las experiencias cotidianas, y teniendo en cuenta la capacidad de actualizacién que

cada sujeto posee (Cloninger, 2003; Costa & McCrag, 1995).
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Otro de los autores relevantes en este movimiento es Maslow (1943), quien aporta la
interpretacion de la personalidad a partir de cuestiones motivacionales. Poniendo su foco en
los valores, sefial6 que el desarrollo de la persona se da a través de diferentes niveles o
jerarquias de necesidades: las fisioldgicas, las de seguridad, las de pertenencia, las de estima 'y
las de autorrealizacién; en cuanto a las primeras cuatro los sujetos se motivan a partir de
deficiencias, mientras que en el caso de la restante la motivacion viene del ser (Cloninger,
2003; Costa & McCrae, 1995; Seelbach Gonzalez, 2013).

También, las teorias que son parte de esta linea son innovadoras respecto a la
incorporacidn de nuevos conceptos, tales como la autorrealizacion, la libertad, la esperanza, el
amor, la espiritualidad, la felicidad, la satisfaccion. Estos tipos de teorias se basan en las
posibilidades que tiene el sujeto para su crecimiento personal (Seelbach Gonzélez, 2013).
Respecto de esto, Cloninger (2003) explica que este tipo de teorias aparecieron para contrastar
las tendencias que se observaban tanto en el psicoanalisis como en el conductismo, en un
sentido fragmentario y determinista. También enumera algunas caracteristicas distintivas de
este tipo de teorias:

1) Se centran en lo que consideran aspectos “superiores”, que son a su vez mas
evolucionados y sanos en lo que refiere a las experiencias humanas y sus
desarrollos; la tolerancia y la creatividad se encuentran entre los aspectos mas
distintivos;

i) Tienen en cuenta la experiencia subjetiva de cada individuo, incluyendo en esto la
experiencia emocional (en este caso el enfoque es bien fenomenolégico);

1)  El enfasis esta puesto preferentemente en el presente, mas que en el futuro o el

pasado;
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IV)  Resaltan que cada sujeto, como adulto, debe hacerse responsable sobre los
resultados de sus actos, ya que la capacidad de autorreflexion es siempre la eleccion
mas sana y aporta al crecimiento personal;

V) Pretenden que los descubrimientos que vayan obteniendo mejoren la condicion
humana, a partir de aplicarlos en los ambientes en los cuales las personas se
desarrollan. Si esto sucediese, como las condiciones serian las apropiadas, el
desarrollo se daria en un sentido deseable.

A partir de esto puede entenderse que para este tipo de teorias se destacan las
caracteristicas fenomenoldgicas que aparecen en la construccion de la personalidad; es decir
que ésta estaria conformada por la interaccion de los hechos que resultan trascendentales para
cada individuo y la valoracidn existecial que se realiza sobre estos mismos, y esto conforma un
compromiso con la importancia del crecimiento personal. Por este motivo, se centran en
aspectos que consideran de orden superior, valorando siempre la experiencia subjetiva como
componente central en la construccion de la personalidad, acentuando la importancia de

focalizar en el presente.

1.2.2.2.3 Teorias cognitivas y del aprendizaje social
Para este tipo de teorias la personalidad se constituye a partir de la interaccion entre el
ambiente y los procesos psicoldgicos. Las diferencias individuales se relacionan con la forma
de comprender el medio, a los otros y a si mismos; asi, las cogniciones pasan a ser la base para
entender esas diferencias, por lo tanto la clave para el cambio de la personalidad se da a partir
de la capacidad de generar un cambio cognoscitivo (Cloninger, 2003). Seelbach Gonzalez
(2013) sostiene que la personalidad de cada individuo estara determinada por los aprendizajes

de su vida, los cuales se dan a partir del ambiente que proporciona informacion en interaccion

51



con los sistemas de creencias individuales y los procesos psicologicos. De esta manera queda
de manifiesto la importancia, para este tipo de teorias, del contexto social.

Uno de los autores que esta incluido en este tipo de teorias es Mischel (1973), quien se
interesd en estudiar las variables personales del aprendizaje social cognitivo, mas precisamente
aquellas que dieron cuenta de otras formas de percibir las diferencias conductuales;
complementando a lo explicado en los parrafos anteriores, los estudios realizados en esta linea
permitieron dar cuenta de cémo las caracteristicas de un individuo también influyen en las
distintas situaciones asi como en el ambiente, y se pudo corroborar que cada sujeto tiene ciertos
patrones de conducta que son complejos asi como diferentes para cada interaccion cotidiana.
El autor explica que por estos motivos resulta importante identificar cuales son las aptitudes
individuales que permiten al sujeto construir diferentes conductas bajo determinadas
condiciones; de igual forma, es necesario considerar tanto la codificacién como la clasificacion
que realiza de la situacion.

Otro de los autores mas representativos es Bandura (1977), quien sostiene que la
personalidad es el resultado de la interaccion entre cognicion, ambiente y aprendizaje; también
les da un papel central a las expectativas internas de los sujetos, ya que la influencia del
ambiente en el comportamiento hace que esas expectativas se vayan modificando. De esta
forma, dependiendo de que se cumplan o no tales expectativas, quienes llegan a tener altos
niveles de desempefio interno desarrollan autoeficacia, que se entiende como la capacidad de
atravesar las diferentes situaciones, de manera adecuada, y asi llegar a obtener los resultados
esperados (Bandura & Locke, 2003).

Para especificar ain mas lo expuesto por este autor, resulta importante sefialar que su
punto de vista trasciende la teoria mas radical del aprendizaje (que sostenia que las respuestas
debian ser reforzadas para que se fortalecieran), ya que incluye la idea de modelizacion, es

decir la importancia de los buenos modelos; para fundamentar esto va explicar que las personas
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aprenden a partir de observar, lo que supone transgredir lo que se dijo anteriormente: que el
aprendizaje se da si hay reforzamiento. Por lo tanto, se puede decir que el aprendizaje es,
también, resultado de estar expuestos a modelos, y esto se conoce como aprendizaje vicario o
lo que es igual, aprendizaje observacional o aprendizaje imitativo (Bandura, 1965; Cloninger,
2003).

Por su parte, Beck et al. (1995) comentan que el caracter tiene una tendencia a formarse
de manera continua y a partir de los procesos mas basicos de socializacion; esto es asi porque
se define segun las dimensiones que se aprenden y se vinculan a los factores psicosociales.
Entre los modelos que se centran en las dimensiones del caracter pueden destacarse aquellos
que se focalizan en la idea de esquema, de los cuales se entiende que son estructurados y que
se encuentran entrelazados, y que son responsables de procesar los estimulos recibidos, asi
como la respuesta conductual a la que se asocia.

En funcidn de lo planteado hasta aqui, puede decirse que las teorias que conforman este
tipo de enfoque sostienen que no seria posible llegar a un modelo de la personalidad que sea
adecuado si solo se tienen en cuenta las conductas manifiestas sin observar lo que se piensa.
En ese sentido, puede decirse que las teorias de la personalidad de esta linea estudian los efectos
que tienen en la conducta los diferentes procesos mentales. Los tedricos de este enfoque hacen
hincapié en las variables cognitivas justamente por la importancia que le dan al hecho de que

la capacidad humana de pensar tiene al momento de estructurar la personalidad.

1.2.2.2.4 Teorias bioldgicas y del rasgo
En primer lugar, cabe retomar que se entiende por rasgo a la unidad de analisis de la
personalidad, a partir de la cual se puede describir una dimensién mas basica de esta misma.
En ese sentido, estas teorias hacen referencia a las caracteristicas mas particulares de cada

persona, tales como la forma de adaptarse, el temperamento y los valores que hacen que el
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sujeto se desempefie en torno a una caracteristica en particular (Cloninger, 2003; Engler, 1996).
En términos generales, las teorias incluidas en esta perspectiva difieren ampliamente entre si;
no obstante, segin Cloninger (2003), un par de coincidencias en algunas suposiciones que son
basicas:

a) En general, este tipo de teorias se interesan enfaticamente en las diferencias
individuales que existen en aquellas caracteristicas que son relativamente estables a lo
largo del tiempo y las situaciones;

b) Tienen un especial interés en la medicidn de los rasgos a partir del uso de tests.

Si bien quienes desarrollan estas teorias aun no han logrado un acuerdo sobre cuales
serian las dimensiones mas importantes de la personalidad, se siguen debatiendo los puntos
teoricos referentes a los rasgos. Esto ha dado lugar a la aparicion de un nuevo paradigma sobre
el cual se argumenta que el desarrollo sobre los rasgos es lo que permitiria establecer la
cohesién que estas teorias buscan, y al mismo tiempo permitiria enmarcar la teoria de la
personalidad en la tradicion de las ciencias naturales. Esto ultimo resulta de especial interes ya
que acerca esta ciencia al resto de las ciencias, debido a que para estas Gltimas la taxonomia
aparece antes que el andlisis causal (Cloninger, 2003; Eysenck, 1991).

Una vez explicado esto, se puede ampliar la idea de rasgo. De esta manera, puede
decirse que se trata de una unidad primaria de la personalidad, la cual implica tener una
predisposicion a mantener respuestas similares y estables a diferentes estimulos, y debe
mantenerse a lo largo del tiempo; es decir, se espera que haya un patrén de conducta que es
estable (Allport, 1937). Para Allport (1974) los rasgos tienen las siguientes caracteristicas:

i.  No son constructos teoricos a partir de los cuales explicar la conducta; tienen una
existencia real y se encuentran en el interior de cada persona.
ii.  No aparecen solamente como respuesta ante los estimulos ambientales, y determinan

la forma de comportarse de los individuos; también incentivan a la busqueda de
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estimulos apropiados, los que a su vez interactian con el medio para la determinacion

de la conducta antes dicha.

iii.  Cuando la conducta es observada a través del tiempo su existencia puede inferirse a
partir de la congruencia en las respuestas que un individuo da ante estimulos similares

o0 iguales; asi se espera que sean demostrables de manera empirica.

iv.  Seinterrelacionan entre si, de esa manera se pueden superponer cuando caracteristicas
distintas son presentadas.

v. También pueden variar dependiendo de la situacion; esto quiere significar que un
individuo puede evidenciar rasgos opuestos en situaciones distintas.

Resumiendo esta idea, puede entederse que los rasgos son disposiciones del
comportamiento (que se mantienen estables), tanto como las tendencias a actuar de forma
relativamente consistente, y se mantienen a lo largo de la vida (Sdnchez & Ledesma, 2007).

Por otra parte, cuando se habla de rasgos también hay que considerar que existen dos
posibles formas de entenderlos, incluso aunque compartan un mismo marco en comun. Por una
parte, se encuentran aquellas versiones que toman a los rasgos como categorias construidas, la
cuales no implican, de forma necesaria, alguna estructura subyacente en la personalidad; en ese
sentido son considerados como disposiciones que tienen su expresion en los patrones de
comportamiento y a partir de ellos la personalidad y la conducta pueden ser descriptas
(Romero, 2005; Sanchez & Ledesma, 2007). Por otra parte, hay una linea que sostiene que la
existencia de los rasgos es real y endégena, a la vez que genotipica, a partir de lo que se entiende
que su origen es bioldgico; esta forma de entender a los rasgos permite explicar la personalidad
y la conducta. Sin embargo, en cualquiera de los dos casos, la preocupacion final viene dada
en poder identificar la estructura de la personalidad, asi como también poder aislar a los factores

que subyacen a ésta (Sanchez & Ledesma, 2007).
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En esta linea, Eysenck (1991) dio cuenta de un gran interés al momento de establecer
las diferencias individuales referentes a la personalidad, dado que asumia que estudiar las
relaciones entre estimulo y respuesta que establecen las personas era limitarse en cuanto a la
obtencion acerca del conocimiento del comportamiento. Sefialé que los psicologos
experimentales no tenian en cuenta las diferencias que existen entre los distintos organismos
al momento de observar las respuestas, hecho sobre el cual repard, ya que entendié que las
caracteristicas especificas de los sujetos iban a determinar la manera en las que serian
procesados los diferentes estimulos.

A partir de esto es que se dio a la tarea de encontrar aquellas leyes sobre las que se
establecen dichas diferencias, para asi poder aislar las dimensiones mas representativas que
permitiesen clasificar a los individuos (Errasti Pérez, 1998; Sanchez & Ledesma, 2007). De
esta manera, en primera instancia postulé dos dimensiones, que tenian una base bioldgica, a la
vez que eran muy amplias, y que fueron definidas como una combinacion de factores o rasgos;
se trataba de neuroticismo y extraversion, en ambos casos se contemplaban sus opuestos:
estabilidad emocional e introversidn respectivamente. Luego, como esto resultd muy escueto
para explicar la personalidad, agrega un factor mas: psicoticismo, para el cual su opuesto es el
control de los impulsos (Sanchez & Ledesma, 2007). Cabe aclarar que los desarrollos de este
autor merecen un trabajo en si mismo, pero a los fines de esta Tesis alcanza con lo explicado,
ya que la idea es dar luz acerca de cdmo son las teorias de este enfoque.

Dentro de las teorias de los rasgos también se destacan los desarrollos mas modernos
que proponen una interaccion entre dos lineas de investigacion: una conocida como hipotesis
Iéxica, y otra que viene de la tradicion factorial (John & Srivastava, 1999; Sdnchez & Ledesma,
2007). En cuanto al enfoque lexicogréafico tiene la pretension de realizar la descripcion de la
personalidad a partir de determinar las diferencias mas importantes en las personas, asi como

de mayor relevancia social, por medio del anlisis sistematico del lenguaje, ya que supone que
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es justamente este ltimo donde se encuentran codificadas esas diferencias. De esta manera, el
lenguaje es considerado como una fuente confiable en lo que refiere a las caracteristicas que
construyen y definen a la personalidad humana.

Al mismo tiempo, cuanto mas relevante sea el rasgo méas lenguas tendran un término
para definirlo, asi como sera también sera utilizado por mas cantidad de personas; incluso lo
elegiran al momento de describir o calificar la personalidad, tanto propia como ajena. No
obstante, es importante tener en cuenta que el lenguaje cotidiano tiene muchas sutilezas, en el
sentido de las connotaciones personales y las atribuciones de causalidad, que pueden tornar
algo dificultosa y menos precisa la tarea (Cloninger, 2003; John & Srivastava, 1999; Sanchez
& Ledesma, 2007).

En referencia a las lineas factoriales se encuentra lo desarrollado por Cattell (1979). Su
trabajo dio origen a las teorias analitico-factoriales de los rasgos, a partir de las cuales se pudo
describir de forma mas sencilla un mayor nimero de estos rasgos, en funcion de identificar una
menor cantidad de factores. Esto es lo que permite realizar predicciones acerca de lo que un
individuo puede llegar a hacer en determinada situacion; de esta manera, los rasgos son
unidades de la personalidad con valor predictivo, las que permiten definir qué es lo que hara
un individuo al enfrentarse a una determinada situacion (Cattell, 1979; Cloninger, 2003). Su
desarrollo mejor conocido es la prueba de personalidad de la que obtuvo 16 factores que
permiten describir los rasgos de un sujeto; al mismo tiempo, pudo dar cuenta de aquellos rasgos
que se observan con facilidad (los rasgos de superficie) y de aquellos que son mas profundos
y son también determinantes subyacentes de la personalidad (los rasgos de origen). También
pudo establecer una diferencia entre aquellos rasgos bildgicos, genéticos y constitucionales, de
los que son moldeados por el ambiente, es decir que son resultado del aprendizaje y de la

experiencia social (Cloninger, 2003; Seelbach Gonzalez, 2013).
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En funcidn de todo lo expuesto, puede observarse un interés creciente, por parte de
quienes desarrollan este tipo de teorias, en arribar a una perspectiva integradora que pueda dar
cuenta de las caracteristicas mas especificas de cada individuo; en ese sentido, uno de los
desafios mas importantes de estos tedricos fue y es encontrar evidencia de que estas
caracteristicas pueden ser estables en el tiempo, ya que en caso contrario no podria hablarse de
rasgos para definir a la personalidad.

Con el fin de poder dar cuenta de esto comienzan a utilizarse los analisis analiticos —
factoriales, que vinieron a complejizar los estudios, permitiendo observar diferentes factores
de la personalidad usando los analisis de datos. Al mismo tiempo, esto permitio el desarrollo
de una estructura de la personalidad basada en cinco grandes rasgos. Partiendo de esto Ultimo,

el proximo apartado tendra como proposito describir el modelo de los cinco grandes.

1.2.2.2.5 Los Cinco Grandes de la Personalidad

En la actualidad el Modelo de los Cinco Grandes, o Modelo de los Cinco Factores
(Costa & McCrae, 1985), es uno de los que mas aceptacidn ha alcanzado en lo que refiere a
teorias de la personalidad, y propone la descripcion de esta misma a partir de cinco
dimensiones: extraversion (E), neuroticismo (N), responsabilidad (C, por su término en inglés
conscientiousness), agradabilidad (A) y apertura a la experiencia (O, por su término en inglés
openness), considerando que se trata de rasgos presentes en todos los individuos, a partir de lo
que se infiere su caracter universal (Cassaretto, 2010). En funcion de esto, este modelo entiende
a la personalidad como los estilos individuales, motivacionales, emocionales, experienciales e
interpersonales que permite diferenciar las caracteristicas individuales (Cassaretto, 2010; Costa

& McCrae, 1992). Sin embargo, antes de la conformacion de esta teoria, la perspectiva de los
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rasgos no gozaba de tanto crédito, debido a que se observaba cierto grado de desorganizacion
(Funder, 2001).

Se trata de una teoria que se basa en el enfoque Iéxico de la personalidad, a partir del
cual se considera la existencia de cinco factores amplios, ya que estos a su vez engloban mas
dimensiones, sobre las cuales puede ser abarcada la mayor parte de las caracteristicas de la
personalidad, de manera independiente al lenguaje y la cultura, y que resultan estables al paso
del tiempo; en ese sentido, es importante aclarar que la estructura de este modelo no supone
que las diferencias en la personalidad se reduzcan a ella (John & Srivastava, 1999; McCrae &
Costa, 1990). Al mismo tiempo, al ser consideradas por muchos autores como las principales
dimensiones de la personalidad se constituyen en un cimiento explicativo de esta (John, 1990).

Por otro lado, un aspecto a sefialar en cuanto esta teoria es que la nocion de rasgo
adoptada no es la misma acufiada por Allport, ya que, si bien fue impulsor del concepto,
sostenia que aquello que debiera interesar a la Psicologia de la Personalidad son las
caracteristicas de caracter individual, y no buscar rasgos en comun entre individuos para luego
compararlos; de hecho rechazaba los desarrollos factoriales (Romero, 2002; Sanchez &
Ledesma, 2009). Por el contrario, el Modelo de los Cinco Grandes, como se menciong,
encuentra su fundamento a partir de tener en cuenta estos cinco factores, considerados amplios,
que pueden explicar de manera abarcativa los rasgos de la personalidad; estos factores aparecen
luego de realizar variados analisis sobre datos que ya existian. Ademas, esta solucion de cinco
factores parece un punto medio adecuado entre lo desarrollado por Eysenck (tres factores), que
parecia poco, y lo hecho por Cattell (16 factores), que suponia demasiado. Por este motivo
parece justa la defensa de los autores que adhieren a esta forma de explicar la personalidad, ya
que en este modelo se puede contemplar la base genética de los rasgos, asi como su consistencia
transituacional, la estabilidad temporal y la estructura universal (McCrae & Costa, 1990;

Romero, 2005; Sanchez & Ledesma, 2007).
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A continuacion, se presenta la descripcion de los factores que componen el Modelo de
los Cinco Grandes, incluyendo los factores de segundo orden o facetas (Costa & McCrae, 1999;
Sanchez & Ledesma, 2007):

= Agradabilidad (o cordialidad, y su opuesto es antagonismo): hace referencia a la
capacidad de poder establecer vinculos sociales, asi como a la disposicion de
preocuparse por los demas; en cuanto su opuesto se relaciona a la psicopatia.

- Confianza: es la capacidad para atribuir a otros buenas intenciones en sus actos.

- Franqueza: incluye a las personas sinceras, e incluso algo ingenuas.

- Altruismo: son aquellos sujetos generosos, que muestran una preocupacion genuina

por los demas.

- Actitud conciliadora: suelen perdonar ofensas, son cooperativos y evitan los

conflictos.

- Modestia: tiene que con la conducta de pasar desapercibido.

- Sensibilidad social: se asocia a los sentimientos de solidaridad y de piedad.

= Responsabilidad (o escrupulosidad, y su opuesto es irresponsabilidad o negligencia):
en este caso se refiere a la capacidad que tiene el individuo de actuar conforme a metas
claras o propositos establecidos, lo que le permite organizarse y poder llevar a cabo
diferentes ideas o proyectos. El opuesto incluye a quienes no tienen un rumbo
determinado, también resultan personas indolentes.

- Competencia: sentirse apto y resolutivo en diferentes aspectos de la vida.

- Orden: estar bien organizado, es decir la tendencia a ser ordenado.

- Sentido del deber: tiene que ver con la adherencia del sujeto a sus principios éticos

y a cumplir con obligaciones.
- Necesidad de logro: es parte de aquellas personas que tienen niveles altos de

aspiraciones, y que trabajan duro para conseguir eso que quieren.
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- Autodisciplina: es la capacidad para empezar y también terminar tareas, aunque le
resulten aburridas, o si aparece algun tipo de distraccion.

- Reflexion: tiene que ver con la habilidad de pensar con cuidado antes de actuar.

Extraversion (y su opuesto es la introversion): en algunos modelos también se la llama

sugerencia, y evalla la sociabilidad en el sentido de comunicarse facilmente con los

otros; también tiene que ver con la asertividad y con la capacidad para iniciar y

mantener conversaciones con los demas; en el extremo opuesto se encuentran quienes

muestran retraimiento o una tendencia a aislarse.

- Cordialidad: son aquellas personas quienes son capaces de establecer relaciones
amables con los demaés.

- Gregarismo: cuando prefieren estar en compafiia de los otros.

- Asertividad: son aquellas personas que tienen facilidad para decir lo que piensan,
incluso cuando no estan de acuerdo; también contempla la tendencia de ser seguro
de si mismo.

- Actividad: son aquellos sujetos que siempre estan buscando para hacer; la
caracteristica distintiva son las conductas motoras vigorosas.

- Busqueda de emociones: tiene que ver con la capacidad de disfrutar cosas nuevas,
asi como también a la capacidad de poder acercarse a lo que serian fuentes de
estimulacion.

- Emociones positivas: son quienes tienden, de manera frecuente, a tener experiencias
con emociones tales como la felicidad, optimismo, alegria, entusiasmo.

Neuroticismo (y su opuesto es la estabilidad emocional): se refiere a aquellos aspectos

que se asocian al bienestar o malestar psicoldgico, tanto como todo aquello que se

relaciona con emociones negativas, tales como tristeza, enojo, sentimientos de culpa y

miedo; en ese sentido, también evalUa la inestabilidad emocional.
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- Ansiedad: tiene que ver con aquellos sujetos que tienden a ser tensos o estar
nerviosos, muy preocupados o0 temerosos.

- Hostilidad: son aquellos individuos que experimentan enfado, irritacion.

- Depresion: se asocia a los sentimientos de desesperanza, tristeza, soledad, culpa.

- Timidez (o0 ansiedad social): se trata de quienes sienten incomodidad en situaciones
sociales, son sensibles al ridiculo o sienten verglienza.

- Impulsividad: indica dificultades en torno al control de los impulsos y las
necesidades, asi como poca tolerancia a la frustracion.

- Vulnerabilidad (al estrés): se asocia a la dificultad para tener control en situaciones
estresantes, y también a ser dependiente de otros en aquellas situaciones que se
perciben como de emergencia.

Apertura a la experiencia (su opuesto es convencional o cerrado a la experiencia): se

asocia con aquellos individuos que desarrollan la capacidad de ser introspectivos, son

curiosos intelectualmente, tienen imaginacion activa y sensibilidad estética; su opuesto

evalla la tendencia de apegarse a lo tradicional, el dogmatismo y lo convencional.

Fantasia: se asocia a la capacidad de imaginar y de crear.

- Estética: se refiere a la capacidad apreciar la belleza y las cuestiones artisticas.

- Sentimientos: evaltua la capacidad para percibir los sentimientos y emociones
propios, a partir de entenderlos como importantes.

- Acciones: indica intereses orientados a distintas actividades, rechaza lo
convencional y la rutina.

- ldeas: se asocia al interés por las ideas poco convencionales, asi como a los
argumentos intelectuales.

- Valores: tiene que ver con la capacidad de examinar y evaluar los valores sociales,

politicos o religiosos.
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Una vez explicado esto, es conveniente resaltar que mas alla de las diferencias en los
analisis factoriales que se realicen en los distintos contextos, en términos generales puede
obtenerse como resultado una factorizacion que da cuenta de la presencia de los cinco grandes,
lo que apoya su solidez a la hora de evaluar y describir la personalidad (e.g. Brito Costa et al.,
2015; Martinez Uribe & Cassaretto Bardales, 2011; Moran, Méndez, Gonzalez Ramirez,
Lander Hernandez & Menezes, 2014; Salgado, Vargas Trujillo, Schmutzler & Wills Herrera,

2016; Uribe Prado & Arias Galicia, 2005; Zamudio & Guevara Cordero, 2018).

1.2.3 Principales lineas de investigacion acerca de la personalidad en estudiantes

universitarios

Existen estudios que han tratado de dar cuenta como es la dinamica de la personalidad
en el ambito de la Educacion Superior, asi como su relacion a otras variables tanto psicoldgicas
como sociodemograficas.

Una investigacion realizada en el &mbito universitario, en Peru, por Nifio de Guzman,
Calderon y Cassaretto (2003), pone de manifiesto la necesidad de ampliar el conocimiento en
el nivel superior, pero, sobre todo, de entender que el rendimiento académico, al que definen
como un promedio ponderado estandarizado que permite comparar sujetos de diferentes
cohortes y especialidades, pudiera estar asociado a variables como la personalidad, ya que ésta
es determinante en los individuos. Para dar cuenta de ello, realizaron un estudio correlacional
— comparativo sobre una muestra compuesta por 170 estudiantes universitarios, que tuvo como
objetivo principal indagar acerca de la relacion entre las caracteristicas de personalidad y el
rendimiento académico. Como resultado pudieron corroborar la relacion entre el rendimiento
académico y la personalidad, siendo positiva cuando se trataba de aspectos positivos de la

personalidad, tales como conciencia y perseverancia, y negativa cuando dichos aspectos
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también lo eran, como impulsividad y agresion; al mismo tiempo, en lo que refiere al anélisis
con las variables sociodemograficas se hallaron relaciones con edad, percepcion de
rendimiento, percepcion de motivacion hacia el estudio y apoyo percibido de la universidad,
dando cuenta de la importancia del contexto en esta instancia.

En un estudio realizado por Diseth (2003) en Noruega se indag6 acerca de la relacion
entre la personalidad, los enfoques de aprendizaje y el rendimiento académico (notas
promedio), en 310 estudiantes. Los resultados mostraron evidencia de relacion entre los rasgos
de personalidad y los enfoques de aprendizaje y el rendimiento académico. Ademas, el analisis
de senderos dio cuenta que cada enfoque de aprendizaje fue predicho por varios rasgos de
personalidad (como responsabilidad y apertura a la experiencia), a la vez que el rendimiento
académico fue predicho por estos enfoques. También se realizo otro analisis por separado, a
partir del cual se pudo que especificar que la relacion entre apertura a la experiencia y el logro
académico se encuentra mediada por el enfoque profundo de aprendizaje.

Chamorro Premuzic y Furnham (2008) realizaron un trabajo, con 158 estudiantes
univertitario en Londres, en el cual tuvieron como objetivo central explorar acerca de la
relacion entre personalidad, habilidades y enfoques de aprendizaje con rendimiento académico,
que fue operacionalizado como el promedio de seis examenes que se tomaron a lo largo del
afio. A partir de los resultados, pudieron concluir que la responsabilidad es el factor que mas
correlaciona con rendimiento. Explican estos resultados en el contexto educativo en términos
de un aprendizaje orientado al rendimiento, en funcién de un caracter persistente y
autodisciplinado. Otro aspecto observado es que la apertura a la experiencia, un rasgo que
valora las diferencias individuales, creatividad, intereses y curiosidad intelectual, también
arroj6 una asociacion positiva y fuertemente asociado con el rendimiento.

Por otra parte, un trabajo realizado en Colombia con un grupo de 99 estudiantes se

propuso describir la personalidad y las estrategias de afrontamiento, asi como indagar acerca
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de la relacidn entre estas variables, a fin de poder aportar evidencia acerca de las diferencias
individuales sobre como los estudiantes afrontan las demandas ambientales. De acuerdo a lo
observado en los resultados la personalidad y la manera de afrontar las diversas demandas
ambientales se encuentran asociadas; de forma mas concreta, se pudo dar cuenta que los estilos
de afrontamiento mas activos (tales como buscar apoyo de personas significativas, centrarse en
las solucion de problemas y reevaluar positivamente la situacién que genera estrés) se asocian
de forma inversa con neuroticismo, a partir de los cual se pudo deducir que quienes eligen este
tipo de estrategia son aquellas personas que muestran mayor estabilidad emocional; de igual
forma, quienes presentaron mas altos niveles de neuroticismo tienden a afrontar las distintas
situaciones con estrategias mas emocionales (como acudir a practicas religiosas pasivas,
expresar abiertamente sus emociones negativas y centrarse en lo negativo de las situaciones
que generan estrés). En lo que refiere a extraversion, responsabilidad y agradabilidad pudo
observarse una asociacién directa con aquellas estrategias activas, racionales o centradas en
resolver problemas, y, por el contrario, se observaron asociaciones negativas con aquellas
estrategias menos adaptativas (Contreras Torres, Espinoza Méndez & Esguerra Pérez, 2009).
También en Colombia, Contreras, Barbosa y Espinosa (2010) efectuaron un trabajo a
partir del cual se propusieron describir la personalidad, el afecto y la inteligencia emocional en
422 estudiantes universitarios del area de empresariales, incluyendo todos los semestres que
abarca la formacion académica. Los autores pudieron encontrar bajos niveles de extraversion,
amabilidad y apertura a la experiencia y altos de neuroticismo; en cuanto a la inteligencia
emocional los niveles fueron medios, y en lo que refiere a la afectividad fue
predominantemente positiva; con respecto a esta tltima pareciera no depender de las cuestiones
formativas sino de procesos personales. Mas especificamente, se observd que, aunque la

responsabilidad y la apertura a la experiencia presentaron valores bajos, los mismos tienen una
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tendencia a aumentar a medida que se avanza en la carrera; por su parte, en cuanto al
neuroticismo pudo observarse que se incremento en algunos semestres.

En el &mbito local, Cupani, Garrido y Tavella (2013) realizaron una revision empirica
con el objetivo de poder conocer cudles son los principales rasgos de personalidad que pudieran
predecir el éxito académico, explicando que este Ultimo es una medida de habilidades
cognitivas, que se observan no solo en las notas sino en las conductas que acompafian la vida
académica; también se propusieron indagar acerca de la relacion de estos rasgos con otras
variables psicoldgicas, tales como creencia de autoeficacia, intereses, metas de rendimiento e
inteligencia. Para ello realizaron una seleccién y analisis de los estudios empiricos y meta-
analiticos, de corte internacional, que pudieran dar cuenta de dicha relacion. Llegaron a la
conclusion que el rasgo mejor asociado al exito académico seria la responsabilidad, pero en lo
que refiere al resto de los rasgos entendieron que dicha asociacion no era tan precisa.

En México, un estudio realizado por Torres Acosta, Rodriguez Gémez y Acosta Vargas
(2013) tuvo como objetivo principal analizar la relacion entre los factores de personalidad,
éxito académico (notas promedio) y enfoques de aprendizaje, en una muestra de 204
estudiantes de medicina, de la Universidad de Nuevo Ledn. Los resultados dan cuenta de una
relacion significativa entre los enfoques superficial y profundo y el promedio de calificaciones,
siendo en el primer caso negativa y en el segundo positiva; al mismo tiempo, se observo
relacion entre el enfoque superficial y el neuroticismo, y enfoque profundo con los factores de
responsabilidad y apertura a la experiencia. De manera mas detallada, los autores pudieron
corroborar que tanto el enfoque profundo como el factor responsabilidad dan cuenta de una
alta correlacion con el rendimiento academico.

En un trabajo llevado a cabo por Poropat (2014), en Australia, buscé indagar sobre los
factores que contribuyen a la educacion y al aprendizaje, incluyendo a la personalidad. A partir

de un estudio meta-analitico pudo sefialar que hasta el momento se ha remarcado que la
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personalidad y sus dimensiones muestran relacion con las estrategias de aprendizaje y esto —al
mismo tiempo- se encuentra asociado al desempefio acdémico. En lo referido especificamente
al modelo de los cinco factores de la personalidad, las correlaciones realizadas con sus
dimensiones arrojaron asociaciones sustancialmente elevadas, siendo algunas de las mas
grandes en lo que al rendimiento académito respecta, llegando a ser de los mas altos reportados
en el area de la educacién. A partir de estos hallazgos podria esperarse que los educadores
pudieran llegar a conocer los diferentes tipos de personalidad de los estudiantes, lo que
implicaria desarrollar actividades que se ajusten mejor a dichas disposiciones. Esto a su vez
podria servir de refuerzo para estimular las capacidades de dichos estudiantes, facilitando —a
partir de la retroalimentacion de esta dinamica- el aprendizaje efectivo.

Otro estudio realizado a partir de una muestra compuesta por 135 estudiantes del &ambito
universitario, de la carrera de Psicologia de la Universidad de Tarapaca, en Chile, se propuso
examinar los rasgos de personalidad como predictores del rendimiento académico. En el caso
de este ultimo, no solo tuvieron en cuenta el promedio entre las notas, sino que ademas
evaluaron dos instancias: una asociada a la nota promedio y otra al avance en el recorrido
académico. En ambos casos, encontraron que el factor de la personalidad que mejor predice el
rendimiento acdémico es responsabilidad, ya que obtuvieron evidencia de asociacion
estadisticamente significtiva en el caso de cada indice. También, elaboraron un indicador
mixto, a partir de las dos medidas de rendimiento nombradas, y pudieron corroborar la
asociacion de dicho indicador con responsabilidad (Cuadra Peralta, Veloso Besio, Marambio
Guzméan & Tapia Henriquez, 2015).

En un trabajo realizado en Pert por Dominguez Lara, Navarro Loli & Prada Chapofian
(2019), sobre una muestra de 450 estudiantes universitarios de universidad Privada de
Chiclayo, se propusieron verificar si la autoeficacia académica se encuentra relacionada a los

cinco grandes factores de la personalidad. En funcién de los resultados obtenidos pudieron
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establecer que los rasgos con mayores valores en las asociaciones fueron responsabilidad (en

primera instancia), seguido de apertura a la experiencia y extraversion. Interpretan estos

resultados a partir de entender que es necesario tener juicio valorativo positivo en lo referido a

las propias capacidades, para luego poder tener un buen desempefio. Los autores sostienen que

es estudio de estas variables resulta importante ya que son mediadoras del rendimiento

académico y de las ideas que los estudiantes poseen acerca de las propias capacidades.

A continuacién, se presenta la Tabla 3, que expone los resultados mas importantes

acerca de las investigaciones hasta aqui explicadas.

Tabla 3
Principales resultados sobre investigaciones de Personalidad en estudiantes universitarios
Afo Autor/es Pais Conclusion
Se corrobor6 una relacion entre el rendimiento académico y la
Nifio de personalidad positiva, cuando se trataba de aspectos positivos de
2003 Guzman et al Per( la personalidad como conciencia y perseverancia, y negativa
' cuando dichos aspectos también lo eran, como impulsividad y
agresion.
Los resultados mostraron relacién entre los rasgos de
personalidad y los enfoques de aprendizaje y el rendimiento
2003 Diseth Norueda académico. El analisis de senderos dio cuenta que cada enfoque
% ge aprendizaje fue predicho por varios rasgos de personalidad, a
la vez que el rendimiento académico fue predicho por estos
enfogues.
Chamorro Llegaron a la conclusion que la responsabilidad es el factor que
2008  Premuzic Norueda mas correlaciona con rendimiento. Otro aspecto observado es
Furnhamy 9 que la apertura a la experiencia también arrojo una asociacion
positiva y fuertemente asociado con el rendimiento.
Los estilos de afrontamiento mas activos se asocian de forma
Contreras inversa con neuroticismo. En lo que refiere a extraversion,
2009 Torres et al Colombia responsabilidad y amabilidad pudo observarse una asociacion
' directa con aquellas estrategias activas, racionales o centradas
en resolver problemas.
Se encontraron bajos niveles de extraversion, amabilidad y
Contreras et apertura a la experiencia y altos de neuroticismo; aunque la
2010 Colombia responsabilidad y la apertura a la experiencia presentaron

al.

valores bajos los mismos tienen una tendencia a aumentar a
medida que se avanza en la carrera.
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Tabla 3

Principales resultados sobre investigaciones de Personalidad en estudiantes universitarios

Ao

Autor/es

Pais

Conclusién

2013

Cupani et al.

Espafia

Concluyeron que el rasgo mejor asociado al éxito académico
seria la responsabilidad, pero en lo que refiere al resto de los
rasgos entendieron gue dicha asociacion no era tan precisa.

2013

Torres Acosta
etal.

México

Los resultados dan cuenta de una relacion significativa entre los
enfoques superficial y profundo y el promedio de calificaciones,
siendo en el primer caso negativa y en el segundo positiva; al
mismo tiempo, se observo relacion entre el enfoque superficial
y el neuroticismo, y enfoque profundo con los factores de
responsabilidad y apertura a la experiencia.

2014

Poropat

Australia

A partir de un estudio meta-analitico pudo remarcar que hasta el
momento se ha sefialado que la personalidad y sus dimensiones
muestran relacién con las estrategias de aprendizaje y esto —al
mismo tiempo- se encuentra asociado al desempefio acdémico.

2015

Veloso et al.

Chile

Se examinaron los rasgos de personalidad como predictores del
rendimiento académico a partir de dos instancias: una asociada
a la nota promedio y otra al avance en el recorrido académico.
En ambos casos, encontraron que el factor de la personalidad
que mejor predice el rendimiento acdémico es responsabilidad.

2019

Dominguez
Laraetal.

Perd

Se verificd la asociacion entre la autoeficacia académica y los
cinco grandes factores de la personalidad. Establecieron que los
rasgos con mayores valores en las asociaciones fueron
responsabilidad (en primera instancia), sequido de apertura a la
experiencia y extraversion.

Hasta aqui se ha desarrollado la conceptualizacion sobre la personalidad, y se han

seleccionado algunas investigaciones relevantes de esta variable en estudiantes universitarios.

En el siguiente apartado se procede a desarrollar lo referente a las Estrategias de Aprendizaje

y Estudio.
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1.3 Estrategias de aprendizaje y estudio.

En este apartado, la variable a describir sera estrategias de aprendizaje y estudio (EA).
Igual que se realizo6 con las anteriores, también se incluiran los principales desarrollos teéricos
y luego se presentaran algunas investigaciones que se realizaron sobre este constructo en el
ambito de la Educacidon Superior.

De modo general, se puede sefialar que se entienden por EA a aquellas actividades que
se realizan para influir en los procesos cognoscitivos, con el fin de facilitar la asimilacion del
conocimiento (Kesici, Sahin & Akturk, 2009; Weinstein & Meyer, 1991). Pefialosa Castro,
Landa Duran y Vega Valero (2006), explican que, para llevar adelante esto, los estudiantes
ponen en marcha diversos procesos cognitivos, como la memoria, razonamiento, entre otros.
En ese sentido, cabe destacar que dichas acciones tienen la caracteristica de ser conscientes e
intencionales, lo que significa que la seleccion que se haga de las mismas es subjetiva, es decir
depende de la necesidad de cada uno (Beltran, 2003; Weinstein & Meyer, 1991). En resumen,
las EA dan cuenta de las conductas y pensamientos que los individuos utilizan para resolver
tareas especificas al momento de aprender (Freiberg Hoffman, Ledesma & Fernandez
Liporace, 2017).

La clasificacion y medicion de las EA ha sido un tema controversial debido a la
multiplicidad de modelos y de instrumentos de medicion, los que a su vez no se suelen
corresponder con un modelo especifico. Es por eso que la medicion de las mismas suele estar
ligada a los instrumentos escogidos para su medicion (Stover, Freiberg Hoffman, Uriel &
Fernandez Liporace, 2014). En ese sentido, resulta relevante realizar una descripcion de las

diferentes concepciones, para luego especificar como seran entendidas en este trabajo.

70



1.3.1 Aparicion y evolucion del concepto estrategias de aprendizaje y estudio

La nocion de EA tiene un origen relativamente nuevo, ya que comienza a aparecer a
finales de 1950 de la mano de la Psicologia Cognitiva norteamericana (Dominguez Pino &
Martinez Mendoza, 2001); sin embargo, a pesar de su corta existencia temporal se han
convertido en un eje tematico de gran interés (Beltran, 2003). Si bien hay que aclarar que desde
antafio existen técnicas que facilitan la adquisicién del conocimiento, es a partir de este
momento que el interés surge con un nombre especifico, que trata de agrupar estas formas.

En ese sentido, este interés se vio condicionado y promovido, en primera instancia, por
factores de indole tanto sociales como econdmicos, que a la vez se encontraban intimamente
asociados a las necesidades de las empresas de produccidn, por una parte, asi como a las
militares, por otro. En ambos casos se trataba de modelar tanto los comportamientos como los
procesos intelectuales, para poder incrementarlos, todo a favor de promover y aumentar la
productividad y las ganancias, sea cual fuese el sentido que éstas tuviesen, dependiendo del
contexto (Corral Ruso, 2003). Ademas, otro factor determinante, y del que luego fuera
indispensable su contemplacion, fue la aparicion de los computadores y la cibernética, que para
desarrollarse necesitaban conocimientos acerca de los procesos mentales y su funcionamiento,
lo que permitia crear analogias entre la mente y los programas computarizados (Corral Ruso,
2003; Dominguez Pino & Martinez Mendoza, 2001). Es decir, los estudios psicolégicos
cobraban un especial interés al momento de programar computadoras, ya que se pensaba que a
partir de esto se podia, luego, descubrir de qué manera los hombres hacian frente a sus
problemas (Corral Ruso, 2003). Comprender las formas de aprendizaje ensefiaria a las
maquinas como aprende el hombre, quien luego entenderia mejor su propio funcionamiento a
partir de las maquinas.

Siguiendo esta idea, autores como Bermudez Morris y Pérez Martin (2004) resaltan que

para los cognitivistas el aprendizaje es entendido como procesamiento de la informacion, y
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para que se dé deben atravesarse una serie de etapas que implican ir transformando la
informacidn; al mismo tiempo, éstas son controladas por otros procesos de control ejecutivo (o
estrategias cognitivas).

De esta manera, los primeros estudios que se llevaron adelante sobre las EA, y que
respondian al paradigma cognitivista, pusieron sus objetivos orientados a detectar las
estrategias que abordaban los buenos estudiantes, para poder compararlas con aquellas
utilizadas por quienes no eran tan buenos. En general, las conclusiones a las que llegaron
permitieron entender que quienes son buenos estudiantes no tienen presentes los tipos de
estrategias que usan sus contrapartes. Asi, este es uno de los principales motivos por los que la
investigacion acerca de esta tematica se vio altamente potenciada, con el fin de poder ensefar
a quienes no utilizaban estrategias de las mas adecuadas aquellas que pudieran optimizar la
adquisicion del conocimiento (Aguilera Pupo & Ortiz Torres, 2009, 2010; Aguilar Rivera,
2010; Esguerra Pérez & Guerrero Ospina, 2010; Garcia & Justicia, 1993; Hernandez Mas,
Bueno Velazco, Gonzélez Viera & Lopez Llerena, s.f).

Si bien los desarrollos desde la psicologia comienzan a darle un lugar central al
aprendizaje y sus formas de adquisicion, sobre todo en lo relativo al enfoque genético cognitivo
y a las posturas conductistas del aprendizaje, estas ideas se enmarcaban como un todo dentro
de esta disciplina. Es hasta la década de los 70 que el concepto de estrategias de aprendizaje se
desprende como una entidad tedrica en si misma, y es a partir de ese momento que se nota el
impulso acerca de su estudio (Stover, 2012).

Stover (2012) sefiala algunos factores que contribuyeron en esto. Asi, lo primero que se
observa es un cambio orientado a los abordajes de caracter cognitivos y constructivistas, hecho
que Diaz Barriga (2003) sefiala como central, ya que introduce la idea de atender a los modos
en los cuales se basan los sujetos para adquirir conocimiento. De esta manera, varios autores

(e.g. De Vincenzi, 2012; Diaz Barriga, 2003; Pozo, 1989; Stover, 2012; Tillema & Kremer
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Hayon, 2005) remarcan que la idea del alumno como ente pasivo, que solo recibe el
conocimiento, fue corriéndose de la escena principal.

Siguiendo a Beltran (2003), Stover (2012) sefiala que otro factor aparece como
relevante: la informacion como recurso principal para el desempefio social; ademas, teniendo
en cuenta los desarrollos cientificos y tecnolégicos, el foco ya no se centra en la adquisicion
del conocimiento sino que se desplaza hacia la capacidad de seleccion del mismo. En ese
sentido, se volvio importante el desarrollo de competencias, entre las cuales se destacan no solo
la seleccién adecuada del conocimiento, sino la posibilidad de interpretarlo de acuerdo al area
de aplicacion y su posterior aplicacion en la misma. En este punto, también comienza a ponerse
de manifiesto estimular el despliegue de autonomia por parte de dichos alumnos (De Vincenzi
& De Angelis, 2008; De Vincenzi, 2009, 2012; Diaz Barriga, 2005; Pozo & Monereo, 2000).

Un tercer factor estd asociado al cambio que produjo la aparicion de las teorias de las
inteligencias multiples, que, si bien fue desarrollada en 1983 por Gardner, encuentra sus bases
en los trabajos realizados por autores como Spearman, Binet y Wechsler, a comienzos del siglo
XX (Nadal Vivas, 2015). Segun Stover (2012), este hecho hizo que la inteligencia fuese
también contemplada en cuanto a su definicién de forma entitativa, y descripta de forma
estratégica, lo que implica contemplar una serie de habilidades que permiten al individuo actuar
de manera inteligente.

En términos generales, puede decirse que las EA se ha convertido en un foco de gran
interés a lo largo de las Gltimas décadas, y, como se dijo anteriormente, esto ha suscitado el
interés de diversos tedricos (Valle, Gonzalez Cabanach, Cuevas Gonzalez & Fernandez Suérez,
1998); de hecho, autores como Entwistle y Marton (1991) sostienen que los estudios tanto
sobre las EA, como de la teoria del procesamiento de la informacién, se convirtieron en los
aportes mas importantes de la Psicologia Cognitiva respecto del estudio de aprendizaje, asi

como de los factores que inciden en el mismo. Sin embargo, hay autores (e.g. Aguilar Rivera,
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2010; Esteban & Ruiz, 1996; Gonzalez Clavero, 2011; Stover, 2012) que sefialan que este
interés, que ha generado una copiosa literatura acerca de esta tematica, también ha provocado
que los modelos explicativos fuesen abundantes, asi como su consecuente operacionalizacion
y solapamiento. Gonzélez Clavero (2011) explica que las causas de este fendmeno radican,

justamente, en la complejidad que tiene abordar el estudio de aprendizaje en si mismo.

Una vez sefialado esto, lo proximo a explicar es el significado de las EA. Con este fin,
primero se realiza una descripcion del concepto de aprendizaje (para enmarcar el concepto
como eje de los siguientes desarrollos), y luego una diferenciacion entre las estrategias y los

estilos de aprendizaje, y se finaliza con el modelo conceptual elegido para este trabajo.

1.3.2 Definiciones relevantes: aprendizaje, estilos y estrategias de aprendizaje.

Entrada la segunda década del siglo XXI las investigaciones sobre el aprendizaje
continGan en aumento. En simultaneo, los contextos cambian y esto también produce cambios
en las formas de concebir dichos aprendizajes, asi como en el abordaje de tales investigaciones.

En ese sentido, resulta necesario conceptualizar al aprendizaje.

1.3.2.1 Concepcion de aprendizaje

En términos generales, puede entenderse como aprendizaje al cambio producido en la
conducta como resultado de la experiencia (Chance, 2001; Esguerra Pérez & Guerrero Ospina,
2010). No obstante, tal como se viene advirtiendo respecto de esta tematica, hay resaltar que
existen variadas definiciones acerca de este concepto, las cuales han sido orientadas segun las
perspectivas y entendimientos de los distintos investigadores y autores interesados, dando sus

perspectivas acerca del mismo (Esguerra Pérez & Guerrero Ospina, 2010).
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Asi, Hilgard (1979) lo explica como un proceso a partir del cual se origina o cambia
alguna actividad como reaccién a una determinada situacién. Lo caracteristico del cambio es
que no debe ser explicado sobre la tendencia de las respuestas innatas o esperadas, estados
transitorios del organismo (como cansancio, consumo de drogas, etc.) o la propia maduracion.
Para Gagné (1985) se trata de un cambio respecto de la capacidad o disposicion que las
personastieneny que, a la vez, puede sostenerse en el tiempo; enfatiza en que no es un proceso
atribuible al crecimiento.

Por otra parte, Pérez (2001) lo entiende como aquellos procesos de caracteristicas
subjetivas que implican captar, incorporar y retener, para luego utilizar, la informacion que las
personas obtienen de la interaccion con el medio. Otra acepcion del término lo sefiala como un
proceso de cambios que se dan a la vez en la conducta, las capacidades cognitivas, en el
organismo, en la motivacion y en las emociones, todo como la resultante de las experiencias
del sujeto respecto de la interaccion con el medio, como maneja los estimulos y respuestas
devenidos de esto, la forma en la que pueda apropiarse del contexto sociocultural, asi como
también de la forma en la que logre organizar todo lo anterior (Esguerra Pérez & Guerrero
Ospina, 2010; Sarmiento, Maldonado, Vargas & Ortega, 2001).

También, Knowles (2001), siguiendo a Gagné (1985), sintetiza que se trata de un
cambio que se produce a partir de la experiencia. El autor realiza una diferenciacion entre tres
aspectos del aprendizaje:

I. Aprendizaje como producto, a partir del cual se pone énfasis sobre el desenlace de
la experiencia de resultado, es decir, que se toma en cuenta el resultado final.

ii. Aprendizaje como proceso, que da especial atencion a lo que sucede en el curso de
la experiencia de aprendizaje, y sobre eso se obtiene el producto de la experiencia

final.
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iii. Aprendizaje como funcion, que tiene en cuenta, y sigue de forma cercana, aspectos
tales como la retencion, la motivacion, la forma de transferir a partir de la cual se
espera que se produzcan los cambios, que se reflejan en la conducta.

Ya de una forma mas orientada a los aspectos pedagogicos, asi como a lo académico,
pero contemplando todo lo mencionado hasta el momento, Alonso, Gallego y Honey (1995)
sostienen que se trata de un proceso para adquirir una cierta disposicién, que sera relativamente
duradera, que debe dar cuenta de un cambio en la forma de percibir, o en las conductas, como
el resultado de haber atravesado la experiencia. En esa linea, Zabalza (2000) complementa la
idea, y lo define como el proceso en el cual deben interactuar tres dimensiones: la parte tedrica,
propiamente dicha, las actividades dispuestas por los docentes y las acciones realizadas por los
estudiantes. En suma, Anderson (2001) resume que se trata de un mecanismo que permite a los
organismos que se adapten al ambiente mutable, y Gallego y Ongallo (2003) sefialan, con
elevado énfasis, que todas estas caracteristicas hacen que se trate de un concepto que no queda
reservado, respecto de su entendimiento y uso, a educadores, pedagogos o profesionales del
area de la educacion, ya que todos aprenden y ensefian de manera constante, aun cuando no se
tenga la disposicién de hacerlo.

En este punto, si bien no se trata de un recorrido exhaustivo son suficientes para dar
cuenta sobre la multiplicidad de perspectivas. Por otra parte, se han seleccionado aquellas en
las que hay coincidencia de alguno de los elementos, que permiten entender el denominador
comun del concepto, tales como la importancia del cambio en la conducta y en los procesos
cognitivos, que al mismo tiempo resultan en adaptacion a los diferentes ambientes y sus
exigencias (Esguerra Pérez & Guerrero Ospina, 2010).

Ahora bien, una vez conceptualizado el aprendizaje, se puede destacar que se trata de
un proceso. Entenderlo de esta manera ha dado lugar a los distintos investigadores para

sefialarlo como uno de los problemas centrales en la formacion académica (entre las cuales se
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destaca la formacion en el nivel superior), ya que mas alla de todos los trabajos realizados en
el area aln se observan grandes niveles de desconocimiento acerca de la construccion del
conocimiento y de los procesos que conducen a esto (Castafieda, 2004; Diaz Barriga,
Herndndez, Rigo, Saad & Delgado, 2006; Espinosa et al., 2008; Gonzélez, Castarfieda,
Maytorena & Gonzalez, 2008; Juarez Lugo, Rodriguez Hernandez & Luna Montijo, 2012;
Lépez, 2007). En suma, uno de los grandes factores que aparecen en este entendimiento del
aprendizaje como proceso es, ciertamente, darle caracter de significativo, lo cual implica, al
mismo tiempo, tener en cuenta los procesos subjetivos que se ponen en marcha al momento
darse a la tarea de aprender. El resultado obvio de tener en cuenta la subjetividad es darle
atencidn e importancia a las expectativas, ideas previas, necesidades y conocimientos de los
sujetos; siguiendo esta idea, se considera que todos a lo largo de su vida, y este hecho se repite
en la vida académica, aprenden de alguna determinada manera, y esto se convierte en una
caracteristica personal (Coll, 2001a, 2001b; Juarez Lugo et al., 2012; Quezada, 1988).

En este punto, se considera que estas formas estan asociadas a los estilos y estrategias
de aprendizaje, y son tales conductas las que explican en gran medida tanto los fracasos como
los éxitos académicos, ya que son parte de dicho proceso. Siguiendo esta idea, se infiere que
todos los estudiantes tienen incorporada alguna técnica que utilizan para estudiar, y que les
permiten afrontar las diferentes experiencias relacionadas a lo que debe aprender, que ademas
les posibilita, por lo menos en lo inmediato, aprobar la asignatura o materia (Alonso, 2008).
Pero si, ademas de la aprobacion, todas la acciones realizadas permiten conformar una conducta
estratégica, instancia que implica usar estrategias de aprendizaje congruentes con su estilo de
aprendizaje (Juarez Lugo etal., 2012), también alcanzara el aprendizaje significativo (Gargallo,

2007; Monereo, 2007).
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En funcidn de esto, cabe sefialar la importancia de generar desarrollos que permitan
enmarcar y operacionalizar estas ideas. De igual manera, puede observarse el porqué del
desarrollo de variadas teorias del aprendizaje, las cuales resultan importantes en el sentido que
son las que van a intentar dar cuenta de como se aprende. A partir de esta idea, lo préximo a
explicar es la diferencia entre estilos y estrategias de aprendizaje, ya que son conceptos que se
repiten con frecuencia en la literatura, debido a que intentan responder a la necesidad de
explicar la forma de adquirir conocimientos, pero que no son sinénimos. Y como se ha
seflalado, son los procesos que interesan al momento de entender los modos de adquirir

conocimiento como una conducta.

1.3.2.2 Estilos de aprendizaje

A continuacion se describen algunas generalidades sobre el origen del concepto, ya que
esto brinda el contexto para entender de forma mas completa de qué se trata. Asi, la palabra
estilo tiene su procedencia del latin stylu, que significa forma, modo o manera de realizar las
cosas; ademas puede ser asociado a caracter y peculiaridad (Aguilera Pupo & Ortiz Torres,
2009). En ese sentido, es esperable que en lo cotidiano se la use para hacer referencia a alguna
caracteristica distintiva y/o propia de alguna persona, e incluso de algin grupo. En
complemento, Hederich y Camargo (2000) sefialan que este concepto muestra alguna
necesidad de identificacion por parte de los individuos, de encontrar distincion, con el sentido
de que esta diferenciacion refleje el sentido de la identidad propia.

Aguilera Pupo y Ortiz Torres (2009) explican que se trata de una necesidad que los
humanos manifiestan desde sus inicios, y que por eso desde antafio diferentes civilizaciones
(como los griegos y los romanos) se han dado a la tarea de tipificar a los individuos en diversas
categorias; esto es, a su vez, uno de los motivos por los cuales algunos autores luego van a

establecer una relacion entre los estilos de aprendizaje y los de personalidad.
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Con esta idea, y desde el punto de vista de la psicologia, aparece por primera vez de la
mano de Lewin (1935, citado por Hederich, 2004), que lo describié como una tendencia al
momento de usar determinadas habilidades cognitivas, y de esta forma lo asoci6 a la
personalidad; mas tarde, Allport (1937, citado en Hederich, 2004) realiza una asociacién con
personalidad y estilos intelectuales, en el sentido de estilos de vida, que permiten identificar y
distinguir ciertos tipos de comportamiento. Witkin (1954), uno de los primeros que se interesé
en la tematica, retomd lo desarrollado hasta el momento y derivéd la problematica a los estilos
cognitivos, entendiendo que se trata de expresiones particulares que los sujetos tienen al
percibir y procesar la informacion; siguiendo esta linea, otros autores (e.g. Aguilera Pupo &
Ortiz Torres, 2009; Hederich & Camargo, 2000; Martinez, 2007) lo asociaron a los modos en
los que se realiza una determinada tarea, y es asi como se comienza a dar entidad a la nocién
de estilos cognitivos (Ruiz Ruiz, Trillos Gamboa & Morales Arrieta, 2006); luego, con el
interés de la pedagogia y los investigadores en educacién por comprender de qué manera
aprenden los alumnos, estos estilos pasaron adquirir mayor especificidad y se transformaron
en estilos de aprendizaje. Siguiendo esta idea, Martinez (2007) explica que debido a que la
nocion de estilo cognitivo era muy amplia, no estaba contextualizada y se estudiaba en
contextos de laboratorio, la aparicion del nuevo término delimité mejor la idea en el &mbito
educativo, estableciendo mejores condiciones para su estudio y posterior entendimiento. No
obstante, Aguilera Pupo y Ortiz Torres (2009) aclaran que, si bien fue necesaria la
diferenciacion entre ambas nociones, los dos conceptos parten de la Psicologia y que no tienen
sentido el uno sin el otro.

En esta tarea de diferenciar estilos cognitivos de estilos de aprendizaje, se suele
entender a los primeros como una variacién individual sobre la manera de percibir, pensar y
recordar, asi como las distintas maneras de aprender, retener, transformar y luego usar la

informacién (Esteban, Ruiz & Cerezo, 1996; Knowles, 2001; Ruiz Ruiz et al., 2006); respecto

79



a los segundos, los estilos de aprendizaje, son entendidos como las predisposiciones que un
individuo tiene al momento de elegir una estrategia en particular al momento de aprender,
haciéndolo de forma independiente a las demandas especificas de la tarea. Cuentan con una
tendencia estable cuando se trata de la forma en la que percibe, piensa y atiende la tarea a
realizar (Esteban et al., 1996; Ruiz Ruiz et al., 2006). En resumen, los estilos de aprendizaje
son un grupo de estrategias que se usan de manera habitual al momento de resolver situaciones
de aprendizaje; hay que aclarar que no se trata, en este caso, de estrategias solo cognitivas, ya
que hay otras consideradas de apoyo, tales como la autoestima y la motivacién.

En funcion de todo esto, puede observarse, una vez mas, que el interés suscitado por
esta tematica ha desencadenado una gran cantidad de produccidn respecto de la literatura acerca
del tema; no obstante, en términos generales, se encuentran dos grandes areas al momento de
categorizar tales desarrollos: 1) aquellos que ponen énfasis en la proximidad de estos estilos a
los cognitivos, y son fundamentados desde los aspectos psicoldgicos; 2) y otros que acercan
los estilos de aprendizaje a los procesos de aprendizaje, y son fundamentados desde aspectos
pedagdgicos (Aguilera Pupo & Ortiz Torres, 2009).

En base a esto, pueden destacarse algunas definiciones como la de Claxton y Ralston
(1978), quienes describen a estos estilos como modos que poseen las personas de responder y
aplicar los estimulos en el entorno donde se ocasiona el aprendizaje; Dunn, Dunny Price (1979)
explican que se trata de la forma en la cual determinados estimulos inciden en la capacidad de
un sujeto en cuanto a la absorcién y retencion de la informacion. En cambio, para Hunt (1979)
son las condiciones dptimas en las que se debe encontrar un individuo para poder aprender, asi
como también la estructura necesaria para que el aprendizaje sea mejor. Por su parte,
Riechmann (1979) los entiende como a un conjunto especifico de actitudes y conductas que

estan asociados al entorno donde se aprende.
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Por otro lado, Gregorc (1979) refiere que son comportamientos que poseen una
determinada especificidad, y que funcionan como indicadores que permiten dar cuenta como
un sujeto aprende y también se adapte a su medio. Schmeck (1983) lo define como el estilo
cognitivo que una persona pone de manifiesto al momento de resolver una tarea relacionada
con el aprendizaje; en esta empresa muestra, también, las estrategias que prefiere, que le son
naturales y habituales. Esta idea le permite ubicar a los estilos en un lugar entre las estrategias
de aprendizaje y la personalidad, entendiendo que no son tan especificos como las primeras ni
tan generales como la Gltima.

Para Butler (1982) estos estilos muestran lo que seria el significado natural a partir del
cual un individuo llega a comprenderse a si mismo, haciéndolo de una manera efectiva y facil.
En ese sentido, incluye la forma de comprender el contexto y como se relaciona este sujeto con
dicho contexto. Amplia su concepcién explicando que también se trata de la forma Unica que
tiene este sujeto de acercarse a una situacion de aprendizaje, ya sea este acercamiento hecho
de forma consciente o no consciente.

Por su parte, Kolb (1984), que incluye este término en su modelo de aprendizaje
experiencial, los entiende como algunas de las capacidades que las personas tienen y que se
destacan entre otras en funcidn de las exigencias del ambiente, de las experienciasy los factores
heredados; todo esto hace que se resuelvan los problemas de manera propia. Por otro lado,
Guild y Garger (1985) describen los estilos de aprendizaje como esos aspectos relativamente
estables de las personas, que se manifiestan en la interaccidn que se da entre la conducta y la
personalidad al momento de enfrentar una situacion de aprendizaje. Mientras que para Smith
(1988) se trata de las formas caracteristicas a partir de las cuales un sujeto procesa la
informacién, siente y luego se comporta en las situaciones implicadas en la situacion de

aprendizaje.
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De una manera mas integrada, contemplando lo desarrollado hasta el momento, Keefe
(1988) propone que los estilos de aprendizaje hacen referencia a los rasgos tanto cognitivos
como fisioldgicos y afectivos, que permiten dar cuenta de los modos, en general estables, con
los cuales las personas responden a los medios donde se da el aprendizaje, a partir de observar
como perciben ese medio y de cdmo interactian en él.

En resumen, los estilos de aprendizaje refieren a aquellos rasgos cognitivos, fisiologicos
y afectivos que funcionan como indicadores acerca de como los alumnos perciben, realizan
interacciones y, luego, responden a sus entornos de aprendizaje; una caracteristica destacable
es que se trata de indicadores relativamente estables (Alonso et al., 1997; Juarez Lugo et al.
2012; Keefe, 1988). De esta manera, se entiende que los estilos de aprendizaje dan cuenta de
un conjunto de preferencias, u orientaciones, que los sujetos utilizan de forma frecuente al
momento de enfrentarse a las demandas del medio donde aprende; en esta instancia son
incluidos algunos componentes propios de la persona, tales como los cognitivos o los modos
de procesar la informacion (Esteban et al., 1996; Juarez Lugo et al., 2012).

Se presenta a continuacion la Tabla 4, en la que describen las principales definiciones

sobre estilos de aprendizaje aqui presentadas.

Tabla 4
Resumen de las principales definiciones de estilos de aprendizaje.
Autor/es Afo Definicidn
Claxton y Modos que poseen las personas de responder y aplicar los
1978 . . T
Ralston estimulos en el entorno donde se ocasiona el aprendizaje.
Dunn. Dunn Forma en la cual determinados estimulos inciden en la
I5rice Y 1979 capacidad de un sujeto en cuanto a la absorcién y retencion de

la informacion.

Son las condiciones Optimas en las que se debe encontrar un
Hunt 1979 individuo para poder aprender, asi como también la estructura
necesaria para que el aprendizaje sea mejor.

Conjunto especifico de actitudes y conductas que estan

Riechmann 1979 asociados al entorno donde se aprende.
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Tabla 4
Resumen de las principales definiciones de estilos de aprendizaje.

Autor/es Afo Definicién

Comportamientos que tienen una determinada especificidad, y
Gregorc 1979 que funcionan como indicadores que permiten dar cuenta
cémo un sujeto aprende y también se adapte a su medio.

Estilo cognitivo que una persona pone de manifiesto al
momento de resolver una tarea relacionada con el aprendizaje;
en este punto se muestran las estrategias que prefiere, que le
son naturales y habituales. Esta idea le permite ubicar a los
estilos en un lugar entre las estrategias de aprendizaje y la
personalidad.

Schmeck 1983

Muestran lo que seria el significado natural a partir del cual un
individuo llega a comprenderse a si mismo, haciéndolo de una

Butler 1982 7 PSR
manera efectiva y facil; incluye la forma de comprender el
contexto y como se relaciona este sujeto con dicho contexto.
Las capacidades que las personas tienen y que se destacan
Kolb 1984 entre otras en funcion de las exigencias del ambiente, de las

experiencias y los factores heredados; todo esto hace que se
resuelvan los problemas de manera propia.

Aspectos relativamente estables de las personas, que se
manifiestan en la interaccion que se da entre la conducta y la
personalidad al momento de enfrentar una situacién de
aprendizaje.
Los modos especificos que un individuo usa para procesar la
Smith 1988 informacion, sentir y se comportarse en la situacion de
aprendizaje.
Hacen referencia a los rasgos tanto cognitivos como
fisioldgicos y afectivos, que permiten dar cuenta de los modos,
Keefe 1988 en general estables, con los cuales las personas responden a los
medios donde se da el aprendizaje, a partir de observar como
perciben ese medio y de como interactian en él.

Guild y Garger 1985

Teniendo en cuenta todas estas definiciones, que llegan de la mano de la Psicologia
Cognitiva y sus supuestos, se advierte que se origina un cambio de paradigma respecto de las
investigaciones en el area de aprendizaje, que hasta el momento eran de corte neo-conductista.
Una vez que estos trabajos dieron cuenta del alcance conceptual, entendiendo de forma cada
vez mas profunda la asociacion entre los estilos personales y el aprendizaje, se establecieron

dos formas generales de entender a los estilos cognitivos (Aguilera Pupo & Ortiz Torres, 2009):
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a. Dependiente del campo, categoria que incluye a quienes demuestran mas interés por
aprender en grupo, lo que contempla la interaccidn tanto con los compafieros como con
los docentes, siguen las pautas que se presentan, y requieren de metas definidas y
estructuradas e instruccion externa para llevarlas a cabo. Se manejan y aprenden mejor
cuando el material de trabajo se encuentra bien estructurado. En general, se considera
que tienen mayor sensibilidad por la orientacion externa.

b. Independientes del campo, considera a las personas con este estilo como capaces de
estructurar y organizar la informacién; también tienen la capacidad de sugerir
organizaciones diferentes a las propuestas, y tienen orientacion de seguir referencias
internas. Ademas, aprenden de forma mas facil y rapida cuando la informacion no tiene
estructura u organizacion.

Basados en esta manera general de entender tales conductas respecto de los modos de
adquirir conocimiento, diferentes autores han propuesto distintas dimensiones en lo que refiere
a los estilos de aprendizaje. Entre los primeros desarrollos se encuentra el de Pask (1976), quien
aduce que dichos estilos varian en funcion de la forma en la cual el sujeto elija para procesar
la informacion; pueden ser holistas, si se procesa como un todo, o pueden ser serialistas, si este
proceso se realiza de manera detallada.

Por otra parte, Kolb (1976, 1984) sostiene que puede ocurrir un aprendizaje 6ptimo si
se trabaja la informacidn a partir de cuatro fases: la actuacion, la reflexion, la teorizacion y la
experimentacion; con esta base, entonces propone cuatro modalidades que se desprenden
directamente de esta idea: la experiencia concreta, la conceptualizacion abstracta, la
experimentacion activa y la observacion reflexiva. Es, justamente, la combinacion de estas

modalidades que se advierten cuatro estilos de aprendizaje:
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a. Convergente: consiste en aplicar de forma practica las ideas. Al momento de la
resolucion de problemas, los conocimientos son organizados por medio de
razonamiento hipotético-deductivo.

b. Divergente: forman parte de este estilo quienes muestran mejor desempefio a la hora de
producir ideas, y suelen destacarse, ya que pueden considerar situaciones especificas
desde diferentes puntos de vista. La capacidad imaginativa resulta en su punto mas
fuerte.

c. Asimilador: pueden lograr una explicacion integral a partir de desarrollar diferentes
modelos tedricos y utilizar el razonamiento inductivo. Suele observarse este tipo en
investigadores o cientificos puros, ya que prefieren la teoria a su aplicacién préactica.

d. Acomodador: en términos generales, se los considera mas arriesgado que a los
anteriores, ya que su fortaleza reside en el involucramiento de nuevas experiencias; en
ese sentido, puede adaptarse con facilidad y de manera inmediata a circunstancias
nuevas.

Otro modelo explicativo de los estilos de aprendizaje es el desarrollado por Schmeck
(1982, 1988), quien despliega tres dimensiones, y lo asocia la estrategia que use el sujeto, asi
como al nivel de aprendizaje que se alcance una vez realizada la tarea propuesta. Estos son los
tres estilos:

a. Estilo de profundidad. Se trata de una estrategia que se considera facilita el aprendizaje
de alto nivel, ya que el sujeto debe utilizar diversas estrategias que lo conduzcan a
conceptualizar (tales como organizar informacion de caracteristica abstracta, analizarla,
relacionarla, entre otras de caracteristicas similares).

b. Estilo de elaboracion. En este caso se trata de una estrategia que se orienta al
aprendizaje de nivel medio, ya que el individuo asocia el contenido de lo que debe

aprender a sus experiencias personales.
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c. Estilo superficial. En este caso, solo posibilita un aprendizaje que se considera de nivel
bajo, debido a que las estrategias utilizadas solo apuntan a recordar lo que ha repasado
al momento de estudiar, se trata solo de memorizacion.

Para Silverman (1988) pueden considerarse cinco dimensiones, que se desprenden de
los modos en los cuales se procesa la informacion. En este caso, se entiende de la siguiente
manera:

a. El primer modo contempla la manera en la cual el individuo ingresa la informacion,
que explica puede ser verbal o visual.

b. Enreferenciaa la preferencia que el sujeto elija como fuente, la cual puede ser sensitiva
0 intuitiva.

c. Una tercera forma hace referencia a la manera de organizar la informacion que se
obtiene del medio, que puede ser deductiva o inductiva.

d. Segun el progreso que se observe a la hora de procesar la informacién, el cual puede
darse de forma global o secuencial.

e. Y otro modo se asocia a la forma de procesar la informacion, que pudiera ser reflexiva
o activa.

Por otra parte, una nueva forma de clasificar los estilos de aprendizaje se hizo notar con
los avances en el area de la neuropsicologia, tomando como base la idea de que ambos
hemisferios cerebrales captan la informacion del medio y permiten transformar la realidad,
aunque hay que destacar que ambos tienen gran importancia en el funcionamiento general del
cerebro (Aguilera Pupo & Ortiz Torres, 2009). De esta forma, las investigaciones sobre la
asimetria funcional del cerebro también han manifestado aportes en el area del aprendizaje y
de como éste se adquiere. Asi, basado en esto, Verlee (1988, citado en Aguilera Pupo & Ortiz

Torres, 2009) realiza la siguiente clasificacion:
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a.

Predominantemente sinistrohemisféricos. Quienes forman parte de esta clasificacion
han mostrado habilidades para resolver problemas de manera secuencial, tienen una
preferencia marcada sobre la escritura y la conversacidn (en ese sentido son claramente
verbales), y al momento de procesar la informacion lo hacen paso a paso.
Predominantemente destrohemisféricos. En este grupo clasifican aquellos quienes
resuelven los problemas de forma mas intuitiva, procesan los datos en forma simultanea
y holistica, nunca son lineales o causales, prefieren dibujos o imagenes, y son menos
verbales.

Ademas de todo lo planteado, y teniendo en cuenta los diferentes desarrollos, Alonso

et al. (1999) y Alonso y Gallego (2000), a partir de sugerir que los sujetos se enfocan méas en

unas etapas que en otras, sintetizan los estilos de aprendizaje de la siguiente manera:

a.

b.

Estilo activo, que esta asociado a vivir la experiencia.

Estilo reflexivo, que involucra todos los aspectos reflexivos que el sujeto muestre en la
situacion de aprendizaje.

Estilo tedrico, que da cuenta de la capacidad de elaborar hipétesis y de generalizar que
los individuos presenten.

Estilo pragmatico, que se observa en el campo de la aplicacidn de los conocimientos.

De todas las formas de concebir los estilos de aprendizaje, esta tltima se encuentra entre

las mas apropiadas por diferentes autores.

A continuacion, se resume en la Tabla 5 los modelos y sus dimensiones hasta aqui

explicados.
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Tabla 5
Descripcion de los modelos dimensionales.

Autor/es Afo Dimensiones
1. Holistas
Pask 1976 2. Serialistas
1. Convergente
1976 2. Divergente
Kolb 1984 3. Asimilador
4. Acomodador
1. Estilo de profundidad
1982 X S
Schmeck 2. Estilo de elaboracion
1988 X .
3. Estilo superficial
1. Manera en la cual el individuo ingresa la
informacion
2. Preferencia que el sujeto elija como fuente.
Silverman 1988 3. Ma_nera de organizar la informacion que se
obtiene del medio.
4. Segun el progreso que se observe a la hora
de procesar la informacion.
5. Forma de procesar la informacion.
Verlee 1988 1. Predominantemente smlstrohemls]‘e_rlcos
2. Predominantemente destrohemisféricos
1. Estiloactivo
Alonso y 2000 2. Estilo reflexivo
Gallego 3. Estilo tedrico
4. Estilo pragmatico

Una vez descriptos los estilos de aprendizaje, se realiza la especificacion sobre las
estrategias de aprendizaje, ya que se trata de la unidad basica en los diferentes procesos de
aprendizaje, y también el constructo que especificamente interesa a este trabajo de

investigacion.

1.3.2.3 Estrategias de aprendizaje
En una primera instancia, y entendiendo que provienen de un contexto militar, la
etimologia de la palabra estrategia se asocia al arte de conducir operaciones militares

(Bernardo, 2000; Loret de Mola Garay, 2011). Sin embargo, en la actualidad puede entenderse
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que este significado va més alla de este ambito, y, en términos generales se las puede percibir
como la destreza o la habilidad para dirigir alguna situacion.

En adicion, Esteban Albert y Zapata Ros (2016) explican que la sola nocion de
estrategia lleva implicita una connotacion intencional y finalista; de esa forma, para los autores,
toda estrategia deviene en un plan de accion que se efectlia ante una tarea que necesita de una
actividad cognitiva al momento del aprendizaje. En ese sentido, explican, no puede tratarse de
una técnica especifica (lo que seria un reduccionismo) sino, mas bien, de un dispositivo de
actuacién, el cual tiene consigo, por una parte, diversas destrezas y habilidades, que si son
propias del sujeto, y, por otro lado, una serie de técnicas que se usan dependiendo de la tarea a
desarrollar. Al mismo tiempo, resaltan que un factor importante, que debe intervenir, es la
conciencia: primero acerca de la situacion en cual se desea operar, y segundo sobre los propios
recursos con los que el individuo cuenta. Es decir que, en el primer caso, se espera que haya
entendimiento del problema que se quiere resolver, los conceptos involucrados, la informacion
disponible, entre otros; y en el segundo caso, que el individuo sepa acerca de sus habilidades,
recursos, capacidades, etc. (Esteban Albert & Zapata Ros, 2016).

De esta manera, siguiendo a Aguilar Rivera (2010), puede sintetizarse que, en el caso
de las EA, se trata de una secuencia de procedimientos, ordenados e integrados, orientados a
lograr un resultado de antemano esperado, en el &mbito educativo. En ese sentido, el término
EA, que aparece de manera reciente en el area de la psicologia, denota el caracter procedimental
que el aprendizaje tiene como conducta (Esteban Albert & Zapata Ros, 2016).

Esto confirmaria que los procedimientos utilizados al momento de adquirir el
conocimiento tienen un caracter decisivo en relacion a los resultados obtenidos. Respecto de
esto Gltimo, cabe aclarar que no es que hasta ese entonces se hubiera ignorado la relevancia de

los recursos Yy las técnicas utilizadas por quienes aprenden, sino que no habia sido tratado de
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manera explicita, lo que mostraba la falta de formulacion tedrica y su consecuente
conceptualizacién, que daba lugar a la terminologia especifica y apropiada.

Entendiendo esto, se puede decir que las EA son un concepto moderno, que intenta
articular, de forma armoniosa, los preceptos de la Psicologia Cognitiva con los desarrollos
constructivistas orientados al aprendizaje y al conocimiento. Esta amalgama de factores
resguarda la importancia que cobran los procedimientos en el acto de aprender, en la
construccién del conocimiento, teniendo en cuenta los aspectos individuales, que resultan
diferenciales (Esteban Albert & Zapata Ros, 2016; Zapata, 2005; Zapata & Lizenberg, 2006).

Loret de Mola Garay (2011) va a integrar esta idea definiéndolas como procedimientos
mentales, de corte intencional y consciente, que los estudiantes van a poner en marcha a partir
de determinadas técnicas, con el objetivo de alcanzar un aprendizaje estratégico, efectivo,
auténomo y protagonico.

Al igual que todo lo explicado hasta el momento, las EA también han sido centro de
interés para los tedricos del area, y esto puede observarse en la cantidad de definiciones
propuestas. Asi, Dansereau (1985) las considera como aquellas acciones que van a facilitar la
adquisicion del conocimiento, entre las cuales se destacan tareas de seleccion, manipulacién y
almacenamiento de informacién para su posterior uso. Este autor especificd dos tipos de
estrategias: por una parte, las que tienen independencia del contexto, que al mismo tiempo se
dividen en otras dos: las primarias (que se relacionan a la informacion) y las de apoyo (que
refuerzan la disposicion del sujeto al momento de estudiar); y, por otra parte, las que dependen

del contenido (Figura 3).
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Figura 3. Estructura de las estrategias segin Dansereau (1985).

Weinstein y Mayer (1986) se refieren a pensamientos y conductas que se ponen en
marcha en el proceso de aprendizaje, con la particularidad de que requieren una intencionalidad
definida (este aspecto se retoma mas adelante, en el apartado 1.3.2.3.1). Nisbet y Shucksmith
(1987) las asocian a actividades de procesamiento integradas que se utilizan en el acto de
adquisicion del conocimiento, lo que incluye la retencion y el uso del mismo. Para Monereo
(1990) se trata determinados comportamientos que son planificados y se usan para elegir y
organizar mecanismos cognitivos, motrices y afectivos, y para enfrentarse a situaciones-
problema especificas del aprendizaje, ya sean éstas globales o especificas. Para el autor esto
implica tomar decisiones, que son intencionadas y conscientes, a partir de las cuales el
estudiante recupera y elige coordinadamente aquellos conocimientos (ya sean conceptuales,
procedimentales y/o actitudinales) que le sean necesarios para lograr un objetivo. Esto debe
darse en relacion a las condiciones del contexto educativo en el cual se realiza la accién
(Monereo 2002, 2007). Teniendo en cuenta esto, podria decirse que la funcion central de las
EA, en los procesos de estas caracteristicas, radica en potenciar el proceso de asimilacion sobre
la informacién que recibe el sujeto del exterior hasta su sistema cognitivo, lo que también

requiere, en primera instancia, de la supervision y la gestion sobre dicha informacion o datos
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que van a entrar, y luego de poner el marcha acciones de clasificacion, almacenamiento,
categorizacion, recuperacion y salida de esto nuevo procesado (Monereo, 1990). Algunos
autores (e.g. De La Fuente & Justicia, 2003; Juarez Lugo & Rodriguez Hernandez, 2012;
Monereo, 2007) sefialan que tener este tipo de conducta da cuenta de una actuacion estratégica.

Beltran (1993, 2003) las definié como operaciones o actividades que un individuo lleva
adelante con el objetivo de hacer mejor o mas facil la tarea. Resalta dos caracteristicas que
considera primordiales: por una parte, que sean directa o indirectamente manipulables, y, por
otra, que tengan un caracter propositivo o intencional. En lo que refiere como ha definido las
dimensiones, su propuesta incluye cuatro grupos: estrategias de apoyo, de procesamiento,
personalizacion y las metacognitivas (Figura 4). Asi, las estrategias de apoyo son las orientadas
a generar en el sujeto una disposicion adecuada respecto de la tarea de aprendizaje; se tienen
en cuenta cuestiones afectivas y motivacionales. En cuanto a las estrategias de procesamiento
describe que se trata de aquellas que intervienen en los procesos dirigidos a comprender,
codificar y reproducir lo aprendido. Acerca de las estrategias de personalizacion van a estar
asociadas las tareas de analisis (en el sentido que sea necesario), lo que da lugar a los
pensamientos de tipo de critico y creativo; también se destacan en este tipo de estrategias la
capacidad para recuperar y reproducir informacion. Por Ultimo, las estrategias metacognitivas,
tienen la funcion de articular y regular de manera efectiva lo que sucede con las estrategias
anteriores mediante acciones de control, planificacion y evaluacion.

Beltran (1993) llega a establecer estos cuatro grupos de estrategias luego de articular
analisis previos, en los cuales, en primera instancia, entendia que las estrategias de aprendizaje
se caracterizaban porque tenian como propésito alguno de los procesos de aprendizaje (que son
siete): atencion, adquisicion, sensibilizacion, personalizacion, recuperacién, evaluacion y
transfer. Mas adelante, explica, el autor divide esta clasificacion a partir de dos criterios: uno

denominado funcion, que implica a los siete procesos anteriores, y otra llamada naturaleza, que
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pueden ser cognitivas, metacognitivas y de apoyo. Es entonces que, a partir de la articulacion

de ambos tipos de caracteristicas, conforma los grupos antes mencionados (Stover, 2012).

ﬂmpﬁsito 3 Criterios \

- —
Sensibilizacion
Atencion
Adquisicion .
Personalizacion - Funcion Estrategias:
Recuperacion Apoyo
Evaluacion ==| Procesamiento
J Personalizacion
- Metacognitivas
Cognitrvas
Metacognitivas Naturaleza

\ De apoyo /

Figura 4. Evolucion de las estrategias segun Beltran (1996).

Por su parte, De Zubiria y De Zubiria (1996) sostienen que son ejercicios que exigen
poner en funcionamiento la capacidad de analisis, abstraccion, sintesis, deduccién, es decir,
que muestre la capacidad para pensar que el sujeto ha adquirido con la experiencia; al mismo
tiempo, esto da lugar al desarrollo del pensamiento categorial de los estudiantes, lo que implica
elaborar y poner en marcha estrategias que permitan adquirir, recuperar y poner en contexto la
informacidn procesada.

Otra nocion, esbozada por Bernardo (2000), resguarda la idea que las EA son formas
de aprender, que solo pueden utilizarse metacognitivamente, sino dejan de ser estrategias.
Agrega que esta particularidad de o metacognitivo (o de apoyo) son sumamente relevantes al
momento del aprendizaje, ya que lo refuerzan por medio del autoconcepto, la autorregulacién
y la automotivacion, o sea, que las entiende como una fuerza interna que impulsa el proceso

del estudiante (Loret de Mola Garay, 2011). Roméan y Diez (2000) expresan que son el camino
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que permite desarrollar las destrezas necesarias, asi como las actitudes, en funcion de los
métodos y los contenidos.

Ontoria, Gémez y Molina (2002) explican que cuando se habla de EA se hace referencia
a los procesos mentales que los individuos disefian e implementan sobre un tema especifico
para alcanzar el aprendizaje de éste. Para contextualizar mejor esta idea, realizan una
diferenciacion entre conocimiento e informacién; en cuanto a esta Ultima, sefialan que se trata
de acontecimientos y datos, mientras que sobre el conocimiento lo asocian al significado que
se le da a esa informacion y a la comprension que esto provoca sobre la misma. De esa manera,
entienden que el proceso de aprendizaje requiere de la comprension, uso y contextualizacion
de lo adquirido a partir de ser capaz de aplicarlo en la practica. Por lo tanto, las EA deben
disefarse para ser aplicadas en todo el proceso y asi optimizar los resultados.

Otro autor, Del Mastro (2003) refiere a las EA como al proceso de tomar decisiones
acerca de los conocimientos, es decir acerca de los procedimientos, seleccion de datos y
actitudes que se asumiran al momento de resolver un problema o lograr un aprendizaje; en este
caso, también resalta la cualidad de metacognitiva o consciente, ya que a partir de éstas es que
se puede reflexionar y comprender sobre el objetivo de aprendizaje en cuestién, asi como la
concientizacion acerca del funcionamiento cognitivo propio. Otros aspectos que resalta son el
caracter consciente, heuristico y personal de estos modos, que requieren de motivacion
intrinseca.

En cuanto a lo expresado por Mufioz (2003), considera que se trata de destrezas y
habilidades mentales que son, a la vez, el resultado de destrezas y habilidades antes aplicadas,
pero que se potenciaron. En ese sentido, expresa la importancia de aprender a aprender, antes
que aprender a estudiar. Asi, entiende que también se trata de procesos de una capacidad,

motivo por el cual deben ser potenciadas para mejorar los resultados.
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Integrando los trabajos mencionados, se resume que las EA son consideradas las
representaciones mentales que se ponen en marcha sobre un plan de accion elaborado,
consciente, y de manera reflexiva, en un formato secuencial, con el propdsito de optimizar la
adquisicion del conocimiento, es decir, el aprendizaje. Esto implica tomar decisiones
adecuadas que permitan seleccionar diversas estrategias a utilizar, dependiendo de la tarea a
llevar a cabo. Entre estas acciones se destacan: adquirir, procesar, codificar, clasificar,
almacenar, recuperar y utilizar la informacion (e.g. Beltran, 1993; Bernardo, 2000; De Zubiria
& De Zubiria, 1996; Del Mastro, 2003; Mufioz, 2003; Loret de Mola Garay, 2011; Ontoria et
al., 2002; Roman & Diez, 2000).

En términos generales, respecto a los distintos tipos, hay acuerdo en que la taxonomia
mas referida es la que establece tres grandes clases: las cognitivas, las metacognitivas y las de
manejo de recursos, también denominadas de apoyo (Hernandez Mas et al., 2006). Las
primeras, las cognitivas, hacen referencia a la integracion del nuevo material con el ya existente
en el sistema cognitivo del sujeto; en este grupo se observan las que se usan para comprender,
codificar y recordar la informacion. En el segundo caso, las metacognitivas, son las que se
asocian con el control, planificacién y posterior evaluacion por parte del individuo acerca de
su propio proceso; esto implica tener conciencia acerca de la propia condicidn, es decir de las
propias capacidades y actitudes. Por tltimo, las estrategias de manejo de recursos (o de apoyo),
son aquellas que dan lugar a que la tarea se resuelva en buenos términos, a partir de utilizar
estrategias de diferentes tipos, que colaboren con tal fin; puede decirse que como propésito
buscan que sujeto sea sensible respecto del conocimiento que va a adquirir; entre éstas pueden
destacarse el manejo adecuado del tiempo, asi como el manejo y control sobre el esfuerzo, la

organizacion y orden del ambiente (Tabla 6).
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Tabla 6

Dimensiones mas difundidas de las estrategias de aprendizaje.

Dimensiones Caracteristicas Acciones asociadas
Hacen referencia a la integracion del nuevo Comprender
. material con el ya existente en el sistema Codificar
Cognitiva . S
cognitivo del sujeto; en este grupo se Recordar la
observan las que se usan para informacion

Se asocian con el control, planificacion y

Conciencia acerca de
la propia condicion, de

Metacognitivas  posterior evaluacion por parte del individuo las propias
acerca de su propio proceso. capacidades y
actitudes.
Dan lugar a que la tarea se resuelva en ) Mﬁ:ejoo adecuado del
Manejo de buenos términos, a partir de utilizar Po.
. ; . *= Manejo y control
recursos (o estrategias de diferentes tipos; buscan que
. . sobre el esfuerzo.
apoyo) sujeto sea  sensible  respecto  del

= Organizacion y orden

nocimient v irir. i
conocimiento que va a adqu del ambiente.

Usar diferentes EA incrementa las destrezas y habilidades tanto en el pensamiento como
en la inteligencia del individuo de una forma consciente, intencional y voluntaria al momento
del procesamiento de la informacién (Loret de Mola Garay, 2011). Para esto, también se
requiere ensefiar al estudiante que las estrategias existen y que las mismas pueden mejorar los
resultados esperados; lograr esto daria cuenta de un aprendizaje declarativo. Una vez que
reconoce la existencia debe aprender el cdmo se usan, y esto se asocia al conocimiento de
procedimientos; y por Ultimo aparece la nocidn del cuando y donde deben ser empleadas, lo
que da cuenta del conocimiento condicional. El conjunto de todas estas partes potencia las
estrategias y posibilitan adquirir conocimientos claros y de calidad (Valenzuela, 1998). Una
vez adquiridas, las EA se usan de forma independiente y autdbnoma para alcanzar la meta fijada.

Por su parte, Roman y Gallego (1994) realizaron un analisis de todo lo planteado, con
una mirada desde el procesamiento de la informacion, sefialan que en el acto de aprendizaje se
articulan operaciones mentales (coordinadas y organizadas) que pueden ser especuladas en

funcion de las conductas que los estudiantes manifiesten en una tarea que implique la
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resolucion de algun problema; la manera de manifestar estos procesos de forma operativa es a
través de las estrategias de aprendizaje usadas por el sujeto, y esto queda reflejado en cuatros
fases que se observan al momento del procesamiento de la informacién:

1. En primera instancia se encuentra el momento de la fase de adquisicion, que se
relaciona a los procesos superiores de atencién y repeticion. En este momento las
estrategias de aprendizaje tienen como objetivo la seleccién, transformacion y traspaso
de la informacion adquirida desde los registros sensoriales a la memoria de largo plazo.

2. Luego, en la fase de codificacion, que consiste en codificar, justamente, la informacién
ingresada, es decir, se la traduce con un codigo conocido que permite procesarla de un
modo de alta dificultad a otro con grado menor; las estrategias que aparecen en esta
fase son las encargadas de dar comprension y significacion a la informacion ingresada.

3. La tercera fase, la recuperacion de la informacion, hace referencia al empleo de
estrategias que potencien la mejora de los procesos cognitivos de recuerdo en relacion
a los sistemas que permiten buscar, recuperar y ordenar la informacion, a partir de lo
cual se realiza una respuesta que va a transformar la representacion del concepto en una
conducta, los pensamientos en lenguaje y accion; en este punto, hay que tener en cuenta
que la calidad de la informacidn que se recupera va a depender de cémo fue el proceso
en la fase de codificacion.

4. En cuanto a la fase de apoyo al procesamiento, la Gltima, es la que tiene la tarea
constante de mantener lo aprendido de manera funcional, accion que se realiza por
medio de estrategias socio-afectivas y metacognitivas.

Hasta aca se ha realizado una conceptualizacion sobre los constructos que se consideran
importantes para contextualizar la variable de interés: las EA. En un primer momento se explico
qué es el aprendizaje, ya que en los Gltimos afios se ha convertido en un objeto de estudio de

gran relevancia, y su delimitacion muestra la necesidad de explicar los procesos involucrados
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en este acto. De esa forma, y porque devienen de aquel, también fue necesario explicar los
alcances de las EA, mostrando —en términos generales- sus diferencias con los estilos de
aprendizaje. En este punto, y siguiendo a Esteban y Ruiz (1996), cabe desatacar que al hablar
tanto de estrategias como de estilos de aprendizaje se hace referencia a dos enfoques que
adquiere un mismo problema. Los autores sefialan que las EA tienen reconocimiento como la
unidad de andlisis del estudio sobre los aspectos procedimentales en el proceso de adquisicién
del conocimiento, y qua las mismas se organizan de manera condicionada a determinados
factores (que aun se entienden como desconocidos) pero que inciden en cierta medida en dicho
proceso, lo que genera un modo especifico de desenvolverse en cada individuo. Es justamente
esto Gltimo, la eleccion de cierto tipo especifico de estrategias, 1o que conforman los estilos de
aprendizajes. De esta manera, puede observarse como en realidad ambos conceptos estan
relacionados.

Sin embargo, una vez aclarados los aspectos mas generales acerca de estos conceptos,
y entendiendo el solapamiento que se advierte entre los diversos trabajos, se hace necesario
vislumbrar como seran entendidas en este trabajo. Por lo tanto, se presenta a continuacion lo

desarrollado por Wenstein y Mayer, ya que es la linea principal que adopta esta investigacion.

1.3.2.3.1 Delimitacion segun Weinstein y Mayer.

Weinstein y Mayer (1986) se refieren a las EA como aquellos pensamientos y conductas
que se ponen en marcha en el proceso de aprendizaje, con la particularidad de que requieren
una intencionalidad definida que provoque un resultado efectivo en el proceso de adquisicion
del conocimiento. Para ellos, la investigacion sobre este concepto dio lugar a cinco areas para
analizar:

1) Cbémo se aprende;
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2) Como se realiza la organizacion de la informacion;

3) Cbmo esta nueva informacion es asociada con otros conocimientos previos;

4) Cbémo es aplicado este nuevo conocimiento a diferentes contextos; y

5) Elanalisis de métodos que evallen los procesos metacognitivos de los sujetos (Aguilar

Rivera, 2016).

En ese sentido, y a partir de estas areas (aunque el modelo que plantean estos autores
no se corresponde con el instrumento de evaluacion que ellos mismos disefiaron), pueden
advertirse cinco dimensiones para las estrategias: estrategias de regulacion, estrategias
afectivo-motivacionales, estrategias de repeticion, estrategias de elaboracion y estrategias de
organizacion. En cuanto a las estrategias de regulacion se refieren a las capacidades asociadas
a la regulacion de los procesos cognitivos, es decir, las que se desprenden de los procesos
superiores basicos como la atencion, comprension, memoria; implica utilizar y dominar la
metacognicion. Entre las tareas a realizar bajo este dominio se encuentran establecer una meta,
ser capaz de evaluar el logro de la misma y poder modificar las estrategias si el resultado no es
el esperado. En lo que refiere a las estrategias afectivo-motivacionales se asocian a la
manipulacion de las condiciones del contexto, o entorno, para que el aprendizaje se dé de
manera optima. Dicho en otras palabras, tiene que ver con generar un clima idéneo para que
los resultados sean los mejores posibles; en este caso pueden observarse el uso de la relajacién,
resaltar prioridades, acomodar el espacio de manera tal que se eviten distracciones. Por su parte,
las estrategias de repeticidn son las que requieren, justamente, de repetir la informacion y asi
Ilegar a enmarcar el contenido en la memoria. Entre ellas puede observarse la reiteracion de
determinado contenido, el subrayado o la copia del mismo, seleccion de ideas principales, la
asociacion de estas ultimas con palabras especificas, entre otras. Se puede agregar que también
se utilizan para familiarizarse con la informacion. En un grado mas complejo, las estrategias

de elaboracién buscan construir simbdlicamente aquello que se trata de aprender, es decir, que
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tratan de lograr un vinculo entre los conocimientos existentes y los que se quieren adquirir.
Dependiendo de que se trate de tareas elementales o complejas, las actividades involucradas
pueden ir desde la asociacidn a imagenes o palabras clave, al uso de parafraseo o analogias. Al
final se encuentran las estrategias de organizacion. En un primer momento, conviene aclarar
que se diferencian de las de elaboracion, de una manera funcional; mientras las de elaboracion
entablan asociaciones, es decir se realizan conexiones, entre la informacion ya aprendida y la
nueva, las de organizacion tratan de ordenar la disposicion de la informacion de manera que la
disposicién de la misma se (til, ya sea en relacion a los contenidos internos o especificamente
a los nuevos, que se estan incorporando. En este caso también pueden variar desde lo elemental
alo complejo de la tarea. Asi, pueden notarse tareas que impliquen reestructurar la informacién,
como realizar taxonomias o categorizar informacion, como identificar jerarquias conceptuales,
entablar diagramas de causa efecto.

Respecto de las tres Gltimas estrategias, puede observarse que pueden darse tanto en los
momentos mas elementales como en los mas complejos, en el proceso de adquisicion de
conocimiento. De esta manera, se las entiende como herramientas de gran poder, ya que dan
lugar a que el sujeto pueda realizar una construccion simbélica acerca de la informacion que
esta incorporando y asimilando, y de asi hacerla significativa, lo que permite un aprendizaje
duradero y de facil evocacion (Hernandez Mas et al., 2006).

En la Tabla 7 se detalla la estructura dimensional realizada por Weistein y Mayer

(1986).
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Tabla 7

Dimensiones de las estrategias de aprendizaje segiin Weistein y Mayer (1986)

Dimensiones Caracteristicas Acciones asociadas
Capacidades asociadas a la regulacion de = Establecer metas.
los procesos cognitivos, se desprenden de * Evaluar los resultados
Regulacion los procesos superiores basicos como la respecto a esta.
atencion, comprension, memoria; implica * Modificar estrategias
utilizar y dominar la metacognicion. de ser necesario.
Se asocian a la manipulacion de las = Uso de relajacion.
condiciones del entorno, para que el = Resaltar prioridades.
Afectivo - aprendizaje se dé de manera Optima. Tiene = Ordenar el espacio

Motivacionales

que ver con generar un clima idéneo para
gue los resultados sean los mejores
posibles.

para evitar
distracciones.

Repeticion

Requieren repetir lainformacion y asi llegar
a enmarcar el contenido en la memoria. Se
puede agregar que también se utilizan para
familiarizarse con la informacion.

Reiteracion del
contenido.
Subrayado o la copia
del mismo.
Seleccion de ideas
principales.
Asociacion de estas
Gltimas con palabras
especificas.

Elaboracion

Buscan construir simbolicamente aquello
gue se trata de aprender, es decir, que tratan
de lograr un vinculo entre los
conocimientos existentes y los que se
quieren adquirir.

Asociacion a imagenes
0 palabras clave.

Uso de parafraseo o
analogias.

Organizacion

Tratan de ordenar la disposicion de la
informacién de manera funcional, ya sea en
relacion a los contenidos internos o
especificamente a los nuevos, que se estan
incorporando.

Asociacion a imagenes
0 palabras clave.

Uso de parafraseo o
analogias.

Se presentan a continuacion algunas investigaciones que dan cuenta de las principales

lineas de investigacion que ha tenido este concepto.

101



1.3.3 Principales lineas de investigacion sobre las estrategias de aprendizaje y estudio en
estudiantes universitarios

Existen diversas investigaciones que se han ocupado de dar cuenta de la relevancia de
las EA en el ambito de la Educacion Superior, asi como su relacién a otras variables de indole
psicoldgica y sociodemogréaficas.

Una investigacion realizada por Gargallo Lopez, Suarez Rodriguez y Ferreras Remesal
(2007) en Espafia, con 545 alumnos de dos universidades de Valencia: Universidad de Valencia
y Universidad Politécnica de Valencia, tuvo como principal objetivo analizar la incidencia de
las EA sobre el rendimiento académico, sosteniendo la hipotesis de que estas variables estaban
asociadas y que los alumnos con mejores estrategias también tendrian mejor rendimiento
(calificacion promedio); los autores pudieron corroborar la hipotesis en ambos sentidos, es
decir que encontraron que las variables estaban relacionadas a la vez que pudieron mostrar que
quienes tienen mejores estrategias también tienen un mejor rendimiento. Sin embargo, hay que
tener en cuenta que en algunas de las correlaciones las mismas fueron bajas.

Cazan (2012) llevo adelante un estudio con 280 estudiantes universitarios de primer
afio en la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educaciéon —en Transilvania-, y tuvo como
objetivo analizar la relacion entre las actuaciones académicas anteriores de los estudiantes, las
caracteristicas psicologicas de la motivacion de aprendizaje, las EA y el ajuste académico; la
autora parte de la idea que sostiene que los logros académicos previos, estrategias de
aprendizaje autorreguladas y orientaciones motivacionales predicen el ajuste académico. Los
resultados obtenidos mostraron una correlacion moderada entre el desempefio académico
(medido a partir de los promedios entre las calificaciones) y las estrategias de autorregulacion
emocional, y una relacion débil entre el rendimiento académico y cognitivo y las estrategias
metacognitivas. No obstante, si bien los resultados no son los esperados por la autora son

suficientes para dar cuenta de la relacion entre las variables.
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En otro trabajo de investigacion realizado en Espafia, los autores se propusieron
examinar la relacion entre la motivacién y las EA que los estudiantes universitarios deciden
utilizar en el proceso de ensefianza aprendizaje; conformaron la muestra 195 estudiantes de
Psicologia, a partir de quienes los resultados obtenidos permitieron confirmar la relacion entre
las estrategias empleadas y la motivacion. Mas especificamente, pudieron observar que las
estrategias adecuadas elevan la motivacion, mientras que las menos efectivas la disminuyen
(Doménech Betort et al., 2014).

En otro estudio realizado por Gargallo L6pez et al. (2014) se decidi6 investigar acerca
de la asociacion entre rendimiento academico y las EA; usando un disefio pre-experimental de
pre y post test, y, evaluando a 74 estudiantes espafioles, analizaron estas variables a partir de
las diferentes metodologias elegidas por los alumnos a la hora de estudiar (metodologia
centrada en el aprendizaje), bajo la hipotesis de que quienes las implementan también utilizan
y mejoran sus estrategias de aprendizaje, a la vez que mejoran sus calificaciones (entendiendo
a estas ultimas como una mejora en el rendimiento). Los resultados obtenidos permiten
corroborar la hipétesis planteada por estos autores, entendiendo que el uso de metodologias
centradas en el aprendizaje permite mejorar las estrategias de aprendizaje, y esto —a su vez-
mejorar las calificaciones.

En Argentina, uno de los trabajos realizados sobre esta temética por Stover et al. (2014),
tuvo como objetivo analizar la relacion entre estrategias de aprendizaje, motivacion y
rendimiento académico, entendiendo a este Gltimo a partir del promedio de las calificaciones y
las asignaturas adeudadas, en 376 alumnos de ensefianza media de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires; se utilizo un disefio transversal, descriptivo-inferencial, y obtuvieron como
resultado que los alumnos con mejor desempefio académico fueron aquellos que mostraron

mayor utilizacion de organizacion y planificacidn, motivacion y habilidades para jerarquizar la
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informacion; en funcion de esto se puede inferir que mediante el entrenamiento de las
estrategias puede incrementarse el rendimiento académico.

Otra investigacion llevada a cabo en el area local, se propuso determinar si la
motivacion influye sobre las EA, a la vez que entender si esto repercute en el rendimiento
académico. Para medir a este Ultimo se tuvieron en cuenta las caliicaciones como promedio,
las mateias reprobadas o recursadas por fracaso en el primer intento, continuidad en la carrera,
examenes finales fallidos, regularidad, materias aprobadas sin llegar al final; con todo esto se
observaron indicadores que dieran cuenta del desempefio. A partir de estos datos, se llevd
adelante un estudio predictivo, que incluyé a 459 estudiantes tanto de secundaria como
universitarios, a partir de lo cual se pudo concluir que la motivacion explica el rendimiento
académico a traveés del uso de estrategias de aprendizaje, es decir que se puede dar cuenta de
la asociacion entre estas variables (Stover, Freiberg Hoffmann, De La Iglesia & Fernandez
Liporace, 2014).

Por su parte, un estudio hecho por Broadbent y Poon (2015) tuvo como objetivo analizar
la dindmica del rendimiento académico (a partir de las calificaciones) y las EA en el ambito de
la educacion superior en linea, para determinar si es tan efectiva como la forma presencial; con
este fin realizaron unarevision de los estudios empiricos que se desarrollaron con esta tematica;
analizaron qué estrategias usadas por los alumnos se correlacionan con los logros académicos
de quienes estudian en linea y compararon esto con el trabajo de la formacion presencial.
Llegaron a la conclusién que las cuestiones de gestion del tiempo, metacognicién, regulacion
del esfuerzo y pensamiento critico se relacionan de forma positiva con logros académicos,
mientras que el ensayo, la elaboracion y la organizacion no tuvieron tanto apoyo empirico.
También pudieron observar que el aprendizaje entre compafieros tuvo un efecto positivo

aunque moderado. Asi los logros que se tienen en la formacién en linea se parecen a los
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obtenidos al contexto en linea, no obstante, aparecen mas débiles y sugieren que pueden ser
menos efectivos.

Un estudio hecho en Colombia por Vergel Ortega, Martinez Lozano y Zafra Tristancho
(2016) buscaba determinar cuales eran los factores asociados al rendimiento académico (logro
medido en funcion de Isa calificaciones y diterminantes ambientales), en 80 adultos mayores
de 30 afios, en el area de Matematica y Estadistica; tuvieron en cuenta algunas variables, tanto
psicoldgicas (tales como motivacion, estilos de aprendizaje e inteligencia) como
sociodemograficas (entre las cuales estaban aspectos institucionales, psicosociales y
pedagogicas). Los resultados mostraron que el rendimiento académico se encuentra asociado a
varios de los factores mencionados; de forma mas especifica se pudo observar que el estilo de
aprendizaje se asocia a la inteligencia, la conciencia de déficit a la capacidad de abstraccion y
a la motivacion de la familia'y que, a su vez, éstas son predictivas y explicativas del desempefio
académico.

En México, un estudio realizado por Salazar Malerva y Heredia Escorza (2019) tuvo
como objetivo principal indagar acerca de la relacidén entre estrategias de aprendizaje y
rendimiento académico, en un grupo de 135 estudiantes de segundo y tercer afio de la carrera
de Medicina. Los resultados evidenciaron que el desempefio académico alto fue explicado en
alto grado por el manejo en los recursos de informacién, mientras que aquellos que tienen
desempefio medio se explica mejor a partir de estrategias de elaboracion. Respecto del bajo
desempefio no han hallado variables que pudieran explicarlo en este caso.

Otra investigacion también efectuada en México, se propuso analizar las habilidades y
estrategias de aprendizaje y estudio de 180 sujetos, estudiantes a nivel pregrado (estudiantes e
internos) y posgrado (residentes de especialidad) en un hospital privado de tercer nivel. Se
pudo concluir que los estudiantes presentaron un mejor desempefio en la escala de

procesamiento de la informacion, actitud, autoevaluacion y administracion del tiempo, en
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funcion de esto también se observo que ademas presentaron mayores actividades, mejor
disposicion e incentivos para desarrollar estrategias cognoscitivas. Por Gltimo, al comparar los
grupos segun estudiantes y residentes, se pudo determinar que hubo diferencias en cuanto al
desempefio académico. Si bien se esperaba que en el grupo de residentes las puntuaciones
fuesen mejores, se asume que el uso de estas estrategias mejora en desempefio en cualquiera
de los casos (Morales Cadena, Valenzuela Siqueiros, Fonseca Chavez & Valente Costa, 2019).

En una investigacion realizada en Per0, se analizo la relacion entre las estrategias de
aprendizaje y el rendimiento académico en 466 estudiantes de las carreras de ingenieria, de la
Universidad Nacional Santiago Antinez de Mayolo. A partir de los resultados obtenidos,
aunque los valores arrojados para las medias coincidia con los esperados para esa poblacion,
no se pudo corroborar que existiese relacion entre ambas variables; la autora explica estos
resultados dando un lugar central al rol de docente en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
y sefiala que un desempefio de éste, teniendo en cuenta las caracteristicas de aprendizaje del
estudiante, puede colaborar al desarrollo de competencias (Paredes Ayrac, 2019).

Un estudio desarrollado en Argentina, analizo el proceso de autorregulacion académica
en 83 estudiantes universitarios de la carrera de Psicologia, en funcién de las estrategias de
aprendizaje, emociones y creencias motivacionales percibidas. Los resultados mostraron que
el proceso autorregulatorio de los estudiantes es central, dado que orienta al logro de metas y
mejora el desempefio académico (valorado como metas logradas) no sélo a partir de las
funciones cognitivas, sino que ademas contempla los procesos emocionales. También pudieron
corroborar que las tareas elaboradas centradas en el procesamiento de la informacion optimiza

los resultados (Hendrie Kupczyszyn & Bastacini, 2020).
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A continuacion, se presenta la Tabla 8, que resume la seleccidn de articulos hecha para

esta parte.
Tabla 8
Estrategias de aprendizaje y estudio en estudiantes universitarios
Ano Autor/es Pais Conclusion
Rendimiento académico y estrategias de aprendizaje
Gargallo Lopez ~ estan asociadas, y quienes tienen mejores estrategias
2007 Esparia o . - X
etal. también tienen un mejor rendimiento. Sin embargo,
algunas de las correlaciones las mismas fueron bajas.
Se observd una correlacion moderada entre el
desempefio académico y las estrategias de
2012 Cazan Rumania  autorregulacion emocional, y una relacion débil entre
el rendimiento académico y cognitivo y las
estrategias metacognitivas.
Confirmaron la relacién entre las estrategias
] empleadas y la motivacion. Mas especificamente,
Doménech ~ . v
2014 Betort et al Espafa pudieron observar que las estrategias adecuadas
’ elevan la motivacion, mientras que las menos
efectivas la disminuyen.
) El uso de metodologias centradas en el aprendizaje
2014 Gargallo Lopez Esparia permite mejorar las estrategias de aprendizaje, y esto
etal. . S :
—a su vez- mejorar las calificaciones.
2014 Stover et al Argentina El entrgna}miento dellas_ estrategias puede incrementar
el rendimiento académico.
La motivacion explica el rendimiento académico a
. través del uso de estrategias de aprendizaje, es decir
2014 Stover et al. Argentina que se puede dar cuenta de la asociacion entre estas
variables
Los logros que se tienen en la formacion tradicional
2015 Broadbent y Australia parecen generalizar§e gl_ contexto en linea, no
Poon obstante aparecen mas debiles y sugieren que pueden
ser menos efectivos.
El estilo de aprendizaje se asocia a la inteligencia, la
2016 Vergel Ortega Colombia concienc_ia dt_a,déficit ala c_apacidad de abstr,accién y
etal. a la motivacion de la familia y, a su vez, éstas son
predictivas y explicativas del desempefio académico.
Salazar El desempefio académico alto fue explicado en alto
2019 Malervga y Meéxico gr_ado por el manejo en Ips recursos de in_formaqi()n,
Heredia mientras que el desempefio medio se explica mejor a
Escorza partir de estrategias de elaboracion.
Mejor desempefio en la escala de procesamiento de la
Morales B infor_m_acic’)r!,, actit_ud, autoeval_u,acic’)n y
2019 Meéxico administracion del tiempo, en funcion de ello,
Cadena et al.

mayores actividades, mejor disposicion e incentivos
para desarrollar estrategias cognoscitivas
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Tabla 8
Estrategias de aprendizaje y estudio en estudiantes universitarios

Afo Autor/es Pais Conclusion

No se hall6 relacion entre las estrategias de

2019 Paredes Ayrac Perd aprendizaje y el rendimiento académico

Hendrie . Las tareas elaboradas centradas en el procesamiento
2020 Kupczyszyn y Argentina lainf . imiza | |

Bastacini de la informacion optimiza los resultados

Hasta aqui se ha realizado la delimitacidn conceptual de EA, y se han seleccionado
algunas investigaciones relevantes acerca de las mismas en estudiantes universitarios. En el
siguiente apartado se procede a describir lo referente a rendimiento academico y sus
caracteristicas mas importantes, que dan cuenta de la forma en la que se entiende el concepto

en este trabajo.

1.4 Rendimiento académico

El rendimiento académico (en adelante RA) es la Gltima de las variables a describir. A
continuacion se incluiran los principales desarrollos teéricos, con el fin de realizar la
delimitacién conceptual.

Se trata de un término multidimensional a partir del cual se puede dar cuenta tanto de la
cuantia como de la condicién de los resultados que se han obtenido en los procesos de ensefianza-
aprendizaje (Stover et al., 2014). Al mismo tiempo, se lo entiende como un indicador para medir
la productividad de un sistema, que involucra a su vez alumnos y profesores y dispara procesos
de evaluacidn destinados a alcanzar una educacion de calidad. En algunas ocasiones también se
utiliza para medir la eficacia del curriculum y de los procesos de evaluacion curricular (Rivas

Moya, Gonzalez Valenzuela & Delgado Rios, 2010). En ese sentido, y con una perspectiva social,
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brinda un parametro de lo que una persona ha aprendido como resultado de un proceso de
formacién o instruccion, basado en objetivos que el sistema considera necesarios y suficientes
para que los individuos se desarrollen como miembros de una sociedad.

Por otra parte, y en un nivel méas detallado, el RA puede ser categorizado en dos sentidos:
uno estricto y otro amplio. En lo que refiere al estricto, entendido como parametro social y legal,
las calificaciones obtenidas conforman un indicador sobre los conocimientos que se han
adquiridos; en cuanto al sentido amplio se lo va a relacionar con éxito, el retraso o abandono de
la educacion formal. El punto de comparacion para estas tres partes viene dado por los tiempos en
los cuales cada sujeto termine dicha educacion formal, es decir, va a ser exitoso si culmina en los
tiempos estipulados, va estar retrasado si se pasa de esos tiempos (Rodriguez, Fita & Torrado,

2004; Stover et al., 2014).

1.4.1 Conceptualizacion de rendimiento académico

En el &rea de la Psicologia Educacional el RA es uno de los constructos mas estudiados,
ya que representa una medida acerca del desempefio en esta area. La mirada desde la cual se
aborda este concepto en la actualidad tiene su base en el criterio de productividad, ya que se lo
entiende como el resultado final de un proceso que muestra la calidad de un producto, a partir
del cual aquellos que se esfuerzan para cumplir y lograr sus objetivos son quienes rinden de
manera adecuada (Morazan Murillo, 2013). Asi, retomando la idea de productividad vigente,
conviene realizar una breve consideracion acerca del origen tanto etimolégico como histérico

de este constructo, que ayude a entender a qué hace referencia en el contexto educativo.

1.4.1.1 Rendimiento académico: Aproximacion etimologica e histdrica
Respecto de su origen etimologico, siguiendo a Flores (2010), rendimiento proviene del

latin reddere (re, hacia atras y, dare, dar), que luego, por la influencia de prehendere (prender)
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y vendere (vender), paso a ser rendere. A partir de esto, y de una forma trabajada y especificada
luego de intersecar esos significados, se lo entiende como una medida de proporcién que
aparece entre las formas usadas para obtener algo y evaluar el resultado que concretamente se
consigue; en suma, también se lo entiende como el beneficio que se obtiene tanto de algo como
de alguien (Morazan Murillo, 2013; RAE, 2017).

Con el paso del tiempo, este concepto se fue complejizando, y ha pasado a vincularse a
términos como eficiencia, en algunos casos, y efectividad, en otros. Con respecto a la eficiencia
se la entiende como la capacidad para lograr un determinado resultado utilizando la menor
cantidad de recursos posible; en cuanto a la efectividad se asocia de manera directa a la
capacidad para obtener ese efecto que se busca. Teniendo en cuenta esto, cabe aclarar que la
acepcion mas utilizada del téermino rendimiento proviene del &mbito laboral, derivando su
origen de las sociedades industriales. Por este motivo, Martinez y Otero (1997) y Morazan
Murillo (2013) sostienen que el rendimiento se desarrolla directamente como factor en el
despertar revolucionario de las industrias, debido a que este proceso hizo que se alteren los
patrones de control y produccién que, a su vez, posicion6 al hombre como el medio para
alcanzar esos estandares de produccién. De esta manera, la necesidad de evaluar el trabajo del
hombre, en relacion a su eficiencia y efectividad, teniendo en cuenta la calidad del producto
final, en términos de que tan alta era la proporcion de dicha calidad obtenida, puso de
manifiesto la necesidad de sefalar el rendimiento de tal actuacion.

En este punto se puede articular la nocién etimoldgica con su aparicion en el &mbito
educacional, ya que es harto conocido que la creacion de la escuela —tal y como es conocida
hoy en dia- surge a partir de la necesidad de adiestrar una nueva clase operaria y trabajadora,
es decir que también surge al compas de la revolucion industrial; al mismo tiempo, esta
revolucion trae aparejada la creacion de los nuevos Estados-Nacion, y para que la gente sienta

la cohesion y el ser parte de estos nuevos movimientos la escuela cumple con la tarea de

110



adoctrinar, y quienes asisten a la misma deben cumplir con determinados estandares, que son
medidos en funcidn de la calidad que alcanzan sus resultados en este espacio también, es decir
que se considera el como rinden (Giménez, 2013; Lopez Martin, 2013).

De esta forma, si bien las primeras aproximaciones aparecen desde un sector mas
relacionado a lo industrial-econdmico, estas ideas se vieron desplazadas, y aln se mantienen,
al ambito educativo, tomando luego una identidad mas propia y ajustada a sus caracteristicas.
Esto puede observarse en el hecho de que el rendimiento se reconoce en funcion de aprovechar
lo adquirido, y, al mismo tiempo, esto es notorio a través del desempefio del alumnado, segin
aprueben, desaprueben, egresen, deserten, repitan (Morazan Murillo, 2013).

Asi, queda aclarado que el concepto de RA se utiliza de distintas maneras segun al
ambito desde el que se lo quiera describir. Sin embargo, entre los que mas se destacan se
encuentran los investigadores en el ambito educacional, como los pedagogos, los docentes,
directores, es decir todos aquellos quienes se encuentren el area de la educacién (Instituto
Nacional de Ciencias de la Educacion, 1976). Al mismo tiempo, esto no resulta raro ya que
esta variable (en el sentido estricto de la palabra) termina siendo un indicador del
funcionamiento del sistema educativo en general, y es por eso que los intereses van a ser
variados y algunos se van a centrar mas en como se puede hacer que mejore el rendimiento de
los alumnos, mientras que otros intentaran entender de forma unificada de que se trata este
concepto, y otros quieren mejorar lo mismo pero en funcién de los determinantes (que en si
mismo es un problema, ya que en la literatura varian desde los problemas psicoldgicos mas

profundos hasta las variables sociodemogréaficas).

1.4.1.2 Rendimiento académico: Definicion
Ahora bien, si se trata de dar una definicion estricta acerca del RA, esto resulta una

tarea dificil; de hecho, Alvaro et al. (1990) explican que tratar de delimitar este concepto
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implica una tarea ardua debido al caracter multidimensional y complejo del mismo. En algunos
casos se tienen en cuenta ciertos factores contextuales, en otros se buscan los determinantes,
en otros se priorizan los aspectos individuales mas internos, y en algunos casos se entiende que
hay una combinacion de todos los anteriores. El punto importante en todo esto es que —en
cualquiera de los casos- se refiere a un constructo que resulta casi imposible reducirlo a un solo
aspecto.

En funcion de esto, pueden observarse los planteos de Rodriguez Espinar (1981), quien
sefiala la convergencia de tres factores que dificultan a las instituciones la tarea de poder
delimitar cuando hay buen rendimiento, ya que existen algunas circunstancias que complejizan
el camino para cumplir objetivosasociados al rendimiento adecuado. El primero de los factores
es el social, y aqui el problema viene dado en entender que la institucion educativa tiene la
obligacion de garantizar la nivelacion de las desigualdades sociales; de esta manera, el
rendimiento se asocia a la igualdad en cuanto al acceso en lo referente a la productividad en la
sociedad, y a poder acceder a los beneficios que esto conlleva (Alvaro et al., 1990). El segundo
factor es el educativo-institucional, que es mas enddgeno en lo que a educacion refiere y trata
de dilucidar qué tan adecuadas resultan las formas en las que se desarrolla el devenir educativo
para alcanzar los objetivos propuestos; es decir repasa métodos, programas, organizacion,
calificacion docente, entre otros. Aqui el punto estd puesto en minimizar las posibles
diferencias tanto en la calidad como en la intensidad del rendimiento, al punto que se ha
transformado en un reto constante. No obstante, tampoco tiene como objetivo la igualdad entre
todos los alumnos, ya que entiende que cada uno es diferente, sino asegurar practicas de
ensefianza que garanticen el aprendizaje y alcancen a la mayoria (Alvaro et al., 1990; Rutter,
1979). El tercer y ultimo factor es el econdmico, y aqui se contemplan aquellas inversiones que

se realizan en las instituciones educativas (ya sea en su forma o en su contenido) y que generan
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un clima adecuado entre las demandas de la sociedad y los recursos que se aplican para dar
cuenta a esas demandas.

En adicion estan los planteos de Garbanzo Vargas (2007) y de Vazquez et al. (2012)
que, ademas de los aspectos antes mencionados, resaltan las variables de indole mas personal
(como las cognitivas y las emocionales), y también hacen especial mencion a los determinantes
del rendimiento, entendiendo que estos ultimos son un factor importante a la hora de poder
entender el constructo.

Para salvar un poco las distancias entre todas las posibles variantes para la definicion,
en este caso se tomaran las ideas de Gonzalez Ferndndez (1975) y Forteza Méndez (1975). Para
el primero de los autores el rendimiento seria un producto, ya que se trata del resultado de un
entramado de factores que derivan tanto de la familia, como del sistema educativo, como del
mismo alumno, entendiendo a este ultimo como a un sujeto en constante evolucion; este autor
sostiene que el éxito no necesariamente se asegura de un alto cociente intelectual. Para el
segundo la definicion es un poco mas ajustada al sujeto en si mismo, ya que los asocia a la
productividad de éste; también entiende al rendimiento como un producto, pero éste aparece al
final de su esfuerzo, y a la vez todo esto se encuentra matizado por los rasgos personales, las
actitudes y la percepcién acerca de los objetivos designados. En este sentido, puede entenderse,
también, que en ambos casos se toma la idea de un sujeto atravesado por diferentes factores y
circunstancias, y dejan claro que el rendimiento de un sujeto en un momento dado no solo va
a depender de la medicion de este constructo, sino de todo el dispositivo de constructos que se
activen y medien en tal proceso.

No obstante, si bien estas dos definiciones son las que se aproximan de una mejor forma
a la comprension del rendimiento, la definicion mas comun se asocia a las calificaciones
obtenidas en el ambito académico, es decir que serian el indicador mas frecuente del nivel de

educacion adquirido. De hecho, Tejedor (1998) lo entiende como la calificacion promedio que
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se obtiene en el periodo academico en que cada alumno haya cursado, y sostiene que esta es la
forma mas operativa de describir los resultados. Jiménez (2000) complejiza un poco mas esta
idea y habla del rendimiento como el nivel de conocimientos que se puede demostrar en
determinada area, a partir de compararlo con la norma de edad y de nivel académico.

Para Bolafios (1997) también se trata de un producto final, dado que lo entiende como
el resultado tanto cuantitativo como cualitativo que se obtiene luego de cierto periodo de
tiempo, en diferentes asignaturas o areas a lo largo de la etapa académica; en ese sentido, se
relaciona con la forma de medir los objetivos alcanzados, y también los contenidos
internalizados, que son parte de dichas asignaturas o areas. Esto ultimo (es decir la medicion),
en general, se rige por un sistema de calificaciones que viene establecido por el Ministerio de
Educacion. En adicion, Cascon (2000) sostiene que dichas calificaciones han sido, son, y
posiblemente sigan siendo el indicador del nivel educativo alcanzado.

Por su parte, Tejedor (2003) explica que la definicion operacional de este concepto
puede quedar establecida a partir de diferentes criterios, a saber: rendimiento inmediato y
rendimiento diferido (Tabla 9). En cuanto al primero, entiende que se trata tanto de las
calificaciones como de los resultados que los sujetos alcanzan a lo largo del trayecto hasta
lograr titularse. En este punto refiere a tres aspectos que pueden observarse: el primero, y mas
general, asociado al rendimiento en un sentido amplio, es decir que contempla el éxito (lo que
implica terminar la carrera en los tiempos estipulados), el fracaso (que da cuenta de una
finalizacidn de la carrera en un lapso mayor al previsto) y abandono de los estudios. El segundo
aspecto es la regularidad académica, que contempla las tasas respecto de presentacion o
ausencia a los examenes; y el tercer y ultimo aspecto es el rendimiento en el sentido estricto,
es decir, las notas que obtuvieron los individuos en la evaluacion. Respecto del segundo
criterio, el rendimiento diferido, se relaciona con la forma en la cual los conocimientos que se

adquieren en el proceso de atravesar una carrera pueden ser usados o aplicados en la vida social
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y laboral del sujeto; de hecho, la evaluacion de este criterio resulta de gran complejidad, debido
al caracter personal y social de las variables que intervienen, lo que hace mas dificil su

cuantificacion (De Miguel & Arias, 1999; Tejedor, 2003).

Tabla 9
Criterios para definir rendimiento académico segin Tejedor (2003)
Criterio Descripcion
Se trata de las calificaciones y de = Exito>Implica terminar la
los resultados que los sujetos carrera en los tiempos
Rendimiento alcanzan a lo largo del trayecto estipulados.
inmediato hasta lograr la titularse. = Fracaso—>Da cuenta de una

finalizacion de la carrera en un
lapso mayor al previsto.
= Abandono de los estudios.
Rendimiento La forma en la cual los conocimientos que se adquieren en el proceso de
diferido atravesar una carrera pueden ser usados o aplicados en la vida social y laboral.

Hasta aqui se han sefialado algunos aspectos referidos al origen de este término asi
como su devenir en el contexto educativo, ya que esto permite entender su significado en este
momento. En ese sentido, se llegd a una aproximacion conceptual, aunque también fueron
seflalados algunos de los factores que dificultan realizar esta tarea. De esta forma, queda
aclarado que se trata de un concepto multideterminado, y a continuacion se realiza la
descripcion de algunos de sus determinantes, ya que resultan importantes al momento de

evaluarlo.

1.4.1.3 Acerca de los determinantes
Cuando se habla de determinante se hace referencia a aquellos que factores que inciden
en el RA de las personas, es decir, que pueden explicar el porqué y el como se obtuvieron los

resultados de interés. Sin embargo, la sola explicacion acerca de qué son los determinantes
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permite vislumbrar —en su generalidad- que se trata de factores dificiles en cuanto a su
identificacion (Tejedor, 2003); respecto a esto, Alvaro et al. (1990) resaltan que en ocasiones
estas variables (o factores) conforman una red tan vasta, y entretejida de una forma tan fuerte,
que se hace dificil la tarea de acotarla para luego poder dar un efecto que se atribuya con
claridad a ellas respecto de los resultados que se obtienen en el proceso de aprendizaje. No
obstante, y dad la diversidad, hay que sefialar que las investigaciones sobre este tema tienden
a usar modelos eclécticos de interaccion, que suelen contemplar s6lo algunas de estas variables
(de corte sociocultural, académico, psicoldgicos, sociales, etc.). En ese sentido, va a depender
de la perspectiva del trabajo a desarrollar las variables que se consideran influyentes al
momento de abordar las explicaciones del rendimiento (Tejedor, 2003). Por estos motivos,
Esguerra Pérez y Guerrero Ospina (2010) explican que estudiar los factores que influyen en el
rendimiento academico de los estudiantes tampoco resulta algo simple. Ademas, sefialan que
estos factores influyentes, o determinantes del RA, son dificiles de identificar, debido a la
complejidad que puede resultar de su entramado, que en varias ocasiones resultan en una red
constituida fuertemente, lo que dificulta ain mas la tarea de acotarla (Esguerra Pérez &
Guerrero Ospina, 2010; Page, 1990).

Una vez dicho esto, puede interpretarse que son muchos los factores que se han
estudiado hasta el momento, lo que ha generado variadas clasificaciones respecto de los
determinantes, aunque hay que destacar que todas ellas han sido establecidas con el propdésito
de sistematizar dichos predictores del rendimiento (Tejedor, 2003). Asi, una primera
clasificacion que puede considerarse ya clasica entre los tedricos del tema, es la de Gonzalez
Tirados (1985), quien ha sefialado que posiblemente algunos de los factores influyentes en el
rendimiento fueran alguno de los tres siguientes: los asociados a la organizacion académica, al

estudiante o al docente.
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Una clasificacion mas amplia, que tiene en cuenta un gran espectro de posibilidades, la

realizan Tejedor et al. (1995, 1998) al establecer una categorizacion de cinco grupos:

Las variables de identificacion. En este grupo se incluyen aquellas que sirven
para caracterizar o identificar determinadas caracteristicas de los sujetos (por
ejemplo edad, género).

Las variables sociofamiliares. Se trata de aquellas variables contextuales
asociadas al grupo familiar o grupos sociales en los que interactia de forma
cotidiana el sujeto (son ejemplos de éstas nivel educativo de los padres,
situacion laboral de los padres, lugar de residencia, lugar donde estudia, entre
otras). En este punto cabe sefialar que, si bien el ingreso a la ensefianza de grado
superior en el ultimo tiempo se ha visto incrementada, lo que reflejaria cierta
reduccion de las desigualdades, ain se siguen observando diferencias notables
respecto de los resultados obtenidos.

Las variables académicas. En este grupo se contemplan, como su nombre dice,
todas aquellas caracteristicas que son propias del ambito académico, tales como
el rendimiento previo, el curso, de qué tipo es el curso que se elige, los tipos de
estudios cursados, entre otras.

Las variables pedagogicas. Estan asociadas a las formas y métodos utilizados al
momento de ensefiar los contenidos curriculares, asi como en las maneras de
evaluacion de dichos contenidos. En este caso son ejemplos los métodos de
ensefianza, la did4ctica seleccionada, las formas de evaluacion, etc..

Las variables psicologicas. Son aquellas conductas y formas adquiridas de los
sujetos que hacen a su manera de ser y que se ven intimamente relacionadas con

su accionar cotidiano; en ese sentido, no debieran ser analizadas dejando por
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fuera los factores socio-ambientales. Entre las mas estudiadas estan la
personalidad, motivacion, autoconcepto, habitos de estudio.

Siguiendo la idea de este ultimo punto, Valle, Gonzélez, NUfiez, Pérez y Pifieiro (1999),
en coincidencia con Pintrich (1991) acerca de la falta de modelos integrados que expliquen la
interaccion de los determinantes, realizaron un trabajo en cual trataron la integracion entre los
componentes motivacionales y los cognitivos, entendiendo que deben ser analizados de manera
conjunta y no de forma separada. Asi, en lo que refiere al area motivacional, abordan la
problematica desde dos perspectivas que ha considerado relevantes a través de estos afios: por
un lado, los procesos de atribucién causal, y, por otra parte, el enfoque que se orienta a las
metas académicas perseguidas por los estudiantes. En este punto, ademas, encontraron
conveniente agregar otra variable que tiene unrol central en el RA'y en la motivacion asociada
al mismo, que el autoconcepto, ya que este contempla las creencias y percepciones que las
personas tienen acerca de si mismas en diferentes areas, incluyendo los diversos aspectos
cognitivos, tales como la percepcion de competencias, los pensamientos sobre las metas y
otros. En adicion, Weiner (1990), luego de realizar una revision tedrica sobre la motivacion,
explica que en los ultimos afios las investigaciones sobre esta teméatica han incorporado al
autoconcepto como una variable motivacional de gran importancia. Aclara que también se trata
de una variable que no solo contempla el enfoque cognitivo en términos de auto esquemas sino
que tambien contempla las nociones de autoconcepto operativo y possible selves, que son
conceptos que engloban tanto propiedades afectivas como motivacionales, y que se entiende
funcionan como incentivos para la conducta (Cross & Markus, 1994, Markus & Nurius, 1986;
Markus, 1977; Valle et al., 1999).

Hasta este punto, entonces, queda aclarado que la interaccién de las diferentes variables,

teniendo en cuenta la procedencia y conformacion subjetiva de las mismas, dan cuenta de la
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complejidad del rendimiento; si bien esto resulta en una tarea ardua al momento de evaluar, es
también una ventaja considerarlo, para no realizar analisis sesgados.

Una vez explicado el contexto general de este constructo, puede entenderse que el RA
es el resultado que se alcanza, por parte de los estudiantes, y que queda expresado en la
interaccién y manifestacion de las capacidades cognoscitivas que se adquieren a lo largo del
proceso ensefianza-aprendizaje, en un determinado periodo escolar. También puede agregarse
que tiene que ver con la capacidad de trabajo del estudiante, y que es fruto de su esfuerzo
(Aranda, 1998; Montes, 1996; Requena, 1998).

Como se ha repetido en reiteradas ocasiones, el estudio de este constructo resulta
complejo debido a la gran cantidad de factores intervinientes; no obstante, pueden observase
algunas conclusiones respecto de esto, como por ejemplo lo sefialado por Tejedor (2003), quien
a partir de algunos trabajos que se centraron en variables académicas indica que los estudiantes
universitarios que muestran mejores indicadores en el rendimiento tienden, también, a mostrar
un perfil que se caracteriza por haber tenido un buen rendimiento en el nivel medio, estar en
los primeros semestres de la carrera, asistir regularmente a clase, dan un lugar de gran
importancia a los habitos de estudio, estan satisfechos con la carrera elegida asi como con la
universidad en la que cursan, y evidencian altos niveles de motivacién acerca de temas de
cultura general (hecho que se refuerza en el ambiente familiar).

Luego, respecto de los factores contextuales puede observarse que las condiciones
ambientales y fisicas, asi como las socioecondmicas, las politicas tanto macro como micro-
econdmicas, tiempo de viaje, si trabaja o no, pueden afectar directa o indirectamente el proceso
de adquisicion de conocimientos (Delors, 1996; Esguerra Pérez & Guerrero Ospina, 2010;
Rivas, 1997). En esta linea, algunas investigaciones (e.g. Fabri dos Anjos, 1999; Gonzalez &
Tourdn, 1992; Pajares, 2001) comienzan a identificar problemas de indole contextual asociados

a inadecuados habitos de vida, consumo de sustancias, problemas referentes a condiciones de
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suefio y a la alimentacion, problemas respecto de la organizacion del tiempo. Acerca de esto,
Esguerra Pérez y Guerrero Ospina (2010) indican que dichos fendmenos, observados en
instituciones de ensefianza superior, dan lugar a nuevos estudios que contemplan estos
indicadores y que se entiende también pueden afectar directa o indirectamente el desempefio
académico.

Otros estudios, que asocian el rendimiento a variables de corte psicoldgico, explican
como necesariamente este tipo de variables incide en el rendimiento final de los estudiantes,
debido a que el sujeto no puede disociarse de lo que es y de como su conducta lo condiciona.
Sin embargo, si pueden ser modificables en el sentido que fuera necesario. Asi, pueden
observarse estudios que asocian el rendimiento a la inteligencia y a las aptitudes intelectuales
(Escudero Escorza, 1987; Sanchez Gomez, 1996), otros a la motivacion y también a la
personalidad (Duru & Mingat, 1986; Furneaux, 1986; Latiesa, 1992; Roces, Touron &
Gonzélez, 1995; Touron, 1984, 1989).

De esta manera, puede observarse hasta aqui el contexto general que da cuenta de la
complejidad de evaluar el RA. En lo siguiente se mostrara la asociacion de este constructo a
otros como la personalidad, le perspectiva temporal y las estrategias de aprendizaje y estudio.

Con este propdsito se presentan primero el método elegido y luego los resultados obtenidos.
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Capitulo 2. Planteamiento del problema

Se ha mencionado al principio de este trabajo que la creciente demanda y aumento de
matricula observadas en el nivel superior, tanto como los resultados obtenidos en diversas
investigaciones en esta area, ha dado lugar a que varios autores comiencen a preguntarse en
qué formas puede optimizarse la calidad en lo que refiere al aprendizaje, asi como de las
variables que intervienen en él. A partir de esto, no resulta extrafio que el rea educacional haya
ido cobrando interés e importancia para diferentes disciplinas, entre las cuales se encuentra
también la Psicologia

Al mismo tiempo, también ha sido sefialado que puede observarse un cambio de
paradigma en lo que a la Educacion Superior refiere, ya que los modelos mas antiguos de
ensefianza no alcanzan a dar cuenta de estos resultados esperados, por lo tanto, parece
pertinente seguir realizando investigaciones que ayuden a analizar, de forma detallada, el
panorama y asi obtener nuevas perspectivas que ayuden a incrementar esas mejoras esperadas.
Si bien desde hace tiempo ya diversas investigaciones se han ocupado de examinar el vinculo
del RA con diferentes variables psicoldgicas, entre las que se encuentran las EA (e.g. Ben
Eliyahu & Linnenbrink Garcia, 2015; Broadbent & Poon, 2015; Cazan, 2012; Domenech
Betoret, GOmez Artiga & Lloret Segura, 2014; Stover et al., 2014), la personalidad (e.g.
Cerchiaro, Paba, Tapia & Sanchez, 2006; Cupani & Zalazar Jaime, 2014; Nifio de Guzman,
Calderon & Cassaretto, 2003; Pérez, Cupani & Ayllon, 2005; Sanchez de Tagle Herrera et al.,
2010; Moldasheva & Mahmood, 2014; Muelas Plaza, 2013) y la PTF (e.g. Gonzalez Lomeli et
al., 2006; van Beek et al., 2010), estos estudios no han sido todavia suficientes para dar cuenta
de la interaccién entre las mismas, debido a la velocidad con la que los contextos cambian, y

ademas aun no se ha trabajado con todas ellas en simultaneo.
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De manera mas especifica, cuando se observa la situacion de la educacion en el nivel
universitario local puede entenderse que la misma no es la esperada, obteniendo como resultado
altos porcentajes de desercién y bajos desempefios académicos (Fernandez Lamarra, 2009;
Garcia de Fanelli, 2014; Goldenhersh, Coria & Saino, 2011; Soria & Dalfaro, 2012). Dadas las
condiciones que se fijan en cuanto a la insercion laboral, lo anteriormente explicado resulta en
un problema grave ya que tener estudios superiores ha pasado a ser un requisito, y si bien hay
en la actualidad mayores posibilidades de ingreso al nivel superior de ensefianza, esto no
garantiza el poder completarlo (Garcia de Fanelli & Jacinto, 2010). Asi, para esta investigacion
la pregunta que surge es: ¢cudl es la relacion entre perspectiva temporal, personalidad,
estrategias de aprendizaje y estudio y, rendimiento académico en estudiantes universitarios? Si
bien puede observarse que esta pregunta engloba una idea general, que resulta muy abarcativa,
este trabajo pretende realizar un analisis minucioso de la asociacion entre dichas variables, que
permita retomar tanto los desarrollos realizados en otros paises (Broadbent & Poon, 2015;
Cazan, 2012; Doménech Betort et al., 2014; Dominguez Lara et al., 2019; Gargallo L6pez et
al., 2007, 2014; Gutiérrez Broajos et al., 2014; Nifio de Guzman et al., 2003; Vergel Ortega et
al., 2016) como en este contexto (Cupani et al., 2013; Difabio de Anglat et al., 2018; Fernandez
& Macbeth, 2017, 2018; Stover et al., 2014a, 2014b; Vazquez et al., 2014) , y asi brindar una

nueva perspectiva que colabore en ampliar e integrar dichos conocimientos.
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SECCION EMPIRICA
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Capitulo 3. Objetivos e hipotesis

3.1 Objetivos

3.1.1 Objetivo General
Analizar la perspectiva temporal, la personalidad, las estrategias de aprendizaje y estudio y

el rendimiento académico en estudiantes universitarios de Buenos Aires.

3.1.2 Objetivos Especificos

1. Efectuar la adaptacion linglistica, conceptual y métrica del Inventario de Zimbardo para
su uso con estudiantes universitarios de Buenos Aires.

2. Analizar la relacion entre la perspectiva temporal, la personalidad y las estrategias de
aprendizaje y estudio.

3. Examinar diferencias en la perspectiva temporal, la personalidad y las estrategias de
aprendizaje y estudio segun facultad y rendimiento académico.

4. Analizar un modelo predictivo del rendimiento académico considerando como variables
predictoras la perspectiva temporal, la personalidad y las estrategias de aprendizaje y

estudio.

3.2 Hipotesis

H1: Las dimensiones Presente Hedonista, Futuro y Pasado Positivo —de la variable
Perspectiva Temporal- se asociaran de forma directa a las Estrategias de Aprendizaje y Estudio,
y -a Su vez- todas estas estaran asociadas —también de forma directa- a los rasgos de Personalidad
Extraversion, Agradabilidad, Responsabilidad y Apertura a la Experiencia; mientras que se espera

que suceda lo contrario con Neuroticismo, es decir que se espera una asociacion inversa de esta
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ultima con todas las anteriormente nombradas, a la vez que se espera una asociacion directa de
con las dimensiones Pasado Negativo y Presente Fatalista —de la variable Perspectiva Temporal-.

H2: No se hallaran diferencias significativas para la Perspectiva Temporal, Personalidad
y Estrategias de Aprendizaje y Estudio segun la Facultad, pero si se observaran diferencias segin
el Rendimiento Académico.

H3: Los rasgos de Personalidad Extraversion, Agradabilidad, Responsabilidad y Apertura
a la Experiencia, asi como las dimensiones Presente Hedonista, Futuro y Pasado Positivo —de la
variable Perspectiva Temporal- seran predictores de un adecuado Rendimiento Académico, al
igual que las Estrategias de Aprendizaje y Estudio; mientras que las dimensiones Pasado Negativo
y Presente Fatalista —de la variable Perspectiva Temporal- seran predictoras de un bajo

Rendimiento Académico.
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Capitulo 4. Método

4.1 Tipo de disefio y estudio
Se realizo un estudio correlacional —de diferencias entre grupos- y explicativo, con un

disefio no experimental, de corte transversal.

4.2 Instrumentos de recoleccidon de datos y variables relevadas

4.2.1 Encuesta de datos sociodemograficos
Se construyé una encuesta Ad Hoc de datos sociodemograficos. Las variables que se

incluyeron se presentan en la siguiente tabla (Tabla 10)

Tabla 10
Variables incluidas en la encuesta de datos sociodemograficos.
Variable Descripcion N'V?I _Qe Categorias
medicién
Sexo reportado, con .
. ) . Femenino
Sexo operacionalizacion de Nominal .
e Masculino
naturaleza biologica.
Edad Edad en afios. Cuantitativa -
Familia de origen
Grupo de convivencia Composicion del grupo de gente Nominal SOIO./ Amlgog
con el que vive. Familia propia
Otros.
Soltero
Estado civil Estado civil informado. Nominal Casadq
Divorciado
Viudo
L Reporte acerca de si trabaja o . Trabaja
Situacion laboral no. Nominal No trabaja
Bajo
Forma en la que percibe su nivel Medio Bajo
Nivel socioecondmico a que perct Ordinal Medio
socio-economico. .
Medio Alto
Alto
Sin estudios
Primario incompleto
Primario completo
. . Nivel de educacion maximo Secundario incompleto
Nivel educativo . .
alcanzado por cada uno de los Ordinal Secundario completo
madre/padre Lo
padres. Terciario incompleto

Terciario completo
Universitario incompleto
Universitario completo
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4.2.2 Encuesta para datos académicos.

También se construyé una encuesta que permitiese recabar los datos académicos
necesarios para poder realizar descripciones sobre caracteristicas académicas de los estudiantes
(carrera, facultad).

Respecto del rendimiento académico se recolectd informacion sobre diferentes facetas,
con el fin de construir distintos indicadores de aquél (grado de avance, examenes finales
aplazados, asignaturas aprobadas, asignaturas aplazadas durante la cursada, condiciones de
libre por inasistencias, asignaturas promocionadas, abandonadas y/o dadas de baja, pérdida de
la regularidad). Esta variedad de datos permite realizar analisis separados a fin de identificar
los mejores indicadores del rendimiento, asi como utilizarlos para segmentar la muestra segun

rendimiento alto, medio y bajo (Stover, 2012). Las variables incluidas también se presentan en

la Tabla 11.
Tabla 11
Variables incluidas en la encuesta de datos académicos.
Variable Descripcion Nivel de medicion  Categorias
Universidad Institucion a la que asiste. Nominal -
Departamento de dependencia de la .
Facultad carrera. Nominal -
Carrera Carrera que el sujeto cursa. Nominal -

Afio y cuatrimestre en el que el sujeto

e . Nominal -
inicia la carrera (incluyendo CBI)

Inicio cursada

Cantidad de materias que tiene la carrera

(incluyendo CBI) Cuantitativo -

Cantidad de asignaturas

Cantidad de asignaturas Cantidad de materias cursadas Cuantitativo i
cursadas (incluyendo CBI)
Cantidad de materias Cantidad de materias aprobadas Cuantitativo )
aprobadas. (incluyendo CBI)
Cantidad de materias Cantidad de materias que el sujeto ha o

. . Cuantitativo -
promocionadas. promocionado hasta el momento

Cantidad de materias aplazadas en el

examen final (incluyendo CBI) Cuantitativo -

Cantidad de aplazos.

Abandono de cursada ¢Alguna vez abandond la cursada de Nominal Si
alguna/s asignatura/s? No
Cantidad de veces que ¢Cuantas veces abandono la cursada? Cuantitativa -

abandond.
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Tabla 11

Variables incluidas en la encuesta de datos académicos.

Variable Descripcion Nivel de medicion  Categorias
Libre por inasistencias ¢Quedo libre por inasistencia? Nominal Iﬁ(la
Cantidad de veces que . s

uedo libre por In(_jaga_l 5! alguna vez quedo libre por Cuantitativa -
quea . inasistencia, cuantas veces paso.
inasistencia.

. Indaga si alguna vez quedo libre por . Si
Libre por aplazo aplazo. Nominal No
Cantidad de veces que Indaga acerca de la cantidad de veces I

han . Cuantitativa -
quedo libre por aplazo gue pudo haber sido aplazado.
Pérdida de regularidad ¢Perdio la regularidad en algiin momento Nominal Si
de la carrera? No
Cantidad de veces que Indaga acerca de la cantidad de veces Cuantitativa i
perdié la regularidad. que pudo haber perdido la regularidad.
Recursa ¢Recursa alguna materia? Nominal ISE)
Cantidad de veces que Indaga, llegado el caso, cuantas veces _
, . Cuantitativa -
recurso. recurso.
Otra carrera Indaga si el sujeto estudia o estudio otra Nominal Si
carrera. No
Finaliza Indaga acerca de si finaliz6 la otra Nominal Si
carrera. No
¢Cual carrera realiz6? Indaga acerca de cual es la carrera. Nominal -

Nota. CBI= Curso de Ingreso Basico.

4.2.3 Inventario de Perspectiva Temporal de Zimbardo

Desarrollado por Zimbardo y Boyd (1999), evalla las creencias, preferencias y valores

asignados al pasado, presente y futuro. La escala consta de 56 items que se organizan en cinco

factores: Pasado Negativo, Presente Hedonista, Futuro, Pasado Positivo y Presente Fatalista

(Tabla 12), y se responden sobre la base de una escala tipo Likert de 5 puntos (de Nada a

Completamente), que muestran el grado en el cual los encuestados se encuentran sujetos a

alguna de las tendencias temporales.
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Tabla 12
Dimensiones del Inventario de Perspectiva Temporal de Zimbardo

Factor Definicién Nivel de Medicién
Pasado Da cuenta de una vision pesimista, negativa y o
Negativo (PN) desfavorable del pasado. Cuantitativo
Hace referencia a la valoracién nostalgica y
Pasado Positivo entusiasta del pasado, asi como a la Cuantitativo
(PP) reconstruccidn positiva del tiempo ya pasado y

de las experiencias vividas.
Muestra una actitud desesperanzada, indefensa y
Presente negativa hacia el futuro y la vida en general.
Fatalista (PF) También implica o supone la ausencia de
orientacion temporal.

Cuantitativo

Da cuenta de la actitud hacia el tiempo y la vida
basada en el placer, el disfrute y la realizacion de Cuantitativo
experiencias arriesgadas y excitantes.

Presente
Hedonista (PH)

Describe aquellos elementos relacionados con la
responsabilidad, la orientacion a metas, el
Futuro (F) cumplimento de plazos, y también refiere a la Cuantitativo
preocupacion por las consecuencias posteriores
de la conducta.

La validacion de la escala se realiz6 a partir de una muestra de estudiantes de nivel
universitario, obteniendo una estructura de cinco dimensiones, luego de usar analisis de
componentes principales (con rotacion Varimax); esta estructura también se pudo corroborar a
partir de analisis factorial confirmatorio (Zimbardo & Boyd, 1999). En el medio local, la
version realizada por Brenlla et al. (2013), con una muestra de 430 adultos, entre 19 y 65 afios
de edad, mantuvo la misma estructura obtenida por el autor, con una fiabilidad general de los
items satisfactoria (a=.78).

Ademas, se han validado diversas adaptaciones de este inventario que mostraron
estructura similar, asi como pequefias variaciones respecto de la cantidad de items. Algunos
ejemplos son Francia (Apostolidis & Fieulaine, 2004), Espafia (Diaz Morales, 2006), Brasil
(Leite & Pascuali, 2008; Milfont, Andrade, Belo & Pessoa, 2008), Portugal (Ortufio &
Gamboa, 2009), Lituania (Liniauskaite & Kairys, 2009), Grecia (Anagnostopoulos & Griva,

2011), Japdn (Shimojima, Sato & Ochi, 2012), Chile (Oyanadel, Buela Casal & Pérez-Fortis,
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2014). Hubo otros desarrollos que también obtuvieron como resultado cinco factores, pero a
partir de versiones que reducian la cantidad de itemes, como son los casos de Estonia (Seema
& Sircova, 2013), Israel (Orikini, 2014) y Republica Checa (Kostal, Klicperova-Baker,
Lukavska & Lukavsky, 2015). Incluso, un estudio realizado en colaboracion entre 24 paises
obtuvo resultados similares a los de la escala original (Sirvoca et al., 2014).

Por otra parte, en algunos de los estudios se ha obtenido una menor cantidad de factores,
como son los casos de la version realizada por D’ Alessio et al. (2003) en Italia, que obtuvieron
como resultado final tres factores (Futuro, Presente Hedonista y Fatalista), la version de
México, en la cual también se obtuvieron tres dimensiones, solo que en este caso se tratd de
Pasado, Presente y Futuro (Corral-Verdugo, Fraijo-Sing & Pinheiro, 2006), y la versién local
para estudiantes de nivel medio (Galarraga & Stover, 2016), en la que reportaron cuatro
dimensiones - Pasado Negativo, Presente Hedonista, Presente Fatalista, Futuro-. Por altimo,
otros estudios afiadieron escalas, como el desarrollado por Carelli, Wiber y Wiber (2011) en
Suecia, en cual se tuvo en cuenta el Futuro Negativo, y el desarrollado en Republica Checa por
Kostal et al. (2015), en el que se trabajo también con Futuro Positivo.

En la Tabla 13 se presenta un resumen de las adaptaciones efectuado por Galarraga

(2016), afadiendo su estudo.
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Tabla 13.

Estudios factoriales PTF de Zimbardo y Boyd (Galarraga, 2016)

Autor/es  Afio Pais Participantes items Factores Analisis % VE
Nombre
Pasado negativo
Zimbardo & 1034 estudiantes Presente he?jonista (V;A;i?rljax)
Bovd 1999 EE.UU Universitarios 56 Futuro 36
y ' Pasado positivo AFC
Presente fatalista
D’Alessio
. ' Futuro
Guarino, De . . AFE
Pascalis & 2003 Italia 1507 adultos. 22 P;ﬁg::rgfehfzczglrgza (Varimax) 30.08
Zimbardo
56 Igual a Zimbardo y ACP 3275
Apostolidis . 419 estudiantes Boyd (1999) (VVarimax) '
. 2004  Francia L .
& Fieulaine universitarios 54 Igual a Zimbardo y AEC )
Boyd (1999)
Vgg{,alo Pasado
raugo, 2006 México 300 adultos 56 Presente AFC -
Fraijo Sing Euturo
& Pinheiro
. N Igual a Zimbardo y ACP
Diaz Morales 2006 Espafa 756 adultos 56 Boyd (1999) (Varimax) 33.82
Milfont,
Andrade, . 247 estudiantes Igual a Zimbardo y
Belo & 2008 Brasil universitarios 38 Boyd (1999) AFC i
Pessoa
Leite & i 528. estu_d lantes 56 Igual a Zimbardo y ACP 33.38
Pascuali 2008  Brasi universitarios Boyd (1999) (Varimax)
1047 adultos 58 31.91
Ortufio & Igual a Zimbardo y AFE
Gamboa 2009 Portugal 277 adultos 56 Boyd (1999) (Varimax) 35.25
Liniauskaite . . Igual a Zimbardo y AFE
& Kairys 2009 Lituania 619 adultos 56 Boyd (1999) (Varimax) 34.70
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Tabla 13.

Estudios factoriales PTF de Zimbardo y Boyd (Galarraga, 2016)

Autor/es  Afio Pais Participantes items Factores Analisis % VE
N° Nombre
625 adultos AFC -
Anagnostopo 337 estudiantes Igual a Zimbardo ACP
gnostoro 5011 Grecia Estudiar 56 5 9 Y (varimax) 332
ulos & Griva universitarios Boyd (1999) AEC
Pasado Negativo
. Presente Hedonista
Carelli, EULUIo
WV{/t;(ta)re% & 2011 Suecia 419 adultos 64 6 Pasado Positivo AFC -
g Presente Fatalista
Futuro Negativo
Shimojima 748 estudiantes Igual a Zimbardo y AFE
Sato & Ochi 2012 Japon universitarios 56 S Boyd (1999) (P'rac\)?gx) 37
Argenti Igual a Zimbardo y
Brenllaetal. 2013 na 430 adultos 56 5 Boyd (1999) AFE -
Seema & . 447 estudiantes Igual a Zimbardo y AFE )
Sircova 2013 Estonia universitarios 25 > Boyd (1999) AFC
572 estudiantes laual a Zimbardo
Orkibi 2014  Israel  denivel medioy 20 5 9 Y AFC -
L Boyd (1999)
universitarios
Oyanadel,
Buela Casal . Igual a Zimbardo y ACP
& 2014  Chile 604 adultos 56 5 Boyd (1999) (Varimax) 33
Pérez Fortis
Kostal 1032 adultos Pasado Negativo
. ' checos y Presente Hedonista
Klicperova R Euturo
Baker 2015 peca 18 6 Pasado Positivo AFC i
Lukavska & ;
1036 adultos Presente Fatalista
Lukavsky -
eslovacos Futuro Positivo
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Tabla 13.
Estudios factoriales PTF de Zimbardo y Boyd (Galarraga, 2016)

Autor/es  Afio Pais Participantes items Factores Analisis % VE
N° Nombre
Igual a Zimbardo y )
155 Boyd (1999) AFC
Pasado Negativo
Galarraga & Argenti 320 estudiantes Presente Hedonista ACP
Stover 2016 na de nivel medio 34 4 Presente Fatalista ~ (\Varimax) 37.95
Futuro

Nota. VE: Varianza Explicada; ACP: Analisis de Componentes Principales, AFE: Analisis Factorial Exploratorio;

AFC: Analisis Factorial Confirmatorio.
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4.2.4 Big Five Inventory (BFI)

Para medir personalidad de utiliz6 la adaptacién de Castro Solano y Casullo (2001).
Consiste en un instrumento de 44 items que evalla los cinco grandes factores de personalidad:
Extraversion, Agradabilidad, Responsabilidad, Neuroticismo y Apertura a la Experiencia
(Tabla 14). Las opciones de respuesta son formato de una escala tipo Likert de cinco opciones

de respuesta que van desde Muy en desacuerdo a Muy de acuerdo.

Tabla 14
Dimensiones del Big Five Inventory
Factor Definicion Nivel de Medicion

Tendencia general a expresar miedo, tristeza, enojo o
disgusto. Los puntajes altos indican disposicion a
(N) exper_i mentar §entimientos negativos y mayor Cuantitativo
vulnerabilidad al impacto de los sucesos vitales. Los
puntajes bajos sefialan estabilidad emocional.
Puntajes altos describen a personas sociables, activas y
optimistas. Los puntajes bajos describen personas
reservadas, que prefieren estar solas. Los puntajes altos
suelen vincularse a bienestar psicologico.
Interés por actividades artisticas, la sensibilidad y la
curiosidad intelectual. Puntajes altos representan a sujetos
Aperturaala  que suelen experimentar intensamente tanto sentimientos
Experiencia (O)  negativos como positivos. Puntajes bajos identifican a
personas convencionales, mas apegadas a la tradicion y a
las normas.

Da cuenta de actitudes interpersonales. Los puntajes
elevados se asocian a gregarismo, sociabilidad,
complaciencia. En el polo opuesto, sujetos egocéntricos,

escépticos y mas competitivos que cooperativos. Los Cuantitativo
extremos elevados se vinculan a caracteristicas
dependientes, mientras que los extremos bajos a rasgos
antisociales.
Los puntajes elevados se asocian a escrupulosisdad,
orden, fuerza de voluntad. Suele presentarse en sujetos
Responsabilidad con buenos logros, aungue en los valores extremos
(R) pueden asociarse a rasgos obsesivos, irritabilidad o
adiccion al trabajo. Los puntajes bajos se suelen presentar
en sujetos poco exigentes y mucho mas hedonistas.

Neuroticismo

Extraversion (E) Cuantitativo

Cuantitativo

Agradabilidad
(A)

Cuantitativo
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4.2.5 Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio (LASSI)

Se us0 la adaptacion argentina realizada por Freiberg Hoffman, Ledesma y Fernandez
Liporace (2017), basado en el Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio (LASSI)
desarrollado por Weinstein et al. (1987) en su version adaptada a estudiantes de escuela media
y universitarios de Buenos Aires (Fernandez Liporace et al., 2010; Stover et al., 2012; Uriel et
al., 2009). Esta compuesto por 33 items, que se responden a partir de una escala tipo Likert con
4 opciones de respuesta, que muestran frecuencia en la tarea (van de Nunca a Siempre). Se
evalla computando los valores correspondientes a cada dimension, siendo estas Gltimas:
Motivacion, Recursos para el Aprendizaje, Habilidades para Jerarquizar la Informacién,

Competencias para el Manejo de la Informacion 2.0, y Aprendizaje Colaborativo (Tabla 15).

Tabla 15
Dimensiones del Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio (LASSI)
Factor Definicion Nivel de Medicién
Aorendizaie Comunicacion interpersonal orientada a mejorar el
P y acceso a la informacién y contenidos de Cuantitativo

Colaborativo (AC) aprendizaje

Hace referencia a la constancia, voluntad y
autodisciplina de los estudiantes a la hora de
realizar actividades asociadas a la adquisicion de
conocimientos.

Motivacion (M) Cuantitativo

Habilidades para Pericia con la que cuenta el alumno para
Jerarquizar la seleccionar la informacién importante que debe ser Cuantitativo
Informacion (HJI) estudiada con mayor profundidad.

Técnicas empleadas por los alumnos para ayudarse
a estudiar y facilitar el proceso de comprension, Cuantitativo
adquisicion y evocacion de contenidos.

Recursos para el
Aprendizaje (RA)

El aprendizaje es facilitado con el uso de
estrategias de elaboracion y organizacion, que
ayudan a relacionar los conocimientos ya
adquiridos a los nuevos, que estan tratando de
aprender y recordar. La utilizacion de lo ya
adquirido (conocimientos, actitudes, creencias), y
la habilidad de razonamiento para obtener sentido
de nueva informacion.

Competencias para
el Manejo de la
Informacion (CMI)

Cuantitativo
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4.3 Procedimiento
4.3.1 Recoleccion de datos

Los sujetos que formaron parte de la investigacion cursaban una carrera universitaria. Se
efectuaron administraciones individuales y grupales. La participacion fue voluntaria,
informandose mediante consentimiento informado que los datos derivados de esta investigacion
serian utilizados con fines exclusivamente cientificos, bajo la Ley Nacional 25.326 de proteccion
de los datos personales.

Para la validacion del Inventario de Perspectiva Temporal de Zimbardo (Zimbardo &
Boyd, 1999), se realizo la traduccion de los reactivos a partir de la colaboracidon de tres expertos
en el idioma inglés, sobre la cual luego se trascribio el inventario y se realiz6 una prueba piloto a
30 estudiantes universitarios, luego del tiempo de clase. Posteriormente, se realizd el juicio
experto, con la participacion de cinco jueces. En funcion de esto se realizaron modificaciones a
los reactivos y se obtuvo la versién preliminar.

Una vez que se contd con dicha version —en los momentos que los alumnos quedaban libres
de las clases que estaban tomando-, se administraron las encuestas sociodemografica y académica,
el Inventario de Perspectiva Temporal de Zimbardo (Zimbardo & Boyd, 1999), el Big Five
Inventory (Castro Solano & Casullo, 2001), Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio
(Freiberg Hoffman et al., 2017). Se recolectaron 336 casos, de los cuales dos fueron eliminados

debido a que no habian sido respondidos los cuestionarios de forma completa.

4.3.2 Analisis de los datos

Para responder al objetivo 1, los analisis psicométricos se realizaron segun la Teoria
Clasica de los Tests (Martinez Arias, Hernandez Lloreda & Hernandez Lloreda, 2006), de acuerdo
a los ultimos lineamientos sugeridos en la disciplina (Mufiiz, Elosua & Hambleton, 2013;

Hambleton & Zenisky, 2011). En relacion al Inventario de Perspectiva Temporal de Zimbardo
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(Zimbardo & Boyd, 1999), se llevé a cabo una triple traduccion al espafiol. Con la colaboracion
de un grupo de estudiantes se efectud un estudio piloto para perfeccionar los reactivos y consignas
desde el punto de vista formal/linglistico, asi como para detectar dificultades de comprension e
incomodidades (anélisis de validez aparente); posteriormente, mediante un estudio de juicio
experto, se realizé un muestreo del contenido de los items (estudio de evidencias de validez de
contenido). Luego se procedid a la recoleccidn de datos provenientes de la muestra de tipificacion.
Se analizé la dimensionalidad del instrumento mediante estudios factoriales exploratorios (Hair,
Anderson, Tatham & Black, 1999), aportdndose evidencias de validez de constructo. Esto se
realiz6 con analisis de rotacion ortogonal Varimax, ya que fue utilizada originalemente (Zimbardo
& Boyd, 1999), y si bien se han realizado modificaciones respecto de la primera version, se
mantiene este tipo de rotacion debido a la tendencia de este procedimiento a asimilar cada variable
a un eje, lo que facilita la interpretacion de los componentes (Martinez Arias, 1999; Tabachnick
& Fidell, 2001). Luego se retiraron aquellos items que puntuaban bajo (< .40) en las
comunalidades (Martinez Arias, 1999) y se repitio el procedimiento sin ellos. La confiabilidad se
determind a partir de anlisis de consistencia interna de cada factor, por medio del calculo de los
coeficientes Alpha de Cronbach y ordinal (coeficiente Omega) y con division por mitades.
Ademas se determing la estabilidad temporal a partir de una nueva toma de datos, realizada a los
tres meses a 30 alumnos, para el analisis test / re-test con pruebas t para muestras relacionadas.
En relacion al objetivo 2, se calcularon correlaciones r de Pearson, mientras que para el
objetivo 3 se llevaron a cabo analisis multivariantes de la varianza (MANOVA). En este caso, se
analizaron los supuestos, y a partir de los resultados se utilizé para los contrastes de diferencias
de medias la prueba de Scheffé, ya que esta es una prueba sensible al no cumplimiento de alguno
de los supuestos; es mas rigurosa (o conservadora) y por lo tanto la probabilidad de error de tipo
| (rechazar Ho cuando es verdadera) es menor (Fallas, 2012). Por Gltimo, para responder al objetivo

4 se efectuaron regresiones maltiples (Byrne, 2009). Para todos los casos, el tamafio del efecto fue
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valorado segun Cohen (1988), quien plantea para eta cuadrado valores de .01, .06 y .14, para r de

.10, .30 y .50 y para regresion maltiple .02, .15 y .35, representando para cada caso efectos bajo,

medio y fuerte respectivamente.

Los analisis se llevaron a cabo con los softwares estadisticos SPSS 22 y R.

4.4 Participantes

Se administraron los protocolos a 334 estudiantes, de diversas carreras y facultades (Tabla

16), de la Universidad Abierta Interamericana, Sede Buenos Aires (que incluye las Localizaciones

Lomas de Zamora, Centro, Berazategui e Ituzaingo).

Tabla 16
Frecuencias absolutas y porcentuales de las Facultades y Carreras.
Facultad Carrera
n % n %
Psicologia y Relaciones Humanas 67 20.1 Lic. enPsicologia 67 20.1
o o Medicina 48 14.1
Medicina y Ciencias de la Salud 83 24.9 ] L
Lic. en Prod. Bioimag. 35 105
Lic. en Disefio Grafico 49 14.7
Comunicacion y Ciencias Sociales 112 33.5 Lic. en Relac. Publicas 32 9.6
Lic. enProd. y Realiz. Audiv. 31 9.3
Tecnologia Informatica 39 11.7 Ing. en Sistemas Informaticos 39 11.7
Derecho y Ciencias Politicas 33 9.9  Abogacia 33 9.9

Se observd que la mayoria de los participantes fueron mujeres (68.6 %, n= 229) y los

restantes fueron hombres (31.4 %, n= 105), y se detectd un rango de edad, con un minimo de 18

afios y un maximo de 60 (M= 25.90, DE= 8.23) -Tabla 17-.
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Tabla 17

Edad.Medidas de tendencia central y dispersion.

Medida Valor

Media 25.90
Mediana 23
Moda 20

Desvio estandar 8.23

Minimo 18
Maximo 60
Rango 42

En lo que refiere al grupo de convivencia, la mayor parte de los encuestados reporté que
vivia con la familia de origen, siguiéndole quienes lo hacen con familia propia, y luego, en un
menor porcentaje, se encuentran quienes viven solos o con amigos, y, por ultimo, quienes
indicaron otro tipo de convivencia (Tabla 18). Luego, en cuanto al estado civil, la mayor parte de
la muestra indico estar solteros; el resto de las categorias alcanzaron porcentajes muy bajos (Tabla

19). En lo que respecta a la situacion laboral la mayoria de los participantes sefial que trabaja

(Si= 61.1%; No= 38.9%).

Tabla 18

Grupo de convivencia. Frecuencias.

Grupo de convivencia n %
Flia. Origen 223 66.8
Solo/Amigos 27 8.1
Familia propia 73 21.9
Otros 11 3.3
Tabla 19

Estado civil. Frecuencias.

Estado civil n %
Soltero/a 294 88.3
Casado/a 29 8.7
Divorciado/a 7 2.1
Viudo/a 3 0.9
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Para la variable que describe el nivel socioeconémico percibido la mayor proporcion se
centraliz6 en la categoria media; le siguieron media alta y baja respectivamente, y al final

quedaron -con el mismo porcentaje- quienes se percibieron de forma mas extrema, con niveles

altos y bajos (Tabla 20).
Tabla 20
Nivel socioenconémico percibido. Frecuencias.
Nivel sociecondémico n %
Bajo 2 0.6
Medio bajo 32 9.6
Medio bajo 246 73.9
Medio alto 52 15.6
Alto 1 0,3

En lo referente al nivel educativo de los padres, tanto en el caso de la madre como del
padre, los resultados obtenidos indican que la mayoria ha alcanzado a completar el nivel

secundario (Tabla 21).

Tabla 21
Nivel de educacidn de los padres. Frecuencias.

Madre Padre
Nivel de educacién n % n %
Sin estudios 1 0.3 3 0.9
Prim. Incompleto 9 2.7 17 5.1
Prim. Completo 37 11.1 31 9.3
Sec. Incompleto 37 11.1 60 18
Sec. Completo 69 20.7 84 25.1
Terc. Incompleto 19 5.7 16 4.8
Terc. Completo 65 19.5 30 9
Univ. Incompleto 31 9.3 24 7.2
Univ. Completo 66 19.8 69 20.7

141



Para las variables de indole académica pudo observarse que, para la mayoria de éstas, y en
altos porcentajes, los estudiantes reportaron no haber abandonado la cursada alguna vez, asi como
no haber quedado libre por inasistencias o por aplazos, no haber perdido la regularidad o no haber
tenido que recursar alguna asignatura (Tabla 22). En lo referido a estudiar otra carrera, en la
mayoria de los casos respondieron que no (70.7%; Si= 29.3%) -Tabla 23-; por parte de quiénes si

estudiaron otra carrera la mayoria no la finalizé (Si= 35.4%, No= 64.6%).

Tabla 22
Variables académicas. Frecuencias.
Si No
n % n %
Abandono de cursada 98 29.3 236 70.7
Libre por inasistencia 54 16.2 280 83.8
Libre por aplazo 19 5.7 315 94.3
Pérdida de regularidad 20 6 314 94
Recursa alguna asignatura 63 18.9 271 81.1
Tabla 23
Otra carrera. Frecuencias.
Otracarrera n % Finaliza n %
. Si 35 35.4
Si 99 29.3 NO 64 64.6
No 236 70.7 -

También se realizaron descripciones para las variables cuantitativas, tales como la cantidad
de veces que fue abandonada la cursada, cuantas veces se perdio la regularidad por inasistencia o
aplazo y para las dimensiones de las variables psicoldgicas (Tablas 24, 25, 26, 27). Por Gltimo, se

verificd la normalidad respecto de la distribucion de tales variables. En este caso se utilizd la
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prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov (debido al tamafio de la muestra), y los resultados

obtenidos dan cuenta que para ninguno de los casos la distribucion fue normal, ya que todas

arrojaron p valores menores al nivel de significacion establecido (p< 0.05; Kolmogorov=.000).

Tabla 24

Distribucion de medidas de tendencia central y dispersion para variables académicas.

Cantidad de materias... . Cuantas veces ...?
Medida Cursa Aproba Aplazq Abandona  Libre por Libre por Pierdela o . .
das das das cursada inasistencia  desaprobar regularidad
Media 26.85 22.69 0.48 2.14 1.71 1.35 1.74 2.02
Mediana 25.00 20.00 0 2 1 1 1 2
Moda 2200 16.00 0 1 1 1 1 1
Desv. 1251 1246  1.04 1.52 121 0.493 1.09 1.24
Estandar
Minimo 2 0 0 1 1 1 1 1
Maximo 51 49 7 7 7 2 4 6
Rango 49 49 7 8 6 1 3 5
Tabla 25
Distribucién de medidas de tendencia central y dispersion para perspectiva temporal.
Dimensiones perspectiva temporal
Medida Pasaglo Pas.a'do Futu_ro Fut'u.ro Futuro Preser_1te Prese_nte
Negativo  Positivo  Negativo  Positivo  Neutro  Hedonista Fatalista
Media 2091 19.14 9.82 24.13 11.96 13.74 7.26
Mediana 20 19 10 24 12 14 7
Moda 20 20 10 24 14 14 7
Desvio estandar 5.53 2.98 3.27 2.92 2.71 2.71 2.14
Minimo 8 5 20 14 6 5 3
Maximo 36 25 20 33 20 20 14
Rango 28 20 16 19 16 15 11
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Tabla 26
Distribucién de medidas de tendencia central y dispersion para personalidad.

Dimensiones personalidad

Medida Neuroticismo Extraversion Apertgra ‘f.i la Agradabilidad Responsabilidad
Experiencia
Media 28.30 3141 33.06 25.15 35.89
Mediana 28 31 33 25 36
Moda 27 31 33 25 36
Desvio estandar 3.45 3.56 3.68 3.25 4.37
Minimo 11 15 17 15 20
Maximo 39 41 51 34 49
Rango 28 26 34 19 29
Tabla 27

Distribucién de medidas de tendencia central y dispersion para estrategias de aprendizaje y
estudio.

Dimensiones estrategias de aprendizaje y estudio

Habilidades parz Competencias. par

Aprendizaje Recursos para e

Medida Colaborativo Motivacion IJerarquiz_.elxr Aprendizaje el Manejo de la
nformacion Informacion

Media 27.71 25.68 18.62 14.25 10.26
Mediana 28 26 19 14 10.00
Moda 28 23 18 14.00 11.00
Desvio estandar 6.04 4.02 2.97 3.32 2.21
Minimo 10 13 8 5 4
Maximo 40 32 24 20 15
Rango 30 19 16 15 11

Hasta aqui se ha realizado una descripcién de las caracteristicas de la muestra a partir de

las variables incluidas en el trabajo. En lo proximo se muestran los anélisis realizados para cada

uno de los objetivos e hipotesis, asi como las conclusiones para cada caso.
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Capitulo 5. Resultados, andlisis e interpretacion

5.1 Resultados segun objetivos
Tal como fuera explicado antes, en este apartado se muestran los resultados obtenidos en
cuanto a cada uno de los objetivos e hipotesis de trabajo, asi como las conclusiones que se

desprenden de los mismos.

5.1.1 Resultados Objetivo 1. Efectuar la adaptacion lingiistica, conceptual y métrica del
Inventario de Zimbardo para su uso con estudiantes universitarios de Buenos Aires.

El proceso de adaptacién comenzé con la triple traduccion, se procedio a entregar la escala
en inglés a tres expertos en el idioma, para que realizaran la traduccion de la consigna e itemes.
Pudo observarse que en la mayoria de los casos hubo coincidencia respecto de los significados.
Luego, se armo un protocolo realizado a partir de las traducciones antes mencionadas, agregando
nuevos itemes, para poder determinar la existencia de otras dos dimensiones, Futuro Positivo y
Futuro Negativo, que eran nombradas en estudios previos sobre otras adaptaciones realizadas en
el extranjero (e.g. Carelli et al., 2011; Corral Verdugo et al., 2006; D"Alessio et al., 2003; Kostal
etal., 2015). En lo que refiere a los itemes agregados, si bien no se obtuvieron de tales versiones,
fueron propuestos de las definiciones de dichas dimensiones. Esta version fue distribuida entre 30
estudiantes universitarios como prueba piloto, con el fin de determinar la adecuacién formal /
linguistica y asi perfeccionar la version final. Se pidio a los participantes que indicasen qué apectos
cambiarian tanto de la consigna como de los reactivos. Dentro de las sugerencias no se observaron
cambios radicales, por lo que los items se mantuvieron sin modificaciones. Tras ello se entrego
una version preliminar a cinco jueces expertos, y también pudo observarse que la eleccion de

correspondencia en relacion a la dimension que corresponden los itemes era igual o mayor al 75%.
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En base a la informacidn obtenida en los mencionados pasos, se elabord el protocolo final que fue
administrado a 334 estudiantes universitarios.

Utilizando una rotacion ortogonal Varimax se corrobor6 la dimensionalidad de la escala y
se verificaron la solucion factorial de siete dimensiones, la matriz anti-imagen y las
comunalidades, el indice de esfericidad y la varianza explicada. En cuanto al primer analisis
factorial se obtuvo como resultado un KMO elevado, que muestra un nivel adecuado de ajuste del
tamafio muestral, que se corrobora con un nivel de significacién inferior al p valor estipulado de
.05 (KMO= .78; — p=.00). De la misma manera, cuando se observan los resultados obtenidos en
la matriz anti — imagen se evidencia que las correlaciones entre los items son altas, ya que son
superiores a .50 (Cohen, 1988, 1992). A partir de esto se entiende que los itemes se encuentran
asociados entre si, por lo tanto, habria cohesion en cuanto al constructo (Tabla 28). No obstante,
aparecen en las comunalidades varios items con valores inferiores a .40. En esta linea, cuando se
analiza la matriz de estructura se evidencia que item 10 no presenta carga superior a .40 en ninguno

de los factores. En cuanto a la varianza explicada el total fue de 39.44 % (Tabla 29).

Tabla 28
Inventario de Perspectiva Temporal. Matriz de correlacién anti-imagen y comunalidades (inicia
- KMO y prueba esfericidad de Barlett (inicio).

gnotirfierﬁ;égz Comunalidades
Items r Extraccion
1. Creo que reunirme con los/as amigos/as para ir de fiesta es uno de los 73 30
placeres importantes de la vida. ' '
2. las imagenes, sonidos y olores de la infancia a menudo traen lindos 74 40
recuerdos. ' '
3. El destino determina mucho en mi vida. .76 22
4. A menudo pienso en lo que deberia haber hecho diferente en mi vida. .83 .32
5. Antes de realizar cualquier actividad es importante organizar todo de 80 47
manera minuciosa y luego seguir. ' '
6. Mis decisiones son mayormente influenciadas por la gente que me 71 35
rodea. ' '
7. Creo que el dia de una persona debe ser planeado con anticipacion 74 54
cada mafana. ' '
8. Me gusta pensar en el pasado. 74 44
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Tabla 28
Inventario de Perspectiva Temporal. Matriz de correlacién anti-imagen y comunalidades (inicia
- KMO y prueba esfericidad de Barlett (inicio).

Co_rrglamon Comunalidades
anti-imagen
items r Extraccion
9. Hago cosas impulsivamente. 74 .29
10. Si las cosas no se hacen a tiempo, no me preocupo por ello. .58 A2

11. Cuando quiero lograr algo, establezco metas y considero medios

especificos para alcanzarlas. 76 40
12. Cuando me invitan a participar de nuevas actividades me interesa 77 29
poder estar. ' '

13. En balance, hay mucho mas bueno que malo para recordar en mi 79 49
pasado. ' '

1_4. Cuando escucho mi musica favorita, a menudo pierdo la nocidn del 79 7
tiempo. ' '

15. Cuando se acepta un compromiso debe cumplirse aun si toma mas 79 34
tiempo del esperado. ' '

16. Cumplir con los plazos de trabajos para mafiana es mas importante 70 37
que la diversion de esta noche. ' '

17. Puesto que lo que sea sera, realmente no importa lo que yo haga. .80 44
18. Disfruto de historias sobre como las cosas solian ser en “los buenos 73 33
tiempos”. ' '

19. Las dolorosas experiencias pasadas se repiten en mi mente. .88 .63
20. Trato de vivir mi vida al maximo en cada detalle. g7 .38
21. Me molesta llegar tarde a los compromisos. 71 24
22. Idealmente, viviria cada si fuera el tltimo. 70 .28
23. Recuerdos felices de los buenos tiempos salen facilmente a la mente. 75 .39
24. Me gusta saber con bastante anticipacion cada paso a seguir cuando 82 53
acepto alguna actividad. ' '

25. Cumplo con mis obligaciones con amigos y autoridades a tiempo. .68 34
26. He sido muy rechazado en el pasado. .87 .35
27. Tomo decisiones espontaneas en el momento. .78 40
28. Tener las cosas ordenadas hace que me sienta tranquilo/a cada vez 81 33

que empieza mi dia.
29. Tomo cada dia como es en lugar de intentar planearlo. 12 31
30. El pasado tiene demasiados recuerdos desagradables en los cuales 85 57
prefiero no pensar. ' '
31. Es importante poner emocion en mi vida. .81 44
32. Buscar nuevas metas me hace sentir que puedo conocer mejor mis 84 54
expectativas futuras. ' '
33. He cometido errores en el pasado que me gustaria poder deshacer. .89 44
34. Siento que es mas importante poder disfrutar de lo que estés haciendo

S0 .73 .35
gue hacer el trabajo a tiempo.
35. Me siento nostalgico sobre mi infancia. .83 .38
36. Antes de tomar una decision, pienso en el costo / beneficio de ello. .64 .32
37. Tomar riesgos evita que mi vida se vuelva aburrida. .76 43
38. Para mi es mas importante disfrutar de la vida en el momento en 81 48
lugar de concentrarse en lo que sucedera. ' '
39. Me da tranquilidad poder usar en el futuro lo que aprendi de errores 81 40
pasados. ' '
40. Las cosas rara vez funcionan como esperaba. .81 .28
41. Esdificil para mi olvidar las imagenes desagradables de mi juventud. .83 .59
42. Pensar en detalle lo que quiero lograr resulta agotador (o cansador). .80 .25
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Tabla 28
Inventario de Perspectiva Temporal. Matriz de correlacién anti-imagen y comunalidades (inicia
- KMO y prueba esfericidad de Barlett (inicio).

Co_rrglamon Comunalidades
anti-imagen
items r Extraccion

43. La vida es un regalo y hay que aprender a vivir con lo que venga. .76 .36
44. Incluso cuando estoy pasandola bien en el presente suelo hacer 85 47
comparaciones con experiencias similares pasadas. ' '
45. Uno no puede planificar el futuro porgue las cosas cambian mucho. .80 A7
46. Mi vida esta determinada por fuerzas en las que no puedo influir. .79 47
47. No tiene sentido preocuparse por el futuro, ya que no hay nada que 73 54
yo pueda hacer al respecto. ' '
48. Completo los proyectos a tiempo haciendo un progreso constante. 75 46
49. Cuando en mi familia cuentan como eran las cosas antes me resulta 76 23
“extrafio”. ' '
50. Tomo riesgos para ponerle emocion a mi vida. 75 .58
51. Hago listas de cosas para hacer. .61 .50
52. El futuro ofrece nuevas opciones inciertas en las que me gusta 74 45
pensar.
53. A menudo sigo a mi corazn mas que a mi cabeza. .79 .26
54. Soy capaz de resistirme a las tentaciones cuando sé que hay trabajo 74 36
por hacer. ' '
55. Me dejo llevar por el momento. .82 44
56. La vida de hoy es muy complicada; preferiria la vida mas sencilla 82 40
del pasado. ' '
57. Prefiero los amigos que son mas espontaneos que predecibles. 12 .26
58. Me gustan las tradiciones familiares que se repiten regularmente. .67 37
59. Pienso en las cosas malas que me han pasado en el pasado. .85 .63
60. Sigo trabajando en tareas dificiles y poco interesantes si me ayudan 73 29
a salir adelante. ' '
61. Gastar la plata que pueda tener hoy, es mejor que ahorrarla para la 69 29
seguridad de mafana. ' '
62. En general es mas importante tener suerte que trabajar duro. .82 44
63. Pienso en las cosas buenas que he perdido en mi vida. .90 .55
64. Me gusta que mis relaciones cercanas sean apasionadas. .82 .32
65. Siempre habra tiempo para ponerse al dia con el trabajo. .70 31
Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. (indice KMO) .78
Chi-cuadrado 6883.68
Prueba de esfericidad de Barlett - p valor .00
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Tabla 29.

Inventario de Perspectiva Temporal. Varianza explicada (inicio).

Factor % % acumulado
1 11.37 11.37
2 8.39 19.77
3 6.69 26.46
4 3.90 30.37
5 3.39 33.76
6 3.00 36.76
7 2.68 39.44

Una vez obtenidos estos resultados se repitid el procedimiento, pero esta vez extrayendo
los itemes que obtuvieron valores menores a .40 en las comunalidades, y el item 10 (que no tuvo
peso superior a .40 en ninguna de las dimensiones en la matriz de estructura). En esta oportunidad
todos los valores aumentaron. Puede observarse que el indice de esfericidad es méas elevado
(KMO= .80, p= .00) -Tabla 30-, al igual que las comunalidades, mostrando una adecuacion
apropiada, es decir mayor a .40 (Tabla 30); en lo que refiere a la matriz anti-imagen, los valores

se mantuvieron fuertes (Tabla 30).

Tabla 30
Inventario de Perspectiva Temporal. Matriz de correlacién anti-imagen y comunalidades
(final) - KMO y prueba esfericidad de Barlett (final).

Corr_e!ac. Comunalidades
Anti-im.
items r Extraccion
2. las imagenes, sonidos y olores de la infancia a menudo traen lindos 79 40
recuerdos. ' '
5. Antes de realizar cualquier actividad es importante organizar todo de 65 51
manera minuciosa y luego seguir. ' :
6. Mis decisiones son mayormente influenciadas por la gente que me 65 48
rodea. ' '
7. Creo que el dia de una persona debe ser planeado con anticipacién 61 56
cada mafnana. ' '
8. Me gusta pensar en el pasado. .65 .57
11. Cuando quiero lograr algo, establezco metas y considero medios 62 46

especificos para alcanzarlas.
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Tabla 30
Inventario de Perspectiva Temporal. Matriz de correlacion anti-imagen y comunalidades
(final) - KMO y prueba esfericidad de Barlett (final).

CAc;lrtrlellﬁ:: Comunalidades
items r Extraccion

13. En balance, hay mucho méas bueno que malo para recordar en mi 64 57
pasado. ' '
16. Cumplir con los plazos de trabajos para mafiana es mas importante 73 43
que la diversion de esta noche. ' '
17. Puesto que lo que sea sera, realmente no importa lo que yo haga. .62 .50
19. Las dolorosas experiencias pasadas se repiten en mi mente. 42 .66
20. Trato de vivir mi vida al maximo en cada detalle. .68 45
23. Recuerdos felices de los buenos tiempos salen facilmente a la 64 54
mente. ' '
24. Me gusta saber con bastante anticipacion cada paso a seguir cuando 57 55
acepto alguna actividad. ' '
30. El pasado tiene demasiados recuerdos desagradables en los cuales 45 61
prefiero no pensar. ' '
31. Es importante poner emocion en mi vida. .61 .48
32. Buscar nuevas metas me hace sentir que puedo conocer mejor mis 53 58
expectativas futuras. ' :
33. He cometido errores en el pasado que me gustaria poder deshacer. .60 .48
37. Tomar riesgos evita que mi vida se vuelva aburrida. .55 .66
38. Para mi es mas importante disfrutar de la vida en el momento en 55 51
lugar de concentrarse en lo que sucedera. ' '
39. Me da tranquilidad poder usar en el futuro lo que aprendi de errores 67 15
pasados. ' '
41. Es dificil para mi olvidar las imagenes desagradables de mi 40 65
juventud. ' '
43. La vida es un regalo y hay que aprender a vivir con lo que venga. .68 41
44. Incluso cuando estoy pasandola bien en el presente suelo hacer 54 59
comparaciones con experiencias similares pasadas. ' :
45. Uno no puede planificar el futuro porque las cosas cambian mucho. .59 .55
46. Mi vida esta determinada por fuerzas en las que no puedo influir. .64 A7
47. No tiene sentido preocuparse por el futuro, ya que no hay nada que 63 61
yo pueda hacer al respecto. ' ’
48. Completo los proyectos a tiempo haciendo un progreso constante. .67 .48
50. Tomo riesgos para ponerle emocion a mi vida. .55 .65
51. Hago listas de cosas para hacer. .76 .52
54. Soy capaz de resistirme a las tentaciones cuando sé que hay trabajo 70 49
por hacer. ' '
55. Me dejo llevar por el momento. .69 41
56. La vida de hoy es muy complicada; preferiria la vida més sencilla 62 48
del pasado. ' '
59. Pienso en las cosas malas que me han pasado en el pasado. 40 .66
62. En general es mas importante tener suerte que trabajar duro. .68 44
63. Pienso en las cosas buenas que he perdido en mi vida. .49 .53
Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-OlKin. (indice KMO) .80
Chi-cuadrado 3459.35
Prueba de esfericidad de Barlett - p valor .00

150



En lo referido a la varianza explicada (Tabla 31), los resultados obtenidos permiten

observar que explica el 52.85 % de la varianza.

Tabla 31
Inventario de Perspectiva Temporal. Varianza explicada (final)
Factor % % acumulado
1 12.20 12.20
2 7.61 19.82
3 7.07 26.90
4 6.97 33.87
5 6.68 40.56
6 6.42 46.98
7 5.86 52.85

A partir de todos estos procedimientos se obtuvo una escala que cuenta 35 itemes,
distribuidos en siete dimensiones: Pasado Negativo (1), Pasado Positivo (2), Presente Fatalista
(3), Futuro Positivo (4), Futuro Neutro (5), Presente Hedonista (6) y Futuro Negativo (7). Se
pudo observar que en la mayoria de los casos los casos se distribuyeron como en la escala
original. En este caso, se vieron repartidos los items de Futuro —de la escala original- en Futuro
Positivo y Futuro Neutro —de esta nueva version-, y el item 13 obtuvo un peso mayor, con signo
negativo, en el factor Pasado Negativo, a diferencia de la escala original, en la que se ubica en
Pasado Positivo. Lo mismo sucedio con los items 20 y 55, que en la version original formaban
parte de la dimension Presente Hedonista, y en esta nueva escala son parte de Pasado Positivo
(con valor positivo) y Futuro Positivo (con valor negativo), respectivamente. A continuacion
se presenta la Tabla 32 con la versidn final del inventario, que muestra la agrupacion de itemes

para cada factor y sus cargas.
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Tabla 32

Inventario de Perspectiva Temporal. Matriz de componentes rotados.

. Componentes

Reactivos 1 5 3 n 5 6 7
41. Es dificil para mi olvidar las 79 00 12 -07 04 03 -04
imagenes desagradables de mi juventud.
30. El pasado tiene demasiados
recuerdos desagradables en los cuales .76 -.01 12 -.05 .01 .04 -12
prefiero no pensar.
59. Pienso en las cosas malas que me 75 -.07 .09 .04  -00 .00 27
han pasado en el pasado. '
19. Las dolorosas experiencias pasadas 79 .08 08 07 -02 .09 39
se repiten en mi mente.
33. He cometido errores en el pasado
que me gustaria poder deshacer. 63 07 .09 .04 000027
63. Elenso en Ia_s cosas buenas que he 61 - 03 o4 14 11 05 26
perdido en mi vida.
44, Incluso cuando estoy pasandola bien
en el presente suelo hacer 60 13 10 02 00 -09 .35
comparaciones con experiencias
similares pasadas.
13. En balance, hay mucho mas bueno
que malo para recordar en mi pasado. ~95 33 06 .16 .09 09 .32
2_3. Recuerdos f,el_lces de los buenos 12 64 -00 -21 24  -04 07
tiempos salen facilmente a la mente.
20. Trato de vivir mi vida al maximo en -04 58 17 -03 13 16  -17
cada detalle.
39. Me da tranquilidad poder usar en el
futuro lo que aprendi de errores pasados. 2l S =09 14 =07 18 -00
2. Las imagenes, sonidos y olores de la
infancia a menudo traen lindos -25 .52 .00 10 -04 .03 .23
recuerdos.
43. La vida es un regalo y hay que 02 41 33 19 -17 19  -16
aprender a vivir con lo que venga.
47. No tiene sentido preocuparse por el
futuro, ya que no hay nada que yo pueda .08 -.10 .76 .03 -.03 .04 -.05
hacer al respecto.
17. Puesto que lo que sea sera, realmente
no importa lo que yo haga. 10 04 SIS 05 05 07
46. Mi vida esta determmade;s por 93 00 61 00 13 00 14
fuerzas en las que no puedo influir.
45. Uno no puede planificar el futuro 16 93 55 .02 -35 19  -04
porque las cosas cambian mucho.
54. Soy capaz de resistirme a las
tentaciones cuando sé que hay trabajo .08 -05 -.02 .69 .02 .04 .08
por hacer.
16. Cumplir con los plazos de trabajos
para mafiana es mas importante que la .03 A7 -.05 .57 .07  -23 .08
diversion de esta noche.
48. Completo los proyectos a tiempo
haciendo un progreso constante. -12 05 02 %6 .28 15 -18
11. Cuando quiero lograr algo,
establezco metas y considero medios -.03 A7 .00 .50 .33 .01 -.25

especificos para alcanzarlas.
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Tabla 32

Inventario de Perspectiva Temporal. Matriz de componentes rotados.

. Componentes

Reactivos 1 5 3 n 5 6 7
55. Me dejo llevar por el momento. 14 27 A3 -43  -17 28  -.05
32. Buscar nuevas metas me hace sentir
que puedo conocer mejor mis .05 44 -22 44 A1 29 -21
expectativas futuras.
62. En general es mas importante tener 19 07 41 -42 19  -11 04
suerte que trabajar duro.
7. Creo que el dia de una persona debe
ser planeado con anticipacion cada .09 .00 -02 .24 .68 .03 .16
mafana.
5. Antes de realizar cualquier actividad
es importante organizar todo de manera 10 A4 .04 .16 .66  -.08 .07
minuciosa y luego seguir.
51. Hago listas de cosas para hacer. -.08 -.18 05 -.06 .63 26 -01
24. Me gusta saber con bastante
anticipacion cada paso a seguir cuando .26 37 .01 .16 55 =11 -.04
acepto alguna actividad.
37. Tomar riesgos evita que mi vida se
vuelva aburrida. .00 14 03 -03 .01 .78 14
50. Tomo riesgos para ponerle emocion o1 04 09 o1 17 78 -07
a la vida.
\?;ildaFS Importante poner emocion a mi 06 44 .07 14 -07 49  -06
38. Para mi es mas importante disfrutar
de la vida en el momento en lugar de -.05 .33 24 -21  -19 46 -.18
concentrarse en lo que sucedera.
8. Me gusta pensar en el pasado. 21 .08 -08 15 -04 -.03 .70
6. Mis decisiones son mayormente 11 14 04 -15 20 00 62
influenciadas por la gente que me rodea.
56. La vida de hoy es muy complicada;
preferiria la vida méas sencilla del 19 -.02 36 -.19 .04 .00 51

pasado.
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En la Tabla 33 se puede observar la matriz de correlaciones, entre cuales se pueden

observar algunas fuertes y otras moderadas.

Tabla 33
Matriz de correlaciones de componentes de rotacion

Componente PN PP PF FP FNe PH FN

PN 83* -00  .40* -22* .06 .05 .28*
PP .01 Jg2* 16 32* 23%  51* -14%*
PF 21 -09 34*  -57*  58* -32* .22*
FP -47* 04  -51* 27 50* .17* -37*
FNe -05  51*  -25* -02 @ 41* -25* .65*
PH .00 .09  -56* 47+ 32* 53* -25*
FN A5*  -43*  21*  -A4A7* -25%  -49*  46*

Nota. * =p <.001

Luego, se analizd la consistencia interna del instrumento, mediante los estadisticos alfa
de Cronbach, por un lado, y con el coeficiente Omega (alfa ordinal), por otro. La consistencia
interna fue adecuada, ubicandose en su mayoria entre los valores de .70 y .90, segun los
criterios sugeridos por George y Mallery (2003). Solo el alfa de Cronbach de Futuro Positivo

y el coeficiente omega de Futuro Negativo presentaron valores mas bajos que dichos puntos de

corte (Tabla 34).
Tabla 34
Inventario de Perspectiva Temporal. Consistencia interna.
Dimensiones a de Cronbach a ordinal (w)

Pasado Negativo 75 .81
Pasado Positivo 74 .76
Presente Fatalista .78 75
Futuro Positivo .65 72
Futuro Neutro g7 73
Presente Hedonista .78 73
Futuro Negativo .78 .69
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Para estimar la relacion cada item con respecto a la escala, se incluyo en el analisis del
coeficiente alfa de Cronbach con la alternativa ‘si se elimina el elemento’. Pudo observarse que
en todos los casos se mantuvo el valor obtenido al principio, o una estimacién muy similar.

Debido a estos resultados se decidié mantener la estructura obtenida (Tabla 35).

Tabla 35

Inventario de Perspectiva Temporal. Coeficientes alfa de Cronbach con opcion ‘si se elimina
el elemento’.

Pasado Pasado Presente Futuro Futuro Presente Futuro
Negativo Positivo Fatalista _ Positivo _Neutro Hedonista _Negativo
item o Item o Item o Item a Item o Item o Item «
13 79 2 71 17 73 1 60 5 73 31 77 6 .74
19 71 20 70 45 66 16 62 7 72 37 711 8 .77
30 71 23 69 46 69 32 60 24 75 38 75 56 .74
33 71 39 72 41 15 B 61 51 7550 .73

41 70 43 .70 54 .61

44 72 55 .68

59 .71 62 69

63 71

También, en lo referido a la consisitencia interna, se realizé una division por mitades,
con la formula Sperman-Brown, y el resultado da cuenta de una relacién estadisticamente
significativa (p < .05), con un coeficiente de correlacion fuerte (p=.00; p=.94).

Para determinar la estabilidad temporal de las puntuaciones se realizé una comparacion
pre — post test (0 procedimiento de test / re-test), con prueba t para muestras relacionadas, en
funcion de la cual se pudo establecer que no hubo diferencias estadisticamente significativas
entre las administraciones, lo que se vio corroborado en las medias y desvios de cada par (Tabla

36).
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Tabla 36

Inventario de Perspectiva Temporal. Prueba t de muestras relacionadas para estabilidad
de las puntuaciones por item.

Pre test Post test Valores Estadisticos
Reactivo
Media Desvio Media Desvio t p
ftem2 4.09 78 3.94 96 1.40 16
ftem5 3.14 1.06 3.17 1.09 -18 .85
item6 2.69 1.07 2.54 91 1.00 32
ftem7 2.69 1.15 2.86 121 -152 13
items 2.77 91 257 91 1.74 .09
ftem11 4.03 74 4.06 76 -22 .82
ftem13 3.69 1.05 3.57 1.14 94 35
item16 3.91 .98 3.63 1.11 1.61 A1
ftem17 2.09 1.06 1.97 .89 61 .54
ftem19 2.60 1.00 2.54 1.17 32 74
ftem20 4.00 .76 3.57 1.00 3.11 .05
ftem23 3.43 1.19 3.40 1.24 A1 .90
ftem24 3.94 .83 3.63 1.11 1.72 .09
ftem30 2.51 1.04 2.54 1.01 -.20 .83
ftem31 4.23 59 411 71 .94 35
item32 4.09 74 4.14 64 -.49 .62
ftem33 2.86 1.03 2.60 1.09 2.49 .05
item37 3.23 1.03 331 1.23 -47 63
item38 3.46 1.01 3.66 113 -115 25
ftem39 4.06 .87 3.94 .87 94 35
item41 2.37 1.19 2.26 1.19 .89 37
ftem43 3.89 .90 3.66 1.25 1.43 .16
item44 2.69 1.20 2.63 1.03 .36 72
ftem45 3.14 1.03 3.06 1.11 51 .60
ftem46 2.37 1.14 2.14 1.00 1.54 13
itema7 2.03 1.07 2.03 1.22 .00 10
ftem48 3.66 .87 3.77 .84 -84 40
item50 2.83 1.09 3.26 119 -267 .06
ftem51 2.80 1.18 2.71 1.31 .62 53
ftem54 3.54 91 371 92 -1.06 29
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Tabla 36
Inventario de Perspectiva Temporal. Prueba t de muestras relacionadas para estabilidad
de las puntuaciones por item.

Pre test Post test Valores Estadisticos
Reactivo
Media Desvio Media Desvio t p
item55 3.06 .96 3.17 .85 -1.00 .32
item56 243 1.11 2.40 1.14 14 .88
item59 2.63 1.11 2.43 .94 1.55 12
item62 2.09 .98 2.37 1.16 -1.96 .05
item63 2.63 1.06 2.63 .94 .00 .99

Ademas, se realizaron andlisis de correlacion de Pearson, entre las versiones pre y post
para cada dimension, y se obtuvo para cada caso un p valor estadisticamente significativo, con

coeficientes altos —mayores a .50 segun lo sugerido por Cohen y Cohen (1983) -Tabla 37-.

Tabla 37
Inventario de Perspectiva Temporal. Correlacion de
Pearson entre las dimensiones para versiones pre y post.

r p

Pasado Negativo .87 .00
Pasado Positivo .79 .00
Presente Fatalista 71 .00
Futuro Positivo .66 .00
Futuro Neutro .85 .00
Presente Hedonista 75 .00
Futuro Negativo .69 .00

A modo de resumen de los resultados se obtuvo un instrumento que da cuenta de una
adecuada calidad psicométrica, tanto en sus evidencias de validez como en la confiabilidad de
sus puntuaciones. Se hall6 una solucidn final de 35 itemes, distribuidos en siete factores: 1-

Pasado Negativo (PN), 2- Pasado Positivo (PP), 3- Presente Fatalista (PF), 4- Futuro Positivo
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(FP), 5- Futuro Neutro (FNe), 6- Presente Hedonista (PH) y 7- Futuro Negativo (FN). Esto fue

trabajado, en primera instancia, a partir del juicio experto y luego corroborado mediante

analisis factorial exploratorio. Una vez obtenida la dimensionalidad se profundizaron los

analisis de consistencia interna y estabilidad temporal de las puntuaciones.

5.1.2 Resultados Objetivo 2. Analizar la relacion entre la perspectiva temporal, la

personalidad y las estrategias de aprendizaje y estudio.

Para responder a este objetivo se realizaron correlaciones r de Pearson. Los resultados del

andlisis entre las escalas de PT y las escalas de EA dan cuenta de una asociacion significativa

entre la mayoria de ellas.

Las asociaciones significativas resultaron débiles y se hallaron entre:

Pasado Negativo y dos de las dimensiones de estrategias: Motivacion y Habilidades para
Jerarquizar la Informacion. En ambos casos se trata de asociaciones negativas.

Pasado Positivo y las cinco dimensiones de estrategias: Aprendizaje Colaborativo,
Motivacidn, Habilidades para Jerarquizar la Informacion, Recursos para el Aprendizaje y
Competencias para el Manejo de la Informacion. En todos los casos se trata de
asociaciones positivas.

Futuro Negativo y dos dimensiones de estrategias; en este caso, igual que en el analisis de
Pasado Negativo, se trata de asociaciones inversas con Motivacion y Habilidades para
Jerarquizar la Informacion.

Futuro Positivo y cuatro dimensiones de estrategias: Motivacion, Habilidades para
Jerarquizar la Informacion, Recursos para el Aprendizaje y Competencias para el Manejo
de la Informacion. Las correlaciones fueron directas.

Futuro Neutro y tres dimensiones de estrategias: Motivacion, Recursos para el Aprendizaje

y Competencias para el Manejo de Informacion. Las asociaciones fueron positivas.
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VI.  Presente Hedonista y dos de las dimensiones de estrategias: Recursos para el Aprendizaje
y Competencias para el Manejo de Informacion. Se trata de asociaciones directas.
VII.  Presente Fatalista y dos dimensiones de estrategias: Motivacion y Habilidades para

Jerarquizar la Informacion. También se hallaron asociaciones negativas.

En la Tabla 38 se presentan los estadisticos, indicando con tipografia negrita las asociaciones

estadisticamente significativas.

Tabla 38
Asociaciones entre perspectiva temporal y estrategias de aprendizaje y estudio

Pasado Pasado Futuro Futuro Futuro Presente Presente
Negativo Positivo  Negativo Positivo  Neutro Hedonista Fatalista

Aprendizaje r -.07 14 -.04 .05 -.05 .02 -.00
Colaborativo p A7 .00 A7 .36 31 .59 .89
Motivacion r -.19 .16 -12 AT 19 .05 -.13
p .00 .00 .01 .00 .00 .28 .01
Habilidades para r -12 19 -12 31 .06 .10 -11
Jerarquizarla - 00 02 00 27 06 03
Informacion
Recursos para el r -.09 .23 .06 .24 .18 .16 -.05
Aprendizaje p .07 .00 21 .00 .00 .00 .35
Competencias r -.07 .16 -.03 .23 .16 A2 -.07
para el Manejo de 18 00 54 00 00 02 17

la Informacion

Luego, se correlacionaron las dimensiones correspondientes a PTF con Personalidad
(Tabla 39). En esta oportunidad, la cantidad de asociaciones estadisticamente significativas fue
menor, pero acordes a lo planteado por la teoria. Las correlaciones se detectaron entre:

l. Pasado Negativo y dos de las dimensiones de personalidad: Extraversion y
Agradabilidad. Las mismas fueron negativas.

. Pasado Positivo y cuatro dimensiones de personalidad: Neuroticismo, Extraversion,
Apertura a la Experiencia y Responsabilidad. Solo con respecto a Neuroticismo fue

negativa y positivas para el resto.
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I"i. Futuro Positivo y las cinco dimensiones de personalidad: Neuroticismo, Extraversion,
Apertura a la Experiencia, Agradabilidad y Responsabilidad. La correlacion fue
negativa en cuanto al Neuroticismo y positiva en el resto de los casos.

IV.  Futuro Neutro y una dimension de personalidad: Neuroticismo. La asociacion fue
positiva.

V. Presente Hedonista y cuatro de las dimensiones de personalidad: Neuroticismo,
Extraversion, Apertura a la Experiencia y Responsabilidad. La correlacion fue
negativa respecto del Neuroticismo y positivas en el resto.

VI. Presente Fatalista y dos dimensiones de personalidad: Neuroticismo (positiva) y

Agradabilidad (negativa).

Tabla 39

Asociaciones entre perspectiva temporal y personalidad

Pasado Pasado Futuro Futuro Futuro Presente Presente
Negativo Positivo  Negativo Positivo  Neutro Hedonista Fatalista

Neuroticiemo " 03 ~16 07 _32 13 11 10
P 50 .00 20 00 01 04 04

Extraversion T 18 11 -0l _16 09 12 -04

P 00 03 80 00 09 02 37

Apertura a la r -.04 .20 -.06 18 .02 12 -.02
Experiencia p .45 .00 22 .00 .59 .02 .64

" r -27 06 ~09 17 10 03 17
Agradabilidad 00 25 09 00 06 53 00
. r -04 11 -08 25 09 17 ~04
Responsabilidad - 59 03 11 00 09 00 44

Respecto de las asociaciones entre personalidad y las EA (Tabla 40), al igual que en los
anteriores analisis, se esperaba que aquellas dimensiones de valoracion positiva en personalidad
se asociasen en un sentido directo con las escalas de EA y que Neuroticismo obtuviese una

correlacion negativa.
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Las asociaciones estadisticamente significativas fueron debiles:

l. Neuroticismo y cuatro de las dimensiones de estrategias: Motivacion, Habilidades para
Jerarquizar la Informacién, Recursos para el aprendizaje y Competencias para el
Manejo de la Informacion.

. Apertura a la Experiencia y dos dimensiones de estrategias: Aprendizaje Colaborativo
y Motivacioén.

1. Responsabilidad y todas las dimensiones de estrategias: Aprendizaje Colaborativo,
Motivacién, Habilidades para Jerarquizar la Informacién, Recursos para el

Aprendizaje y Competencias para el Manejo de la Informacién.

Tabla 40
Asociaciones entre Personalidad y Estrategias de Aprendizaje y Estudio.
Habilidades R Competencias
o ecursos
Aprendizaje S para parael
- Motivacion . para el -
Colaborativo Jerarquizar N Manejo de la
e Aprendizaje g
Informacion Informacion
Neuroticismo r .05 -25 -.16 -15 -.20
p .35 .00 .00 .00 .00
Extraversion r .08 .04 .06 .02 .02
p 12 37 25 66 63
Apertura a la r A7 17 A1 .02 -.00
Experiencia p .00 .00 .03 .62 .98
- r -.07 .08 -.06 -.03 .03
Agradabilidad | 18 10 22 53 48
- r 15 21 16 A2 A3
Responsabilidad | 00 00 00 02 01
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5.1.3 Resultados Objetivo 3. Examinar diferencias en la perspectiva temporal, la
personalidad y las estrategias de aprendizaje y estudio segun facultad y rendimiento

académico.

Para responder a este objetivo se calcularon analisis multivariantes de la varianza
(MANOVA).

El primer andlisis se realizo para indagar las diferencias en las dimensiones de perspectiva
temporal segun las categorias de Facultad. Se calcularon estadisticos descriptivos para cada
dimension segln cada categoria de la variable de agrupacion y se analizaron los supuestos, a partir
de lo cual se determind que la distribucion no era normal en todas las variables, pero si se observé
homocedasticidad en todos los casos (Tabla 41). Posteriormente se calcul6 un MANOVA
(Perspectiva Temporal= 7 x Facultad= 5), no detectandose diferencias estadisticamente
significativas (F(7, 318)= 3.15, p= .06, n>= .06, M-Box= 161.44, p= .00) -Tabla 41-; los analisis

de contraste de comparaciones multiples se presentan en el Anexo 1.
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Tabla 41

Perspectiva temporal segin Facultad. MANOVA.

_ KS Levene MANOVA
d;r/azﬂgig Ir?te Facultad M(DE)
P P F n p

Psicologia y Relac. Humanas  20.46(5.46) .20

Pasado Medicina y’Cs. de la Sa}lud 21.43(5.60) .16
Negativo Comunicaciony Cs Soc_lales 20.41(5.10) .07 74 171 .02 .13

Tecnologia. Informatica 22.48(5.96) .20

Derecho y Cs. Paliticas 19.69(5.88) .02

Psicologia y Relac. Humanas  19.59(2.64) .00

Pasado Medic?na y’Cs. de la Sa}lud 18.93(3.05) .00
Positivo Comunicacion y Cs Sociales 18.95(3.09) .00 .34 86 .01 .81

Tecnologia. Informatica 18.92(3.41) .08

Derecho y Cs. Politicas 19.63(2.58) .00

Psicologia y Relac. Humanas  10.00(3.37) .03

Presente Medic?na )_/,Cs. de la Sqlud 10.51(3.24) .04
Fatalista Comunicacion y Cs Sociales 9.55(3.22) .02 91 1.68 .02 .27

Tecnologia. Informética 9.48(3.30) .00

Derecho y Cs. Paliticas 9.09(2.96) .20

Psicologia y Relac. Humanas  24.07(2.84) .02

Futuro Medic?na y Cs.dela Sa_lud 24.32(3.03) .04
Positivo Comunicacion y Cs Sociales 23.75(2.57) .01 .23 234 .02 .15

Tecnologia. Informatica 23.25(3.73) .20

Derecho y Cs. Politicas 24.66(2.58) .20

Psicologia y Relac. Humanas  12.56(3.21) .20

Futuro Medic?na y Cs.dela Se}lud 12.48(3.28) .01
Neutro Comunicacion y Cs Sociales 11.46(3.16) .01 49 3.03 .03 .07

Tecnologia. Informatica 12.07(2.85) .07

Derecho y Cs. Politicas 10.81(2.57) .00

Psicologia y Relac.Humanas  13.52(2.94) .01

Presente Medicina Y,Cs. de la Sqlud 13.79(2.64) .09
Hedonista Comunicacion y Cs Sociales 13.87(2.84) .00 .55 33,00 .92

Tecnologia. Informatica 13.38(2.46) .17

Derecho y Cs. Politicas 13.87(242) .10

Psicologia y Relac. Humanas ~ 7.14(2.06) .00

Futuro Medicina y’Cs. de la Sa}lud 7.14(2.33) .00
Negativo Comunicaciony Cs Soc_lales 7.12(1.89) .00 10 223 .02 .08

Tecnologia. Informatica 8.20(2.65) .20

Derecho y Cs. Politicas 7.03(1.70) .00

Nota. KS=Kolmogorov Smirnov

En lo referido la variable personalidad, también se examinaron diferencias en las
dimensiones segun Facultad. Igualmente, se calcularon estadisticos descriptivos para cada

dimension segun cada categoria de la variable de agrupacidn, se analizaron los supuestos, a partir
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de lo cual se verifico que la distribucion de los datos no era normal en todos los casos y se observo
homocedasticidad en todas las variables (Tabla 42). Se calcul6 un MANOVA (Personalidad= 5 x
Facultad= 5). A partir de los resultados obtenidos se puede verificar que no existen diferencias

estadisticamente significativas (F(5, 319)= 1.18, p= .08, n?= .02, M-Box= 73.95, p= .15) -Tabla

42-; los andlisis de contraste se presentan en el Anexo 2.

Tabla 42

Personalidad segun Facultad. MANOVA.

KS Levene  MANOVA
de\:)iggibelr?te Facultad M(DE)
P p F n p
Psicologia y Relac. Humanas 29.12(3.05) .04
Medicinay Cs. de laSalud ~ 28.11(3.40) .00
Neuroticismo  Comunicacion y Cs. Sociales 27.96(3.86) .00 .30 221 .02 .13
Tecnologia. Informatica 27.46(2.54) .01
Derecho y Cs. Paoliticas 28.75(3.55) .08
Psicologia y Relac. Humanas 31,42(3.22) .19
Medicinay Cs. de laSalud  31.06(3.38) .01
Extraversion ~ Comunicaciony Cs Sociales  31.48(4.04) .05 A3 34 .00 .84
Tecnologia. Informética 31.28(3.72) .00
Derecho y Cs. Politicas 31.87(2.85) .15
Psicologia y Relac. Humanas 32.39(3.14) .01
Apertura a la Medicinay Cs. de laSalud  32.63(3.54) .20
Experiencia Comunicacion y Cs Sociales  33.40(3.89) .00 52 243 .02 .05
P Tecnologia. Informética 32.89(3.97) .00
Derecho y Cs. Politicas 3454(3.65) .20
Psicologia y Relac. Humanas 24.60(2.99) .03
Medicinay Cs. de laSalud ~ 25.26(3.00) .01
Agradabilidad  Comunicaciény Cs. Sociales  25.15(3.59) .00 .50 108 .01 .27
Tecnologia. Informética 25.10(3.35) .20
Derecho y Cs. Paoliticas 26.03(3.04) .20
Psicologia y Relac. Humanas 36.68(4.35) .02
Medicinay Cs. de laSalud ~ 35.53(4.68) .02
Responsabilidad ~ Comunicacién y Cs Sociales  35.43(4.09) .06 .39 1.07 .01 .70
Tecnologia. Informética 36.05(4.95) .20
Derecho y Cs. Politicas 36.36(3.68) .18

Nota. KS=Kolmogorov Smirnov
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En cuanto a las estrategias de aprendizaje y estudio también se indagaron diferencias
acerca segun Facultad. Se analizaron los estadisticos descriptivos para cada dimension segln las
categorias de la variable de agrupacion y se analizaron los supuestos, a partir de lo cual
nuevamente se determino la distribucion no normal y la homocedasticidad (Tabla 43). Se calculo
un MANOVA (Estrategias de Aprendizaje y Estudio=5 x Facultad=5). Se observaron diferencias
estadisticamente significativas (F(5, 322)= 1.72, p= .00, n?>= .11, M-Box=108.15, p=.00) para las
dimensiones Motivacién y Competencias para el Manejo de la Informacion (Tabla 43). En la
primera variable se hall6 que los estudiantes la Facultad de Tecnologia Informatica presentaron
medias menores que en las restantes facultades. Respecto de las Competencias para el Manejo de
la Informacion también los alumnos de la Facultad de Tecnologia Informatica exhibieron puntajes
significativamente menores respecto de las demas, excepto con la Facultad de Comunicacion y
Ciencias Sociales, grupo con el cual no evidencio diferencias (Tabla 44). Para el resto de las

dimensiones no se verificaron diferencias entre los grupos (Anexo 3).
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Tabla 43

Estrategias de Aprendizaje y Estudio segun Facultad. MANOVA.

Variabl KS Levene MANOVA
dep?aggier?te Facultad M(DE)
p p F n? D
Psicologia y Relac. Humana:  27.55(5.64) .20
Aprendizaje Medicina y Cs. de la Salud 27.12(6.75) .07
Colaborativo Comunicacion y Cs.Sociales 28.09(5.79) A7 45 .81 .01 51
Tecnologia Informatica 29.05(5.67) .20
Derecho y Cs. Politicas 27.33(6.11) .20
Psicologia y Relac. Humana:  26.64(3.48) .04
Medicina y Cs. de la Salud 25.97(3.76) .09
Motivacion Comunicacioén y Cs.Sociales ~ 25.73(4.07) .03 44 6.99 .07 .00
Tecnologia Informatica 22.76(4.48) .20
Derecho y Cs. Politicas 26.48(3.41) .20
. Psicologia y Relac. Humanas  19.02(2.69) .00
Habilidades  \;o4icina y Cs. de laSalud ~ 18.67(3.18) 00
Jer;’%rjizar Comunicacion y Cs.Sociales  18.46(2.85) 06 81 3.03 03 07
Informacion Tecnologia Informatica 17.71(3.22) 13
Derecho y Cs. Politicas 19.54(2.67) .20
Psicologia y Relac. Humanas  14.71(3.45) .01
Recursos para Medicina y Cs. de la Salud 14.73(3.18) .01
el Aprendizaje Comunicacioén y Cs Sociales 13.80(3.47) .04 .38 1.37 01 .24
Tecnologia Informatica 13.89(2.97) .00
Derecho y Cs. Politicas 14.03(3.33) .18
) Psicologia y Relac. Humanas  10.56(2.34) .01
Competencias — yrodicinay Cs. de la Salud ~ 10.46(2.14) 00
para el Comunicacion y Cs Sociales ~ 10.17(2.29) .00 .50 3.16 .03 .01
Manejo de la . -
Informacion Tecnologia Informatica 9.20(1.82) .03
Derecho y Cs. Politicas 10.69(1.86) .05

Nota. KS=Kolmogorov Smirnov

Tabla 44

Motivacion y Competencias para el Manejo de la Informacién segin Facultad: diferencias
segun Scheffé. MANOVA.

i [0)
Dimension Facultad Contraste Dif. _de IC 95%
medias LI LS
Psicologia y Relac.
HuManas -3.87 00 -629 -145
. Medicinay Cs. de la
Motivacion I‘I’e};cnolf)f_]la salud -3.20 .00 -5.54 -.86
nformatica Comunicacién y Cs. 296 00 5.20 7
Sociales ' ' e -
Derecho y Cs. Politicas -3.71 .00 -6.55 -.87
Psicologia y Relac.
Humanas -1.36 01 -256 -.15
Competenc_las para Tecnologfa Medicinay Cs. de la 195 02 242 _09
el Manejo de Informati Salud
Informacion ntormatica Comunicacion y Cs. -6 12 208 1
Sociales ' ' e '
Derecho y Cs. Politicas -1.49 .03 -2.90 -.07

Nota. LI= Limite inferior; LS= Limite superior.
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En lo que refiere a la segunda parte del objetivo, que busca determinar si existen
diferencias en las mismas variables psicologicas, pero en funcion del RA, también se realizaron
analisis para las diferencias entre grupos (MANOVA).

Para realizar esta tarea, en primera instancia se calcularon dos nuevas variables para dar
cuenta del avance en la carrera y del éxito en la misma. Estos criterios se basaron en el estudio
de Cuadra Peralta et al. (2015), quienes tomaron al RA no s6lo como un promedio de notas,
sino también operacionalizando el recorrido académico. Asi, el avance en la carrera es un
cociente entre la cantidad de asignaturas cursadas y la cantidad de asignaturas que la carrera
tiene, mientras que el éxito académico es el cociente entre la cantidad de asignaturas aprobadas
sobre la cantidad de asignaturas cursadas. Una vez realizado esto, se dividio en tres categorias
a cada una de estas nuevas variables, a fin de ubicar a los sujetos seguin rendimiento bajo, medio
y alto. Estas categorias se obtuvieron de dividir la muestra con criterio percentilar, es decir que
se tomaron dos valores que partiesen la muestra en tres partes iguales, ya que esto asegura la
cantidad de sujetos por grupos. De esta manera, para avance en la carrera los valores de los
percentiles fueron .41y .68, y la catidad de sujetos en cada categoria fue de 112 para bajo, 112
para medio y 110 para alto; en cuanto al éxito los valores de los percentiles fueron .72 y .86, y
la cantidad de sujetos para estos grupos fue de 112, 111 y 111 respectivamente.

De esta manera, el primer analisis realizado fue para la variable perspectiva temporal
(Perspectiva= 7 x Avance= 3), en funcion del que se detectaron diferencias estadisticamente
significativas (F(7, 320)= 5.09, p= .00, n?= .05, M-Box= 63.43, p= .28) para las dimensiones
Pasado Negativo, Presente Fatalista y Futuro Neutro (Tabla 45). El tamafio del efecto fue
medio para la primera dimension, mientras que se exhibid bajo para las dos restantes (Cohen,

1988).
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Tabla 45
Perspectiva Temporal segin Avance. MANOVA.

: MANOVA
d(a\:)zggit:alr?t o Avance M(DE) }IE,S Levenep F n? P
pasado Bajo 2206(554) .00
Negativo Medio 2136(5.28) .20 67 876 .05 00
Alto 19.14(5.33) .00
pasado Bajo 1912(322) .00
Ko Medio 19.23(3.08) .00 36 07 .00 92
Alto 19.08(2.65) .00
Bajo 1057(3.12) .06
preshte Medio 054(321) .00 57 435 .02 o1
Alto 038(333) .01
Bajo 2357(323) .01
F',:(;‘Stlltjlflc(’) Medio 2428(2.60) .00 10 301 .01 05
Alto 2450(2.88) .03
ELturo Bajo 12.26(3.26) .03
Noutro Medio 12.35(2.99) .03 49 434 .02 01
Alto 11.23(311) .02
Presente Bajo 1399(2.88) .05
ied Medio 1345Q2.61) .00 70 104,00 35
Alto 13.74(2.66) .00
Euturo Bajo 736(2.34) .00
Negativo Medio 752(2.05) .00 20 277 .01 06
Alto 6.87(1.98) .00

Nota. KS=Kolmogorov Smirnov

A partir de los contrastes se pudo observar que para Pasado Negativo los estudiantes
con avance medio y alto exhibieron mayores medias que aquellos que tienen un grado bajo de
avance; asimismo, los del grupo de avance alto obtuvieron las puntuaciones mas altas. En
cuanto a Presente Fatalista, la diferencia significativa se report6 entre los estudiantes de avance
bajo y alto, siendo los sujetos de este Ultimo grupo quienes obtuvieron menor valor en la media.
En lo que refiere a Futuro Neutro se verificaron diferencias entre los sujetos de los grupos

medio y alto, siendo el primero de ellos el que muestra un mayor valor de la media (Tabla 46).
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Tabla 46
Comparaciones multiples entre los grupos para cada dimension de perspectiva temporal
segun las categorias de Avance (con prueba de Scheffé).

Dif. IC 95%
Avance Contraste Medias p X S
. Bajo Medio .69 .63 -1.09 2.48
Pasado Negativo Alto 291 .00 1.12 471
Medio Alto 2.22 .01 A4 4.00
N Bajo Medio -11 .96 -1.11 .88
Pasado Positivo Alto .03 .99 -.96 1.03
Medio Alto A5 .93 -.83 1.14
_ Bajo Medio 1.02 .06 -.04 2.09
Presente Fatalista Alto 1.19 .02 A1 2.26
Medio Alto .16 .92 -.89 1.23
N Bajo Medio -71 19 -1.68 .25
Futuro Positivo Alto -.92 .06 -1.89 .04
Medio Alto -21 .86 -1.17 75
Bajo Medio -.08 .98 -1.12 .95
Futuro Neutro Alto 1.03 .05 -.00 2.07
Medio Alto 1.11 .03 .08 2.14
_ Bajo Medio .53 .35 -37 1.43
Presente Hedonista Alto 24 .80 -.66 1.15
Medio Alto -.28 73 -1.18 .61
Bai Medio -.16 .85 -.87 .54
Futuro Negativo 4O Alto 48 24 -.22 1.19
Medio Alto .64 .07 -.05 1.35

Nota. LI= Limite inferior; LS= Limite superior.

En lo referido a la variable personalidad (Personalidad= 5 x Avance= 3) no se
detectaron diferencias estadisticamente significativas (F(5, 321)= 1.04, p= .40, n’>= .01, M-
Box=30.56, p=.47). Los resultados se presentan a continuacion en la Tablas 66 (los contrastes

se presentan en el Anexo 7).
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Tabla 47
Personalidad segun Avance. MANOVA.

Variable KS ) MANOVA
dependiente Avance M(DE) o Levene p F n 0
Bajo 28.11(3.26) .12
Neuroticismo Medio  27.89(3.61) .10 .90 2.09 .00 56

Alto  28.80(3.43) .08

Bajo 31.79(3.45) .10
Extraversion Medio 31.10(3.88) .08 .69 1.13 .01 .06
Alto 31.24(3.50) .09

Bajo  33.003.35) .10
Medio  32.98(4.14) .09 43 12 .00 68
Alto  33.21(353) .10

Apertura a la
Experiencia

Bajo  2555(3.17) .12
Agradabilidad ~ Medio  24.87(3.12) .10 24 128 00 33
Alto  2503(3.46) .09

Bajo 35.68(4.43) .08
Responsabilidad  Medio 35.92(4.35) .09 .82 .16 .00 .82
Alto 36.01(4.34) .08

Nota. KS=Kolmogorov Smirnov

En cuanto a las dimensiones estrategias de aprendizaje y estudio, los resultados del
analisis MANOVA (Estrategias= 5 x Avance= 3) dieron cuenta de diferencias estadisticamente
significativas (F(5, 324)= 4.13, p= .00, n>= .03, M-Box= 45.63, p= .00) para las dimensiones
Motivacién y Competecias para el Manejo de la Informacion (Tablas 48). No obstante, el

tamafio del efecto resultd bajo para cada uno de los casos (Cohen, 1988).
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Tabla 48
Estrategias de aprendizaje y estudio segin Avance. MANOVA.

d(a\:)z::git:alr?te Avance M(DE) PTDS Levenep F n? MAI\:)OVA
N Bajo 27.42(6.27) .00
éﬁ;ebr;‘i;?; Medio 2784(558) .20 20 209 .00 72
Alto 28.06(6.25) .20
Bajo 24.68(4.25) A3
Motivacion Medio 26.21(3.64) .00 .65 113 .03 .00
Alto 26.19(3.97) .01
Habilidades Bajo 18.42(3.22) .00
ara Medio 18.58(2.72 .01
Jerarpquizarla &1 A4 12 00 A2
- Alto 18.93(2.90) .00
Informacion
Recursos para Baj_o 14.37(3.25) 0l
el Aprendizaje Medio 14.10(3.11) .04 24 1.28 ,00 .80
Alto 14.35(3.61) .00
Competencias Bajo 9.85(2.32) .00
arael Medio 10.15(2.13 .00
Ma'zejo i (2.13) 47 16 .03 00
- Alto 10.78(2.09) .00
Informacion

Nota. KS=Kolmogorov Smirnov

Con los contrastes se pudo corroborar que las diferencias encontradas son a favor de

quienes tienen mayor avance en la carrera (Tabla 49).
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Tabla 49
Comparaciones multiples entre los grupos para cada dimension de estrategias (
aprendizaje y estudio segun las categorias de Avance (con prueba de Scheffé).

Dif. IC95 %

Avance Contraste Medias p ] S
Aprendizaje Bajo Medio -42 .87 -2.42 1.57
Colaborativo Alto -.64 73 -2.65 1.36
Medio Alto -21 .96 -2.21 1.77
o Bajo Medio -1.52 .01 -2.83 -21
Motivacion Alto -1.50 .02 -2.82 -.18
Medio Alto .02 .99 -1.28 1.33
Habilidades para Bajo Medio -.16 91 -1.14 .81
Jerarquizar la Alto -51 43 -1.49 .46
Informacion Medio Alto -.34 .68 -1.32 .62
Recursos parael Bajo Medio 26 83 ~83 137
Aprendizaje _ Alto .02 .99 -1.08 1.12
Medio Alto -.24 .85 -1.34 .85
Competencias para el Bajo Medio -.29 .59 -1.02 42
Manejo de la Alto -.92 .00 -1.65 -.20
Informacion Medio Alto -.63 .10 -1.35 .09

Nota. LI= Limite inferior; LS= Limite superior.

Una vez exploradas las diferencias entre las variables psicoldgicas y el Avance en la
carrera, se procedio a repetir los analisis, pero en este caso usando como variable de agrupacion
la segunda creada respecto del rendimiento: Exito.

Se calcul6 MANOVA para la variable perspectiva temporal (Perspectiva= 7 x Exito=
3), y se observaron diferencias estadisticamente significativas (F(7, 320)= 2.57, p= .01, n’>=
.03, M-Box=95.94, p=.00) para las dimensiones Pasado Negativo, Presente Fatalista y Futuro
Negativo (Tabla 50). En todos los casos el tamafio del efecto fue bajo, segun los criterios de

Cohen (1988) para el eta cuadrado.
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Tabla 50

Perspectiva Temporal segin Exito. MANOVA.

' MANOVA
S o S e
Bajo 22.24(5.60) 00
NPezs:t(ij\(/)O Medio 19.63(5.27) .07 58 651 .03 .00
Alto 20.68(5.38) 17
Bajo 18.90(3.34) .00
5;?232 Medio 19.13(2.57) .00 11 73 .00 A7
Alto 19.40(3.00) .00
Presente Bajo 10.08(3.26) 07
Fatalista Medio 9.18(313) .03 97 334 .02 03
Alto 10.23(3.30) 01
Futuro Bajo 23.83(3.27) 07
Positivo Medio 24.30(2.59) 01 13 81 .00 44
Alto 24.23(2.88) 02
Futuro Bajo 12.22(3.23) .00
Neutro Medio 11.80(3.09) 04 A7 63 .00 53
Alto 11.82(3.14) .06
Presente Bajo 13.63(2.93) .00
Hedorista Medio 13.83(2.55) .00 50 .16 .00 85
Alto 13.71(2.68) .00
Futuro Bajo 7.67(2.64) .00
Negativo Medio 6.86(1.86) .00 00 406 .02 01
Alto 7.21(7.21) .00

Nota. KS=Kolmogorov Smirnov

Los contrastes realizados permitieron determinar que, en los casos en que hubo

diferencias, aquellos quienes obtuvieron valores altos en estas dimensiones se encontraban en

el grupo mas bajo (Tabla 51).
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Tabla 51

Comparaciones multiples entre los grupos para cada dimension de perspectiva tempor

segln las categorias de Exito (con prueba de Scheffé).

. Dif. IC 95 %

Exito Contraste Medias Ll LS
_ Bajo Medio 2.61 .00 .82 4.40
Pasado Negativo Alto 1.56 .10 -.24 3.36
Medio Alto -1.05 .36 -2.85 75
N Bajo Medio -.22 .85 -1.21 .76
Pasado Positivo Alto -.49 .48 -1.48 .50
Medio Alto -.26 .80 -1.26 73
_ Bajo Medio .89 A2 -17 1.95
Futuro Negativo Alto -15 94 -1.23 .92
Medio Alto -1.04 .04 -2.12 .03
N Bajo Medio -.46 49 -1.43 49
Futuro Positivo Alto -.39 .60 -1.37 .58
Medio Alto .07 .98 -.90 1.04
Bajo Medio 42 .60 -.61 1.46
Futuro Neutro Alto 40 .64 -.64 1.45
Medio Alto -.02 .99 -1.07 1.03
_ Bajo Medio -.20 .85 -1.10 .69
Presente Hedonista Alto -.08 97 -.99 .82
Medio Alto A1 .95 -.79 1.02
. Medio .81 .01 .10 151
Presente Fatalista Bajo Alto .46 27 =24 1.16
Medio Alto -.35 A7 -1.05 .35

Nota. LI= Limite inferior; LS= Limite superior.

De igual forma se procedio con las dimensiones de personalidad: el MANOVA

realizado (Personalidad= 5 x Exito= 3) permiti6 determinar que no hay evidencias de

diferencias estadisticamente significativas (F(5, 321)= 1.11, p= .347, n?>= .02, M-Box= 45.05,

p=.047). Los resultados se presentan a continuacion, en la Tabla 52 (y los contrastes en el

Anexo 8).
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Tabla 52

Personalidad segln Exito. MANOVA.

de\p/)z:;k:elr?te Exito M(DE) KS© Levene p F n? ANgVA
Bajo 28.24(3.42) .00
Neuroticismo Medio 28.18(3.81) A2 .30 121 .00 .89
Alto 28.39(3.09) .00
Bajo 31.26(3.54) .03
Extraversion Medio 31.34(3.66) .03 .96 .34 .00 .82
Alto 31.55(3.53) .20
Aperturaa la Baj(_J 32.57(3.82) .00
Experiencia Medio 33.19(3.70) .01 .89 5.00 .01 .20
Alto 33.44(3.49) .01
Bajo 24.96(3.31) .00
Agradabilidad Medio 24.89(3.35) .02 .64 1.64 .00 19
Alto 25.62(3.07) .00
Bajo 35.75(4.16) 12
Responsabilidad Medio 35.30(4.70) .20 .33 1.28 .00 .08
Alto 36.60(4.15) .00

Nota. KS=Kolmogorov Smirnov

Para las dimensiones de estrategias de aprendizaje y estudio los resultados del analisis

MANOVA (Estrategias= 5 x Avance= 3) mostraron diferencias estadisticamente significativas

(F(5, 324)= 4.41, p= .00, n?>= .03, M-Box= 50.84, p= .01) para las dimensiones Motivacion y

Competecias para el Manejo de la Informacién (Tabla 53). En todos los casos el tamafio del

efecto fue bajo, segun los criterios de Cohen (1988) para el eta cuadrado.

Tabla 53 )
Estrategias de Aprendizaje y Estudio segun Exito. MANOVA.
Variable .. ,  ANOVA
dependiente Exito M(DE) Levenep F n D
N Bajo 26.95(6.16) .20
éﬁ;ebr;‘i;?; Medio  27.64(6.20) .19 57 249 01 08
Alto 28.74(5.62) .00
Bajo 24.63(4.45) .01
Motivacion Medio 26.16(3.77) .00 .06 6.08 .03 .00
Alto 26.31(3.58) .05
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Tabla 53 )
Estrategias de Aprendizaje y Estudio segun Exito. MANOVA.

, KS ) ANOVA
Exito M(DE) b Levenep F n

Variable
dependiente

Habilidades para Bajo 18.38(3.37) .01

Jerarquizar la Medio 18.78(2.83) .00 .04 .65 .00 .52
Informacion Alto 18.78(2.61) .00
Recursos para el Baj_o 1423@341) .00
Aprendizaje Medio 1421(3.49) .00 24 .08 ,00 .92
Alto 14.38(3.08) .03
Competencias Bajo 9.82(2.36) .00
parael Manejode  Medio 10.69(2.06) .00 27 4.28 .02 .01
la Informacion Alto 10.27(2.12) .00

Nota. KS=Kolmogorov Smirnov

Para ambas dimensiones se obtuvieron valores mayores para quienes se encuentran en
el grupo alto de éxito, lo que daria cuenta que quienes tienen mas éxito tienen una motivacién

mayor, asi como un mejor manejo de la informacion (Tabla 54).

Tabla 54
Comparaciones multiples entre los grupos para cada dimension de estrategias ¢
aprendizaje y estudio segun las categorias de Avance (con prueba de Scheffé).

.. Dif. IC 95 %

Exito Contraste Medias p L LS
Aprendizaje Bajo Medio -.69 .69 -2.67 1.29
Colaborativo Alto -1.79 .08 -3.77 19
Medio Alto -1.10 .39 -3.09 .89
o Bajo Medio -1.52 .01 -2.83 =21
Motivacion Alto -1.67 .00 -2.98 -.36
Medio Alto -.15 .95 -1.46 1.15
Habilidades para Bajo Medio -39 .61 -1.37 .58
Jerarquizar la Alto -.39 .61 -1.37 .58
Informacion Medio Alto .00 1.00 -.98 .98
Recursos para el Bajo Medio .01 .99 -1.08 1.11
Aprendizaje _ Alto -14 .94 -1.25 .95
P Medio  Alto 16 93 126 .94
Competencias para el Bajo Medio -.86 .01 -1.58 -13
Manejo de la Alto -44 .32 -1.16 .28
Informacion Medio Alto 41 .36 -.30 1.14

Nota. LI= Limite inferior; LS= Limite superior.

176



5.1.4 Resultados Objetivo 4. Analizar un modelo predictivo del Rendimiento Académico
considerando como variables predictoras la Perspectiva Temporal, la Personalidad y las

Estrategias de Aprendizaje y Estudio.

Para responder a este objetivo se llevaron a cabo analisis de regresiones multiples, con
pasos hacia atras, para cada instancia: Avance y Exito. En cuanto a la primera, la estimacion de la
regresion de las dimensiones de perspectiva temporal, personalidad y estrategias de aprendizaje y
estudio sobre el Avance en la carrera da cuenta de una asociacion lineal entre las variables, que
resultd estadisticamente significativa, con tamafio del efecto fuerte (F(5,324)= 6.08, p= 2.088e-
05, R?= .35). Los resultados sugieren que las dimensiones Pasado Negativo, Presente Fatalista,
Futuro Positivo y Futuro Neutro (de perspectiva temporal), asi como la dimension
Responsabilidad (de la variable personalidad) y las dimensiones Motivacion y Competencias para
el Manejo de la Informacion (de estrategias de aprendizaje y estudio) explicarian parte del Avance
en la carrera. En ese sentido, las dimensiones que mejor lo predicen son la Competencia para el
Manejo de la Informacion y la Motivacion, en un sentido directo, y le siguen Futuro Neutro, en
un sentido positivo, y Presente Fatalista, con sentido indirecto. Las dimensiones restantes son
Responsabilidad y Futuro Positivo, con sentidos directos, y Pasado Negativo, con sentido

indirecto (Tabla 55).
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Tabla 55

Analisis de regresion multiple para Avance en la carrera.

. . - IC 95 %
Variable Dimension B t p VIF
LI LS
(Constante) 54 4.42 .00 .30 .78
Pasado Negativo. -.01 -3.47 .00 -.01 -.00 1.03
Perspectiva Presente Fatalista -.08 221 .02 -.00 -.16 1.12
temporal Futuro Positivo. .01 2.52 .01 .00 .02 1.09
Futuro Neutro. .08 2.13 .03 .00 A7 112
Personalidad Responsabilidad .06 .99 .04 .00 15 1.21
. Motivacion .10 3.10 .00 .00 .16 1.55
Estrategias de .
aprendizaje y Competencias para el
prendiz: Manejo de 13 220 .02 014 24 108
estudio .
Informacion
p valor del Modelo _ _ 2
(ANOVA) .00 F=6.08 gl= (5, 324) R°=.35

Nota. LI= Limite inferior; LS= Limite superior.

En lo referido a Exito, la estimacion de la regresion de las dimensiones de perspectiva

temporal, personalidad y estrategias de aprendizaje y estudio sobre el Exito en la carrera mostro

una asociacion lineal entre las variables, que result6 estadisticamente significativa, con tamafio
del efecto medio (F(5,324)=5.79, p=.000, R?= .26). Se pudo verificar que las dimensiones Pasado
Negativo y Presente Hedonista (de perspectiva temporal), asi como las dimensiones
Agradabilidad y Responsabilidad (de la variable personalidad) y las dimensiones Aprendizaje
Colaborativo, Motivacion y Recursos para el Aprendizaje (de estrategias de aprendizaje y estudio)
explicarian parte del Exito en la carrera. En esa linea, las dimensiones que mejor predicen el éxito
serian Motivacion y Recursos para el Aprendizaje, siguiéndoles Agradabilidad, Aprendizaje
Colaborativo, Presente Hedonista, Pasado Negativo y, finalmente, Responsabilidad. En este

modelo, el sentido de las asociaciones es directo para la mayoria de las dimensiones, excepto para

Pasado Negativo (Tabla 56).
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Tabla 56

Anélisis de regresion multiple para Exito en la carrera.

. . - IC95%
Variable Dimension B t p VIF
LI LS
(Constante) .672 7.183 .000 488 .857
Perspectiva Pasado Negativo -004 -2170 .031 -.001 -.008 1.033
Temporal Presente Hedonista .004 1111 .033 .003 012  1.066
Personalidad Agradabilidad 005 1.399 .041 .003 011 1117
Responsabilidad .007 1279 .026 .003 009 1.318
. Aprendizaje 004 2124 031 001 007 1128
Estrategias de Colaborativo
Aprendizaje y Motivacion .009 3282 .001 .004 015  1.233
Estudio Recursosparael - s 5360 019 001 015 1326
Aprendizaje
p valor del Modelo F=579  gl=(5 324) R?= 261

(ANOVA)

Nota. LI= Limite inferior; LS= Limite superior.
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DISCUSION
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Capitulo 6. Discusion

En este apartado se retoman, en un primer momento, las conclusiones para cada uno de los
objetivos y se presentan las interpretaciones respecto de las hipétesis que estructuran esta
investigacion, a la luz de la teoria en este trabajo desarrollada, de las investigaciones que lo
sustentan. Luego, se presenta una integracion de todas estas partes (en vista de responder y
justificar la relevancia de realizar trabajos sobre esta tematica), las limitaciones y las

cosideraciones finales.

6.1 Discusion Objetivo 1

Retomando los resultados del objetivo 1, que tuvo como propdsito la validacion del
Inventario de Perspectiva Temporal (Zimbardo & Boyd, 1999), se obtuvo un instrumento con
adecuadas propiedades psicométricas. En cuanto a los aspectos éticos y émicos se realizo la
triple traduccion del inventario original, llegando a un acuerdo respecto de los significados de
la consigna de los items; luego se present0d la version traducida a 30 voluntarios, que
participaron de la prueba piloto, para ajustar aspectos idiomaticos contextuales. Ademas, un
grupo de cinco jueces expertos mostraron acuerdo respecto de la distribucion de los items en
las dimensiones planteadas, lo que aporta evidencias de validez de contenido. En cuanto a las
evidencias de validez de constructo, mediante un analisis factorial exploratorio se hall una
solucidn final de 35 itemes, distribuidos en siete factores: 1) Pasado negativo (PN), 2 Pasado
positivo (PP), 3- Presente fatalista (PF), 4) Futuro positivo (FP), 5) Futuro neutro (FNe), 6)
Presente hedonista (PH) y 7) Futuro negativo (FN). La estructura, si bien difiere del inventario
original, asi como de la mayoria de las validaciones que lleva hasta el momento en lo referido
a la cantidad de itemes y dimensiones (e.g. Apostolidis & Fieulaine, 2004; Diaz Morales, 2006;
Leite & Pascuali, 2008; Oyanadel et al., 2014; Sircova et al., 2014), fue planteada retomando

lo propuesto por otras validaciones que incluian una ampliacion tedrica novedosa,
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contemplando otras dimensiones, como son los casos de Suecia, en la cual se tuvo en cuenta el
Futuro Negativo (Carelli et al., 2011), y en la Republica Checa, quienes consideraron el Futuro
Positivo (Kostal et al., 2015).

De esta forma, la posibilidad de adicionar nuevas dimensiones fue considerada ya que
hasta el momento solo Pasado y Presente estaban divididos, mientras que Futuro en la version
original estaba entendido como una entidad unitaria, sin embargo los estudios mencionados
detectaron que no era un constructo Unico. Cabe destacar que tales estudios las tuvieron en
cuenta en validaciones diferentes, pero en este caso se pudo obtener una estructura que incluya
a todas. En este punto, dado que el tiempo regula las actividades de las personas, y la
perspectiva temporal involucra las valoraciones sobre estas acciones, ampliar las posibilidades
de analisis permite tener informacion mas minuciosa sobre la dinamica del individuo y los
diferentes procesos involucrados, teniendo en cuenta la orientacion temporal (Boniwell, 2009;
Crespi, 2010; Crespi & Mikulic, 2011; Gjesme, 1981; Husman & Lens, 1999; Nurmi, 1991;
Thiébaut, 1998; Vazquez et al., 2016, Webster, 2011).

En lo referido a las correlaciones entre las dimensiones del inventario pudo observarse
que las mismas mantuvieron coherencia tedrica, dado que los sentidos de éstas son congruentes.
Es decir, las dimensiones de caracter positivo mantuvieron entre ellas una correlacion positiva,
al igual que negativas. Cuando fueron entre dimensiones positivas y negativas, las
correlaciones fueron negativas. De esta manera, podria esbozarse que lo encontrado se
corrobora con lo planteado teéricamente, ya que lo esperado es que la covarianza entre las
variables adopte tal dinamica. Por lo tanto, se trata de un factor que aportaria evidencia de
congruencia tedrica entre las dimensiones del instrumento.

Por ultimo se analizé la confiabilidad de las puntuaciones, y los resultados mostraron

valores adecuados tanto para la estabilidad temporal como para la consistencia interna.
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6.2 Discusion Objetivo 2

Este objetivo tuvo como propésito indagar acerca de las asociaciones entre las diferentes
variables de este trabajo (perspectiva temporal, personalidad, estrategias de aprendizaje y estudio)
para poder responder a los diferentes aspectos de la Hipdtesis 1, la cual afirmaba que las
dimensiones Pasado Positivo, Futuro Positivo, Futuro Neutro y Presente Hedonista se asociaran
de manera directa a las Estrategias de Aprendizaje y Estudio, al igual que a los rasgos de
Personalidad Extraversion, Apertura a la Experiencia, Agradabilidad y Responsabilidad. Por el
contrario, se espera que Neuroticismo se asocie de forma negativa a las dimensiones de
Perspectiva Temporal nombradas anteriormente, asi como a las Estrategias de Aprendizaje, y de
manera positiva al Pasado Negativo, Futuro Negativo y Presente Hedonista. La evidencia es a
favor de la hipdtesis, dado que en la mayoria de los casos los resultados dieron cuenta de la
asociacion esperada para tales variables, asi como del sentido de las mismas, lo que amplia la
evidencia previa sobre la articulacidn teorica entre ellas.

Los andlisis realizados entre perspectiva temporal y estrategias de aprendizaje y estudio
mostraron asociaciones que fueron positivas cuando las dimensiones de perspectiva lo eran, y que
fueron negativas cuando las dimensiones de perspectiva también lo eran; esto sigue la linea de lo
expuesto en parte de la hipdstesis. En ese sentido, varios autores explican que los procesos
exitosos en cuanto a la realizacion de metas y proyectos requieren tener una perspectiva temporal
futura que sea, por una parte, realista, y, por otra, estructurada, para poder dar orden a las
conductas a seguir. Estas caracteristicas se observan como denominador comun en las definiciones
de las dimensiones positivas de la perspectiva temporal, ya que en cada caso se requiere de una
habilidad cognitiva, de valoracion positiva, que permita retomar las experiencias y enfocarlas de
manera productiva (Boniwell & Zimbardo, 2004; Boyd & Zimbardo, 2005; Gutiérrez Borajos et
al., 2014; Lens & Herrera, 2005; Vazquez et al., 2016; Zimbardo & Boyd, 1999; Zimbardo, 2002).

De la misma forma las orientaciones mas negativas se asocian a la morosidad y al bajo rendimiento
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(Gonzalez Lomeli et al., 2006; Lens & Herrera, 2005). Esto es congruente con lo explicado en el
apartado teorico, ya que la tendencia es asociar estas estrategias a las cuestiones motivacionales
que, a la vez, se asocian a la ideacion que el sujeto tenga respecto de su futuro. En suma,
Doméneche Bertoret et al. (2014), por un lado, y Stover et al. (2014), por otro, dieron cuenta de
la relacidon entre la motivacion y las estrategias, explicando que si la motivacidn se asocia al uso
de estrategias. En ese sentido, dado que diferentes investigaciones muestran asociacién directa
entre las dimensiones positivas de la perspectiva y la realizacion de metas y proyectos (e.g.
Gonzélez Lomeli et al., 2006; Gutiérrez Broajos et al., 2014; Herrera et al., 2015; Simons et al.,
2001), y entre las dimensiones de caracter negativo de la perspectiva con la morosidad o con las
metas menos adaptativas (e.g. Difabio de Anglat et al., 2018; Fernandez & Macbeth, 2018;
Gonzélez & Difabio de Anglat, 2019; Herrera & Lens, 2005), y teniendo en cuenta que la
motivacion es un factor cognitivo articulador, resulta un aspecto relevante al momento de
determinar la ubicacién temporal de un sujeto; asi, los resultados aqui obtenidos siguen la linea
de lo sefialado respecto a Doméneche Bertoret et al. (2014) y Stover et al. (2014), que a su vez
respaldaria lo hallado en el resto de las investigaciones. En adicion, si se tiene en cuenta lo
desarrollado por Rivera Aguilar (2010), quien explica que las estrategias de aprendizaje son una
secuencia de procedimientos integrados, que se orientan a lograr un resultado de antemano
esperado, este cardcter procedimental debe dar cuenta de un ajuste temporal que le permita al
sujeto ubicarse en el tiempo para poder aplicar sus procedimientos.

Respecto de la correlacion entre entre perspectiva temporal y personalidad, algunos de los
resultados coinciden con lo planteado por Vazquez et al. (2016), quienes sostienen que las
categorias mas positivas de la perspectiva temporal, como Presente Hedonista y Pasado Positivo,
se asocian de forma positiva a los rasgos mas positivos de personalidad, y de igual forma sucede
entre los rasgos menos adaptativos, como Neuroticismo, y las categorias temporales de Pasado

Negativo y Presente Fatalista. Esto concuerda con otra parte de la Hipotesis 1, que explicaba que
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las dimensiones positivas de personalidad se asocian de manera directa a las dimensiones positivas
de la perspectiva temporal, y lo mismo sucede entre las negativas. Siguiendo esta idea, Gonzélez
y Daura (2012) explican que quienes pueden integrar estos aspectos, es decir una perspectiva de
futuro sujeta a la dinamica del funcionamiento personal, en lo cotidiano de sus actividades pueden
establecer metas como valores integrados, al tiempo que esto les permite orientar sus vidas. Por
su parte, Zhang y Howell (2011) pudieron determinar que altos niveles de Extraversion se asocian
de manera positiva al Pasado Positivo y al Presente Hedonista, mientras que el Neuroticismo se
relaciona al Pasado Negativo. Sin embargo, en esta investigacion hubo otros hallazgos respecto
de las asociaciones entre perspectiva temporal y personalidad, de los cuales aun no se han
encontrado antecedentes, tales como las asociaciones entre Neuroticismo y Pasado Positivo,
Futuro Positivo, Futuro Neutro y Presente Hedonista, siendo las mismas de caracter negativo. En
ese sentido, si bien no hay antecedentes que coincidan con estos resultados, si fue planteado en la
hipdtesis de trabajo, dado que se esperaba que las correlaciones entre las dimensiones negativas
de la personalidad fueran negativas respecto de las dimesniones positivas de la perspetiva
temporal. Esto pudo ser planteado en esos términos por las caracteristicas teoricas de cada una de
estas dimensiones, y proyectando la evidencia previa referida al resto de éstas. lgualmente, un
estudio realizado por Kelly y Johnson (2006) destacé la importancia de la conciencia que es
requerida en el caso de las caracteristicas positivas de personalidad, asi como los aspectos
impulsivos en lo que refiere a los rasgos méas desadaptativos, y como ambas formas de proceder
afectan directamente en la conciencia temporal, ubicando al sujeto en alguna de sus dimensiones.
Por otro lado, en cuanto a la perspectiva temporal, diferentes autores resaltan algunos
componentes como centrales, tales como la motivacion, la planificacion y la evaluacion
prospectiva (Crespi, 2010; Galarraga, 2016; Nurmi, 1991; Zamora Menéndez et al., 2020); estos

son comportamientos que requieren cierta reflexion, y por lo tanto conciencia. De esta forma,
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tienendo en cuenta estos aspectos sefialados, se espera que la asociacion entre tales dimensiones
resultase en dicho sentido.

En lo que refiere al cruce entre personalidad y estrategias de aprendizaje y estudio se
observo que el Neuroticismo esta asociado a la mayoria de las dimensiones de las estrategias,
excepto al Aprendizaje Colaborativo, y en todos los casos la asociacion fue negativa. Ademas,
Apertura a la Experiencia mostré relacion con Aprendizaje Colaborativo y Motivacion, y
Responsabilidad con cada una de las dimensiones de estrategias; en estos ultimos casos todas
fueron asociaciones directas. Esto coincide con las investigaciones previas, que sefialan que la
Responsabilidad es un predictor del buen desempefio académico, ademas de estar asociada de
forma positiva a las estrategias, y lo mismo sucede con la Apertura a la experiencia y
Agradabilidad. Por su parte, los antecedentes sostienen que el Neuroticismo se asocia de manera
negativa a las estrategias (Contreras et al., 2009, 2010; Diseth, 2003; Dominguez Lara et al., 2019;

Poropat, 2014; Torres Acosta et al., 2013).

6.3 Discusion Objetivo 3
Este objetivo se realizd con el propdsito de responder a la hipotesis 2 que planteaba que
no se hallaran diferencias significativas para la perspectiva temporal, personalidad y estrategias
de aprendizaje y estudio segun la facultad, pero si se observaran segun el rendimiento. En este
punto se trato de establecer las diferencias entre las variables psicoldgicas segun la facultad a la
que el sujeto pertenece, e indagar sobre el rendimiento académico en las mismas variables.
Respecto de la primera parte, la evidencia es a favor de la hipétesis 2, ya que no se
detectaron diferencias estadisticamente significativas en funcion de las distintas facultades para
la mayoria de los casos; s6lo se observaron diferencias en dos dimensiones de las estrategias
de aprendizaje: Motivacion y Competencias para el Manejo de la Informacién. En el caso de

la primera, las diferencias fueron a favor de los estudiantes de la Facultad de Psicologia y
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Relaciones Humanas, para la segunda dimension las diferencias fueron a favor de la Facultad
de Derecho y Ciencias Politicas. En estos casos en particular, podria explicarse a partir de
caracteristicas especificas de la muestra, ya que estas facultades estan estructuradas a partir de
determinadas formas de proceder. A su vez, estas formas mantienen semejanzas con las
descripciones de las dimensiones. Asi, en cuanto a las diferencias halladas para Motivacion, a
favor de la Facultad de Psicologia y Relaciones Humanas, se observa que esta facultad tiene
una fuerte dispocion en instruir para generar competencias, haciendo hincapié en la constancia
y autodisciplina (Fernandez Liporace et al., 2010; Stover et al., 2012; Uriel et al., 2009;
Weinstein et al., 1987). Por su parte, algo parecido sucede con la dimension Competencias para
el Manejo de la Informacion y la Facultad de Derecho y Ciencias Politicas, ya que en dicha
facultad existe una actividad fuertemente orientada a la capacidad de elaborar, organizar e
integrar informacion (Fernandez Liporace et al., 2010; Stover et al., 2012; Uriel et al., 2009;
Weinstein et al., 1987).

En el resto de las dimensiones trabajadas no hubo diferencias. Si bien algunas
investigaciones muestran la asociacion de diversas variables en este contexto, como el hecho
de poder determinar qué rasgos de la personalidad se asocian a la eleccion de la carrera, en
cuanto a las comparaciones segun facultad tampoco se encontraron diferencias entre los grupos
(e.g. Cariaga Siracusa & Casari Cobos, 2014; Ruiz, Loreto, Gomez & Ledn, 2016). Esto podria
explicarse a partir del hecho que todas las variables trabajadas tienen que ver con habilidades
cognitivas, que respoden a desarrollos personales. Esto podria ser congruente con las
investigaciones que sostienen que el desarrollo de estas habilidades cognitivas (en este caso
obervadas a partir de la perspectiva temporal y las estrategias de aprendizaje y estudio), tanto
como las caracteristicas de la personalidad, estan asociadas a factores intrinsecos, favoreciendo

el desempefio de los individuos y por lo tanto incrementando el logro académico, y no a

187



cuestiones externas; asi, entendiendo a la facultad como un factor ajeno al individuo, es
esperable que no se hallaran diferencias significativas.

A diferencia de lo anterior, en lo referido a la segunda parte de esta hipdtesis se verifica
parcialmente, ya que solo se detectaron diferencias en algunas dimensiones de perspectiva
temporal (Pasado Negativo, Presente Fatalista y Futuro Neutro) y otras de las estrategias de
aprendizaje y estudio (Motivacion y Competencias para el Manejo de la Informacién) y, en el
caso de personalidad, ninguna mostro diferencias en los grupos.

En cuanto a perspectiva temporal pudieron registrarse diferencias en las dimensiones
Pasado Negativo, Presente Fatalista y Futuro Neutro en funcion de la variable Avance en la
carrera; en cuanto a la variable Exito, las diferencias se detectaron para Pasado Negativo y
Presente Fatalista. En todos los casos los resultados son coherentes con lo predicho en la
Hipotesis, ya que se mantiene la orientacion de la misma; esto quiere decir que se evidenciaron
diferencias en las orientaciones de connotacion negativa, en quienes obtuvieron menores
puntajes en el rendimiento académico. Esto sigue la linea de lo planteado por otros autores (e.g.
Gonzélez Lomeli et al., 2006; Lens & Herrera, 2005) que sostienen que la alta morosidad se
asocia a las dimensiones negativas de la perspectiva temporal, como por ejemplo el Pasado
Negativo y el Presente Fatalista, tanto como al bajo rendimiento, y que estos factores aseguran
la desercion en el nivel superior. En la misma linea, Difabio de Anglat et al. (2018) explican
que las categorias temporales menos adaptativas se asocian a metas vitales también menos
adaptativas.

En cuanto a las dimensiones de orientacion positiva no se hallaron diferencias
estadisticamente significativas, lo que permite interpretar que no hay diferencias en estas
dimensiones segun el grado de rendimiento del estudiante. Esto es contario a lo que plantean
Gutiérrez Braojos et al. (2014), por ejemplo, cuando explican que si el logro académico se

obtiene a partir del aprendizaje autorregulado entonces tiene un patron temporal proactivo, y
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esto explica el cambio cualitativo en el aprendizaje, ya que hay una internalizacion de la
experiencia. De igual modo, Herrera et al. (2015) sostienen que la representacion subjetiva del
futuro afecta de forma considerable las conductas y el desempefio, y de esa manera si la
representacion es positiva las conductas se orientan al logro de metas; en este caso no se obtuvo
evidencia de esto. La falta de diferencias significativas halladas en este trabajo podria
explicarse a partir de lo observado por Simons et al. (2001), en Bélgica, ya que estos autores
sostienen que los patrones mas adaptativos y positivos aparecen cuando los sujetos dan cuenta
de valores intrinsecos, que les permiten estar conscientes acerca de la utilidad de esto en las
tareas futuras. Asi, la actividad futura se ve motivada y reforzada, y el sujeto no siente la
diferencia con el presente. De igual forma, la percepcion positiva que hace que el sujeto se
mueva en lo cotidiano con conductas proactivas. De esta manera, y dado que los sujetos de esta
investigacion obtuvieron valores altos en lo referido a la motivacion, pudiera considerarse
posible que este aspecto refuerce las conductas proactivas, 1o que implicaria que no sientan
diferencias entre las tareas asociadas al futuro y al presente, y por tal motivo no se hallaron
diferencias.

Otro factor a tener en cuenta es la forma en la cual fue medido el rendimiento
académico, ya que se tuvo en cuenta la operacionalizacion que realizaron Cuadra Peralta et al.
(2015), quienes entendieron que el rendimiento académico no podia ser reducido a un valor,
aunque fuese un promedio, ya que matienen presente la idea de los multiples determinantes.
Por este motivo, tuvieron en cuenta el recorrido académico, y plasmaron una forma de medirlo:
por un lado teniendo en cuenta el avance en la carrera y por otro el éxito académico. Los autores
sefialan que les resulta [lamativo que en las diferentes formas de definir el rendimiento no se
hubiese contemplado el avance, ya que lo entienden como un buen indicador de éste. Explican
esto en el sentido de tener en cuenta que un buen avance implicaria obtener la certificacion en

los tiempos establecidos por la institucion, y esto también daria cuenta de las estrategias y la
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motivacion respecto del desempefio. Asimismo, esto no contradice los resultados que
exhibieron diferencias en las dimensiones negativas, dado que las diferencias mostraron que
aquellos que obtuvieron puntuaciones mas altas en estas mismas se encontraban en los grupos
de valores més bajos, tanto en el caso de avance como de éxito

Para la variable personalidad no se han hallado diferencias estadisticamente
significativas tanto en Avance en la carrera como en lo referido al Exito. En parte esto difiere
con lo existente en la literatura respecto de este tema (e.g. Nifio de Guzman et al., 2003;
Repetto, 1984; Sanchez de Tagle Herrera, 2010), que pemite entender que la personalidad
muestra un papel importante respecto del transito academico, ya que los rasgos mas positivos
de la personalidad muestran mayor rendimiento académico, mientras que los mas negativos se
observan en quienes dan cuenta de un bajo rendimiento. En este caso los resultados no
coincidieron, y son congruentes con los obtenidos por Moran Astorga y Ramos Campos (2007),
quienes explican que no son los rasgos de personalidad los que se asocian a los resultados
académicos. De manera parecida, Cupani et al. (2013) explican que no encontraron
asociaciones precisas en cuanto a la relacion entre el rendimiento y los rasgos de personalidad,
a excepcion de responsabilidad, ya que mostré una mejor asociacion significativa, aunque
débil. Por su parte, Cuadra Peralta et al. (2015) explican que esto podria deberse a las
caracteristicas de la institucion. En ese sentido, hay que tener en cuenta que la muestra fue solo
de una institucidn, y que esta misma tiene su sistema pedagogico (VANEDUC), que usan para
estandarizar la forma en la que se realiza el recorrido, y que pone énfasis en el apoyo y
seguimiento personalizado de cada estudiante. Esto se realiza con el fin especifico de disminuir
la desercion. De esta forma resulta probable que para esta muestra no hubiera habido
diferencias en este sentido, dado que las caracteristicas de la personalidad quedarian

enmarcadas entre otros aspectos, y no tanto como los mas relevantes.
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En lo que refiere a las estrategias de aprendizaje y estudio, los analisis de contraste
exhibieron diferencias entre los grupos de Exito para las dimensiones Motivacion y
Competencias para el Manejo de la Informacidn; sin embargo, no se hallaron diferencias en
cuanto al resto de las dimensiones, asi como tampoco en los grupos de Avance en la carrera.
En cuanto a las diferencias detectadas, se observd que los sujetos que se encuentran en los
grupos de mayor éxito mostraron valores mas altos en las medias, tanto de Motivacion como
de Competencias para el Manejo de la Informacion, que los sujetos que estaban en los grupos
de menor éxito. Los resultados coinciden con lo encontrado por diferentes autores, quienes
observaron la relacion entre las estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico,
sefialando que quienes utilizan activamente dichas estrategias muestran mejor rendimiento
(Cazén, 2012; Gargallo Lopez et al., 2007, 2014; Hendrie Kupczyszyn & Bastacini, 2020;
Morales Cadena et al., 2019; Serra Olivares et al., 2017; Salazar Malerva & Heredia Escorza,
2019; Stover et al., 2014). En esta linea, Doménech Bertoret et al. (2014) también pudieron
determinar que utilizar las estrategias adecuadas eleva la motivacion, lo que mejora el
rendimiento.

En adicidn, los resultados coinciden con lo planteado por otras investigaciones (e.g.
Ackerman et al, 2011; Conard, 2006; Gray & Watson, 2002; Noftle & Robins, 2007; Poropat,
2009; Premuzic & Furnham, 2008; Rae, 2003; Wagerman & Funder, 2007) que, ademas de
las estrategias y el rendimiento, tienen en cuenta a la personalidad y como ésta media en este
proceso, explicando que algunas tendencias del comportamiento, que se reflejan en los rasgos
de la personalidad, intervienen sobre determinados habitos (que se pueden traducir luego en
estrategias) y esto tiene relacion con el éxito académico (O’Connor & Paunonen, 2007).

Por otro lado, que no se hallaron diferencias para el resto de las dimensiones, asi como
tampoco para los grupos de avance, esto es congruente con los resultados obtenidos en una

investigacion llevada a cabo en Espafia, por Martinez y Galan (2000), en la cual tampoco se
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encontraron diferencias estadisticamente significativas en el resto de las dimensiones. Los
autores explicaron dichos hallazgos a partir de una diferencia en la practica instruccional; en el
caso de su investigacién explicaron que dicha practica no se centraba en los preceptos
constructivistas, sino mas bien en las caracteristicas expositivas y pasivas del docente. Al
mismo tiempo, resaltaron el hecho de la incongruencia en los tipos de evaluacion, asi como la
idea de centrarse en resultados y no en los procesos. En la misma linea, Paredes Ayrac (2019)
no encontrd relacion entre el rendimiento académico y las estrategias de aprendizaje, y lo
atribuyé al rol docente, es decir al desempefio del mismo como factor influyente en los procesos
de enseflanza — aprendizaje. Lo explicado en estos casos resulta de especial relevancia para esta
investigacion, ya que si bien la universidad tiene un sistema pedago6gico que estimula los
desarrollos constructivistas, también es cierto que aun permanece en el claustro docente una
parte de educadores que se centran en estas practicas mas antiguas y que, dado los nuevos

contextos, van quedando desactualizadas y no pueden acompafiar en el proceso de aprendizaje.

6.4 Discusion Obijetivo 4

El objetivo 4 se elabor6 con el proposito de dar cuenta de la Hip6tesis 3: Los rasgos de
Personalidad Extraversion, Apertura a la Experiencia, Agradabilidad y Responsabilidad, asi
como las dimensiones Pasado Positivo, Futuro Positivo y Presente Hedonista, de la variable
Perspectiva temporal, y las Estrategias de Aprendizaje y Estudio, serén predictoras de un
adecuado Rendimiento Académico; por el contrario, las dimensiones Neuroticismo (de
Personalidad), Pasado Negativo, Futuro Negativo (de Perspectiva Temporal), seran
predictoras de un bajo Rendimiento Académico.

Los resultados obtenidos permiten dar cuenta, aunque no ha pasado con todas las
dimensiones, que para cada variable se hallaron dimensiones que predicen tanto un adecuado

rendimiento académico como uno bajo, y esto referido tanto al avance como al éxito. En lo que
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refiere al avance en la carrera, el modelo muestra como dimensiones predictoras Pasado
Negativo, Presente Fatalista, Futuro Positivo, Futuro Neutro (de perspectiva temporal),
Responsabilidad (de personalidad), Motivacion y Competencias para el Manejo de la
Informacion (de estrategias de aprendizaje y estudio). En cuanto al éxito, las dimensiones que
aparecieron como predictivas fueron Pasado Negativo, Presente Hedonista (de Perspectiva
Temporal), Agradabilidad y Responsabilidad (de Personalidad), y Aprendizaje Colaborativo,
Motivacion y Recursos para el Aprendizaje (de Estrategias de Aprendizaje y Estudio). Para
cada caso las dimensiones positivas predicen un rendimiento adecuado, mientras que las
negativas mostraron un sentido negativo, lo que muestra que predicen un rendimiento bajo para
es0s casos. Se observo que las dimensiones que mejor predicen el avance son la Competencia
para el Manejo de la Informacion y la Motivacion, en un sentido directo, y le siguen Futuro
Neutro, en un sentido positivo, y Presente Fatalista, con sentido indirecto. Las restantes son
Responsabilidad, con sentido directo, Pasado Negativo y Fututo Positivo, con sentidos
indirecto y directo respectivamente. En lo referido a Exito, las dimensiones que mejor lo
explicarian son Motivacion y Recursos para el Aprendizaje, siguiéndoles Agradabilidad,
Aprendizaje Colaborativo, Presente Hedonista, Pasado Negativo Yy, finalmente,
Responsabilidad. En este modelo, el sentido de las asociaciones es directo para la mayoria de
las dimensiones, excepto para Pasado Negativo.

Como fuera sefialado antes, estos resultados son congruentes con el resto de los
obtenidos en esta investigacion, dado que se observo, para el caso de las correlaciones, que
entre las dimensiones positivas de cada variable las asociaciones eran directas, igual sucedid
cuando era entre dimensiones negativas; asimismo, para las asociaciones entre dimensiones
positivas y negativas dichas asociaciones fueron indirectas (objetivo 2). Respecto de aquellos
analisis en los cuales se registraron diferencias, cuando las dimensiones de las variables eran

positivas las medias mas elevadas se encontraban en los grupos de mayor avance y mayor éxito;
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de igual manera, cuando las dimensiones fueron negativas las medias mas altas las tenian
quienes se encontraban en los grupos de menor avance y menor éxito (objetivo 3). Tal como
se explico en cada caso, los resultados coinciden con lo encontrado en diferentes
investigaciones, que dieron cuenta de las diversas asociaciones entre estas variables y sus
dimensiones (Cazan, 2012; Conard, 2006; Doménech Bertoret et al., 2014; Gargallo Lépez et
al., 2007, 2014; Gray & Watson, 2002; Noftle & Robins, 2007; O’Connor & Paunonen, 2007,
Poropat, 2009; Premuzic & Furnham, 2008; Rae, 2003; Serra Olivares et al., 2017; Stover et
al., 2014; Wagerman & Funder, 2007). Teniendo en cuenta esto, es coherente que se obtuvieran
dos modelos que explicasen como las dimensiones sefialadas al principio resultan en aspectos
que pueden predecir tanto al avance como al éxito académico.

Tal como se viene advirtiendo, la representacion subjetiva del tiempo afecta de manera
considerable las conductas y desempefio académico. Si la representacion es positiva la
satisfaccidn es mayor y las conductas orientadas al logro son proactivas (Herrera et al., 2015).
Enadicion, Difabio de Anglat et al. (2018) explican que las metas vitales mas adaptativas, entre
las cuales se encuentra la eleccion vocacional y los logros respecto de ésta, se asocian a las
categorias temporales positivas. De una manera mas minuciosa, Lens y Herrera (2005)
sostienen que garantizar procesos exitosos en cuanto al desempefio requiere tener una
perspectiva temporal futura que sea, por una parte, realista, y, por otra, estructurada, para poder
dar orden a las conductas a seguir; al mismo tiempo, se observa que estas ideas se cumplen en
el &mbito académico también.

En lo referido a la personalidad, las dimensiones que mostraron asociaciéon fueron
Agradabilidad y Responsabilidad, ambas en un sentido positivo. A partir de esto, se puede
afirmar que quienes muestren valores elevados en esas dimensiones podran mostrar también
un mejor rendimiento académico. Entre las investigaciones que apoyaron esta hipdtesis se

encuentra la realizada por Nifio de Guzman et al. (2003), quienes se apoyan en el modelo de
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los cinco factores, y corroboraron una relacion positiva entre el rendimiento académico y los
aspectos positivos de la personalidad, como conciencia y perseverancia, y negativa cuando
dichos aspectos también lo eran, como impulsividad y agresion.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje y estudio se observé que fue la variable que
mas dimensiones se asociaron como predictoras del rendimiento académico. Aqui, Aprendizaje
colaborativo, Motivacién, Recursos para el aprendizaje y Competencias para el manejo de la
informacidn resultaron ser predictoras del rendimiento en un sentido positivo, lo que implica
que un adecuado uso de las mismas optimizaria dicho rendimiento. En este caso sucedio lo
mismo que con las variables anteriores, y la idea se sustenté en los desarrollos de otros trabajos,
como por ejemplo el de Gargallo Lopez et al. (2007), que obtuvieron evidencia sobre la
asociacion entre el rendimiento académico y estrategias de aprendizaje, asi como de que
quienes tienen mejores estrategias también tienen un mejor rendimiento. En la misma linea,
Cazan (2012) observd una correlacion moderada entre el desempefio académico y las
estrategias de autorregulacién emocional; por su parte, Gargallo Lopez et al. (2014) pudieron
mostrar que el uso de metodologias centradas en el aprendizaje permiten mejorar las estrategias
de aprendizaje, y esto —a su vez- mejorar las calificaciones. También Stover et al. (2014) dieron
cuenta que la motivacion explica el rendimiento académico a través del uso de estrategias de
aprendizaje, es decir que se puede dar cuenta de la asociacion entre estas variables.

Es decir, en términos generales, puede afirmarse que lo pronosticado en funcién de

tomar los resultados de investigaciones previas se verifico en su mayoria.

6.5 Limitaciones

A continuacion se sefialan las limitaciones de este trabajo con el objetivo de realizar

una mirada critica que contribuya a pensar posibles lineas de trabajo e investigaciones futuras.
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El primer aspecto a sefialar en este caso esta relacionado a la muestra, ya que no solo
fue no probabilistica e intencional, sino que solamente se trabajo con estudiantes del nivel
superior de una sola universidad (Abierta Interamericana). Y en este punto hay que destacar de
sobre manera que los datos solo pueden ser generalizados a poblacion de estudiantes de
universidades privadas, sino que es poco probable que pudieran ser tomados en cuenta en otras
instituciones de estas caracteristicas, ya que no todas cuentan con el sistema pedagogico que
alli se profesa. En esta linea, otro punto a tener en cuenta es el disefio transversal, debido a que
esto limita las inferencias sobre el comportamiento de las variables a lo largo del tiempo. Otro
aspecto de caracter metodoldgico es que tanto las encuestas sociodemografica y académica,
como los inventarios, fueron instrumentos de autoreporte, y, siguiendo a Fernandez Liporace
(2015), esto podria predisponer a distorsiones por parte de quienes son evaluados. No obstante,
teniendo en cuenta esto, se mantuvo la rigurosidad durante las administraciones, acompafiando
a cada participante, y haciendo especial énfasis en la importancia de la sinceridad a la hora de
contestar, recordando que las respuestas no eran correctas o incorrectas. Igualmente, se
descartaron protocolos porque no habian sido respondidos de manera completa. También, el
hecho de tener una muestra grande hace posible que se atenue la posible distorsion en las
respuestas, asi como ademas la participacion voluntaria hubiera minimizado tal ocurrencia
(Stover, 2012).

En lo referente a la adaptacién del Inventario de Perspectiva Temporal (Zimbardo &
Boyd, 1999), la sugerencia principal es realizar andlisis factorial confirmatorio. Aungue se han
efectuado variados procedimientos para cuenta de la calidad psicométrica de la escala, y
ampliar y corroborar estos resultados seria optimo. Ademas, podria ampliarse lo referido a la
validez de criterio con variables recuentemente utilizadas en la literatura, tales como
Motivacion y Toma de decisiones (Difabio de Anglat et al., 2018; Fernandez & Macbeth,

2017,2018; Gonzélez Lomeli et al., 2006; Gutiérrez Braojos et al., 2014; Herrera et al., 2015;
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Lens & Herrera, 2005; Simons et al., 2001). En ese sentido, podrian realizarse estudios que
amplien los ya existentes con respecto a este constructo, pero con esta nueva estructura

factorial, ademas de una nueva validacion en poblacion general de adultos.

6.6 Consideraciones finales

Para finalizar pueden sefialarse la transferencia de tecnologia y conocimientos
realizados en este trabajo. En relacion al primer punto, la validacion del Inventario de
Perspectiva Temporal Futura (Zimbardo & Boyd, 1999) tuvo como finalidad poner a
disposicion de profesionales e investigadores una escala de propiedades psicométricas para
evaluar la orientacion temporal, adaptada a la idiosincracia de estudiantes universitarios. Esto
resulta importante, dado que las estandarizaciones existentes para evaluar la orientacion
temporal en este contexto no fueron realizadas especificamente para estudiantes del nivel
superior, y ya se ha comentado la importancia de este constructo en la vida académica (Difabio
de Anglat et al., 2018; Gonzélez Lomeli et al., 2006; Gutiérrez Broajos et al., 2014; Herrera et
al., 2015; Lens & Herrera. 2005; Simons et al., 2001). A su vez el mismo resulta de facil
administracion (dada la cantidad final de items), y responde a una mayor cantidad de
dimensiones, lo que permite evaluar de una forma mas minuciosa las caracteristicas temporales
de los sujetos. Estos aspectos son relevantes considerando la importancia de la evaluacion de
la poblacion universitaria, retomandose la mencionada situacién de la educacion en el nivel
superior (Fernandez Lamarra, 2009; Garcia de Fanelli, 2014; Goldenhersh et al., 2011; Soria
& Dalfaro, 2012). Ademas, hay que considerar el cambio de paradigma en lo que a la educacion
superior refiere, ya que los modelos mas antiguos de ensefianza no alcanzan a dar cuenta de
estos resultados esperados, y si bien hay en la actualidad mayores posibilidades de ingreso al

nivel superior de ensefianza, esto no garantiza el poder completarlo (Garcia de Fanelli &
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Jacinto, 2010). En este punto, generar instrumentos que colaboren en la tarea estudiar la
dinamica de los procesos en este ambito parece apropiada, y por eso esta validacion resulta
relevante, ya que varios estudios sefialaron la importancia de la perspectiva temporal en el
ambito académico (Difabio de Anglat et al., 2018; Fernandez & Macbeth, 2017, 2018;
Gonzélez Lomeli et al., 2006; Gutiérrez Broajos et al., 2014; Herrera et al., 2015; Lens &
Herrera. 2005; Simons et al., 2001). Ademas se trata de un constructo que ain carece de
acuerdo respecto de una definicién unificada, motivo por el cual es importante sumar
evidencias que aporten a su teorizacién. En ese sentido, articular los aportes propuestos en otros
trabajos, como son los ejemplos de Suecia, en la cual se tuvo en cuenta el Futuro Negativo
(Carelli etal., 2011), y en la Republica Checa, quienes consideraron el Futuro Positivo (Kostal
etal., 2015), apoya la propuesta de ampliar el conociento en esta area. En este punto, se retoma
la idea de que el tiempo regula las actividades de las personas, y la perspectiva temporal
involucra las valoraciones sobre estas acciones, por lo tanto, ampliar las posibilidades de
analisis permite tener informacion mas minuciosa sobre la dinamica del individuo y los
diferentes procesos involucrados (Boniwell, 2009; Crespi, 2010; Crespi & Mikulic, 2011;
Gjesme, 1981; Husman & Lens, 1999; Nurmi, 1991; Thiébaut, 1998; Vazquez et al., 2016,
Webster, 2011).

Por otra parte, en cuanto al resto de los objetivos, todos han tenido como denominador
comun la asociacién de las variables, para poder estructurar un entramado tedrico que
permitiese sostener una idea integrada de aquellas habilidades que colaboran (0 no) a optimizar
el rendimiento de los estudiantes. En ese sentido, puede decirse que los resultados permiten dar
cuenta de dichas asociaciones, para la mayoria de los casos. Ademas, pareciera importante
tener en cuenta el sentido de las asociaciones, porque la evidencia muestra el sentido que
tomaron, y esto mantiene la linea de lo pronosticado. Se verifico, para el caso de las

correlaciones, que entre las dimensiones positivas de cada variable las asociaciones eran

198



directas, igual sucedio cuando era entre dimensiones negativas; asimismo, para las asociaciones
entre dimensiones positivas y negativas dichas asociaciones fueron indirectas. Respecto de
aquellos analisis en los cuales se registraron diferencias, cuando las dimensiones de las
variables eran positivas las medias mas elevadas se encontraban en los grupos de mayor avance
y mayor éxito; de igual manera, cuando las dimensiones fueron negativas las medias mas altas
las tenian quienes se encontraban en los grupos de menor avance y menor éxito. Tal como se
explico en cada caso, los resultados coinciden con lo encontrado en diferentes investigaciones,
que dieron cuenta de las diversas asociaciones entre estas variables y sus dimensiones (Cazan,
2012; Conard, 2006; Domenech Bertoret et al., 2014; Gargallo Lépez et al., 2007, 2014; Gray
& Watson, 2002; Noftle & Robins, 2007; O’Connor & Paunonen, 2007; Poropat, 2009;
Premuzic & Furnham, 2008; Rae, 2003; Serra Olivares et al., 2017; Stover et al., 2014;
Wagerman & Funder, 2007).

En conclusion se ha logrado un desarrollo que permite, por una parte, el aporte de
tecnologia para la evaluacidn psicologica en el ambito de la Educacion Superior (a partir de la
validacion de la técnica) y, por otra, lograr la transferencia de conocimiento (en cuanto las
interpretaciones y articulaciones explicadas). Ademas, debido a que el estudio de los factores
que predicen el rendimiento académico en el &mbito universitario no resulta simple es de gran
importancia realizar aportes que se orienten a brindar claridad conceptual en cuanto a esta
tematica, asi como evidencia tedrica que aporte en el sentido de lo que se viene trabajando. En
ese sentido, detectar cuales son las estrategias que optimizan el desempefio académico, asi
como detectar cuales son las variables que se asocian al bajo rendimiento resulta central para
elaborar dispositivos que colaboren en mejorar la vida accadémica, asi como los resultados de

este recorrido.
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ANEXO 1

Comparaciones multiples entre los grupos para cada dimension de perspectiva temporal
segun las categorias de Facultad (con prueba de Scheffé).

Dif. IC
Facultad Cruce Medias p Ll LS
Medicina y Ciencias
de la Salud -.97 .88 -3.77 1.82
o _ Comunicacion y 04 10 259 269
Psicologia y Relaciones Ciencias Sociales
Humanas Tecnologia 202 50 545 140
Informética
S Derecho }/_ClenC|as 76 98 285 4.38
= Politicas
[@)] - -7
z Comunicacion y 102 80  -146 351
g Ciencias Sociales
& Medicinay Cs. de la Tecnologia
o Salud Informatica -1.04 91 435 2.26
DerechoyClencias 474 66 -176 5.4
Politicas
Tecnologia
Comunicacion y Cs. Informatica -2.07 39 5.24 1.10
Soc. Derecho y Ciencias
Politicas 71 97 -2.66 4.10
. Lo Derecho y Ciencias
Tecnologia Informatica Politicas 2.79 .33 -1.23 6.81
Medicina y Ciencias
de la Salud .65 77 -.86 2.18
S _ Comunicacion y 64 75 -79 208
Psicologia y Relaciones Ciencias Sociales
Humanas Tecnolf)gla &7 6 119 554
Informatica
o DerechoyCiencias ;3 100 201 1.93
2 Politicas
$ Comunicacion y 0L 100 137 134
° Ciencias Sociales
© .. ,
g MedicirayCs.dela Tecnologla 01 100 178 181
a Salud Informética
DerechoyCiencias g9 g5 560 121
Politicas
o Tecnologia 030 100 -170 176
Comunicacién y Cs. Informatica
Soc. Derecho y Cs. 68 85 252 116
Politicas
Derecho y Ciencias
Tecnologia Informatica y . -71 .90 -2.90 1.47
Politicas
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Comparaciones multiples entre los grupos para cada dimension de perspectiva temporal
segun las categorias de Facultad (con prueba de Scheffé).

Dif. IC
Facultad Cruce Medias p Ll LS
Medicina y Ciencias
de Ia Salud -51 .92 -2.16 1.14
Comunicacion y i
Psicologia y Relaciones Ciencias Sociales 44 94 1.1 2.00
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"TE Politicas .90 .78 1.22 3.04
® Comunicacion y
LL -
Q Ciencias Sociales 90 40 Sl 2:42
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Informatica 1.44 19 -.36 3.25
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I alud Informatica -
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Salud

Ciencias Sociales
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Comparaciones multiples entre los grupos para cada dimension de perspectiva temporal
segun las categorias de Facultad (con prueba de Scheffé).

Dif.
Facultad Cruce Medias p Ll LS
Tecnologia
Informatica A1 .97 -1.46 2.28
DerechoyClencias 165 15 -32 366
Politicas
Tecnologia
Comunicacion y Cs. Informatica -61 89 241 1.18
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de 1 Salud -.24 .99 -1.63 1.15
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2 DerechoyClencias 35 98 212 147
S Politicas
@ Comunicacion y
T Ciencias Sociales -07 1.00 131 1.16
é Medicina y Cs. de la Tecnolpgla 20 9 123 205
3 Salud Informatica
o Derechoy Ciencias 58 100  -1.83 1.5
Politicas
Tecnologia
Comunicacion y Cs. Informatica 48 92 -1.09 2.06
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Tecnologia Informatica Politicas -49 .96 -2.49 1.50
Medicina y Ciencias
de la Salud .00 1.00 -1.08 1.08
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ANEXO 2

Comparaciones multiples entre los grupos para cada dimension de personalidad segun le
categorias de Facultad (con prueba de Scheffé).

Dif. IC
Facultad Cruce Medias p Ll LS
Medicina y Ciencias
de la Salud 1.09 44 -.66 2.86
Comunicacion y
Psicologia y Relaciones Ciencias Sociales 124 24 ~40 290
H T logi
Hmanas eenologia 175 17 -39 389
Informética
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g Politicas
= ——
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< . . 91 -1.42 2.72
< Salud Informatica % ?
DerechoyCiencias o) g3 o84 155
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> Comunicacion y a1 95 205 121
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S - ’
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x - -
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Comparaciones multiples entre los grupos para cada dimension de personalidad segun le
categorias de Facultad (con prueba de Scheffé).

Dif. IC
Facultad Cruce Medias p L LS
Medicina =24 99 -2.12 1.64
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Comunicaciony - 54 g5 212 102
. . . Ciencias Sociales
Psicologia y Relaciones Tecnoloaia
Humanas g 49 9  -253 154
Informatica
DerechoyClencias 14, 38 357 72
- Politicas
(4] . —
=2 Comunicacion y 10 100 -137 159
3 Ciencias Sociales
IS . ,
S Medicinay Cs. de la Tecnolf)gla 15 1.00 181 513
2 Salud Informatica
DerechoyClencias 76 g5 285 132
Politicas
. Tecnalogia 05 100 -182 193
Comunicaciony Cs. Informatica
Soc. Derecho }/_ClenC|as _g7 76 287 112
Politicas
Tecnologia Informatica Derecho y _Clenuas -.92 .83 -3.31 14
Politicas
S . ] . Medicina 1.14 .64 -1.10 3.39
g X Psicologia y Relaciones Comunicacion
8- Humanas omunicacion y 124 50 -8 335
Ciencias Sociales
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Comparaciones multiples entre los grupos para cada dimension de personalidad segun le
categorias de Facultad (con prueba de Scheffé).

Facultad

Medicina y Cs. de la
Salud

Comunicacion y Cs.
Soc.

Tecnologia Informatica

Cruce if. '
Medias " LI LS
Tecnolf)gla 63 97 210 3.36
Informatica
Derecho ’y_Clenuas a1 99 256 3.20
Politicas
C_omu-nlcacu?n y 10 1.00 -1.88 2.08
Ciencias Sociales
Tecnolggla -51 .98 -3.15 212
Informatica
Derecho }/_ClenC|as -82 93 -3.62 1.97
Politicas
Tecnol99la -61 9 -3.13 1.90
Informatica
Derecho }/_Clenuas 92 88 361 1.75
Politicas
Derecho }/_Clenuas _31 99 351 2.88
Politicas
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ANEXO 3

Comparaciones multiples entre los grupos para cada una de las dimensiones restantes ¢
estrategias de aprendizaje y estudio segun las categorias de Facultad (con prueba de Scheffé

Dif. IC
Facultad Cruce Medias Ll LS
Medicina y Ciencias
de 1 Salud 43 .99 -2.65 351
Comunicacion y
Psicologia y Relaciones Ciencias Sociales -3 98 -3.43 2.36
. Humanas Tecnolpgla -1.49 82 56 296
S Informatica
= DerechoyClencias > 100 375 419
k=) Politicas
8 Comunicacion y 96 87 369 176
- Ciencias Sociales
g Medicina y Cs. de la Tecnolpgla 192 61 556 170
S Salud Informética
c .
5 DerechoyClencias 51 100 406 364
< Politicas
e Tecnologia 96 .94 444 252
Comunicacion y Cs. Informatica
Soc. ienci
Derechoy Ciencias 75 o5 595 447
Politicas
. L Derecho y Ciencias
Tecnologia Informética b 1.71 .83 -2.70 6.14
Politicas
Medicina y Ciencias 35 % 113 185
- de la Salud
:9 - -7
5 . Comunicacion y 5 .81 -84 197
e Psicologia y Relaciones Ciencias Sociales
- Humanas i
5 Tecnologia 131 29 -5 314
.g Informética
= Derechoy Ciencias g1 o5 245 141
< Politicas
S Comunicacion y
= )
o Ciencias Sociales 20 9 112 153
© .. .
E Medicinay Cs. de la Tecnol/og_na 95 59 _81 579
s Salud Informatica
[ . -
(4]
8 Derechoy Clencias g7 75 275 1.00
@ Politicas
< Tecnologia
= . (o 74 .76 -.95 2.44
= Comunicacion y Cs. Informatica
2 .
T Soc. Derecho ,y_ClenC|as 108 18 88 79
Politicas
. . Derecho y Ciencias
Tecnologia Informética Y 182 14 -398 32
Politicas
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Comparaciones multiples entre los grupos para cada una de las dimensiones restantes ¢
estrategias de aprendizaje y estudio segun las categorias de Facultad (con prueba de Scheffé

Dif. IC
Facultad Cruce Medias Ll LS
Medicina y Ciencias
de la Salud -.01 1.00 -1.70 1.67
Comunicacion y
Psicologia y Relaciones Ciencias Sociales 91 53 ~67 251
= Humanas Tecnologia 81 82 <125 289
_%. Informatica
3 Derecho y Ciencias 41 98 177 260
2_ Politicas
= Comunicacion y 93 44 .56 243
© Ciencias Sociales
= . ,
S Medicinay Cs. de la Tecnolf)gla 83 79 116 283
A Salud Informatica
w . -
S Derechoy Ciencias —— ,, g8 169 254
ks Politicas
o Tecnologia .09 100 201 181
Comunicacion y Cs. Informética
Soc. Derecho y_Clenuas _50 % 254 153
Politicas
. -, Derecho y Ciencias
Tecnologia Informatica by -.40 .99 -2.83 2.02
Politicas
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ANEXO 4

Comparaciones multiples entre los grupos para las dimensiones de personalidad segt
las categorias de Avance (con prueba de Scheffé).

Avance Cruce Dif. IC 95%
Medias " L1 LS
) Medio .22 .88 -91 1.37
o Bajo
Neuroticismo Alto -.68 .33 -1.83 .45
Medio Alto -91 14 -2.06 .22
) Medio .68 .36 -.49 1.87
Bajo
Extraversion Alto .55 .52 -.63 1.74
Medio Alto -.13 .96 -1.32 1.04
) Medio .02 .99 -1.20 1.25
Aperturaala Bajo
o Alto -.20 .92 -1.43 1.03
Experiencia _
Medio Alto =22 .90 -1.45 .99
) Medio .67 .30 -.40 1.76
. Bajo
Agradabilidad Alto 51 .50 -.57 1.59
Medio Alto -.16 .93 -1.24 91
Medio -.23 .92 -1.69 1.21
- Bajo
Responsabilidad Alto -.33 .85 -1.78 1.12
Medio Alto -.09 .07 .98 -1.54
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ANEXO 5

Comparaciones multiples entre los grupos para las dimensiones de personalidad segun
las categorias de Exito (con prueba de Scheffé).

. Dif. IC 95%
Exito Cruce ) p
Medias LI LS
) Medio .06 .99 -1.08 1.20
Bajo
Neuroticismo Alto -.15 .94 -1.30 1.00
Medio Alto =21 .90 -1.37 .94
) Medio -.08 .98 -1.26 1.10
Bajo
Extraversion Alto -.29 .83 -1.49 .90
Medio Alto =21 .90 -141 .98
) Medio -.62 45 -1.83 .59
Aperturaala Bajo
o Alto -.86 22 -2.09 .36
Experiencia _
Medio Alto -.24 .88 -1.47 .98
) Medio .07 .98 -1.00 1.14
. Bajo
Agradabilidad Alto -.65 .33 -1.74 42
Medio Alto -.73 .25 -1.81 .35
Medio 45 74 -.98 1.88
. Bajo
Responsabilidad Alto -.84 .35 -2.29 .60
Medio Alto -1.29 .09 -2.75 15
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ANEXO 6

Consentimiento informado

Al firmar este consentimiento acepto participar de manera voluntaria en este estudio en el marco
de la tesis doctoral titulada “Perspectiva temporal, personalidad, estrategias de aprendizaje y
rendimiento académico en estudiantes universitarios de Buenos Aires.”

Se me inform6 que:
— en cualquier momento puedo desistir de contestar y retirarme de la investigacion.
— se resguardara mi identidad como participante y se tomaran los recaudos necesarios
para garantizar la confidencialidad de mis datos personales y de mi desempefio.
— se me ha brindado informacion detallada sobre los procedimientos y propdsitos de

esta investigacion. Esa informacion podra ser ampliada una vez concluida mi participacion.

Firma:

Aclaracioén:

Lugar y Fecha:
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ANEXO 7

Protocolo

Profocobo Mo,
ENCUESTA SOCTODEMOGRAFICA
. ] SEXO: Femenino [] i

KOMEEE: Mascul 0 EDAD:
GRUPD DE CONVIVENCIA: ESTADD CTVIL: SITUACTON LABDRAT:
{Marcar con una cruzh Saltero O

Casado O Trabsja: 51 O o O
Familia de Origen Divorciade O
(Ivladre vo padme) Vindo

NIVEL SOCTOECONORICO:

Solo/Amigos O

Familia Propia O
{Pareja v'o hijos)

Ormos O

Bajol] Medio Baje[] Medio[d Medio Alw [0 Ale O

NIVEL EDUCATIVO DE:
(Tndfcar con una X & macimo mivel
alcareado)

MADEE

FPADEE

- Zin ecmadios

- Primanio incomplato

- Primanio congpleto

- Sernndano mcompleto

- Sernndanio completo

- Terdanio mcompleto

- Terdario conpleto

- Universitanio incompleto

- Universitario completo

DATOS ACADEMICOS

TNIVERSIDAD:

FACTLTAD:

CARFERA"

1. Ano vy cuatmimestre en al que iniciasta la camers (Techyends of CBCE

2. Cantidad de matenias que dene m cammera (Trchpede of CBO):

3. Canridad ds matenias aprobadas [Frechpende of CBC):

4. Cantidsd de matenias promocionadas (fnchpado of CEC):

CEO):

5. Cantidad de matenias aplazsdas en el examen final (Teclipemde of

. JAlzma ver abandonaste [a oursada de alguna’s asiznanra’s? 5i|:|

Ko n JCuantas?
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ENCUESTA SOCIODEMOGRAFICA

SEX0: Femenmo [
NOMBRE: Masculino [ EDAD:
(GRUPO DE CONVIVENCIA: | ESTADOCIVIL: | SITUACION LABORAL:
(Marcar con una cruz) Soltero ()
Casado (] Trabaja- Sig No O
Familia de Origen 0 Divorciade (O
(Madre y/o padre) Viudo O
(NIVEL SOCIOECONOMICO:
Solo/Amigos 0O
Familia Propia Bajog Medio Bajo g Medio (0 Medio Altoq Altog
(Pareja y/o hijos)
Otros O
NIVEL EDUCATIVO DE:
(Indicar con una X ¢l mdximo nivel MADRE PADRE
olcanzodo)
- Sin estudios
- Primario incompleto
[~ Primario completo
- Secundarno incompleto
- Secundarno completo
- Tercianio incompleto
- Terciario completo
- Universitario incompleto
- Universitario completo
DATOS ACADEMICOS
UNIVERSIDAD: FACULTAD: CARRERA:

1. A0 y cuatrimestre en el que iniciaste la carrera (Inciuyendo el CBI'):
2. Cantidad de materias que tiene tu carrera (Incluyendo el CBi):
3. Cantidad de materias cursadas (Incluyendo el CBI):
4. Cantidad de materias aprobadas (Inciuyendo el CBI):
S. Cantidad de materias promocionadas (/ncluyendo el CBI):
6. Cantidad de materias aplazadas en el examen final (Incluyendo el CBI):

i ;Alguna vez abandonaste la cursada de alguna/s asignatura/s? St O Ne | {Cuantas?

' CBL: Curzo Bdsico de Ingreso
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B. jQuedaste libre por inasistencias? 51 q Nop| iCuantas veces?

9, ;Almuna vez guedaste libre por aplazo? (Libre por nota) S5ip Nop| iCuantas?

10. ;Perdiste la regularidad en algin momento delacarrera?  5i [ Noq| ;Cuintas veces?

11, ;Becursaste alsuna,s materia fs7 51 Nepj|:Cuantas?
12, ;Estudias o esmadiaste otra carrera? S1] Nopg|;lLafinalizaste? 5[] No[J
;Cual?

CUESTIONARID BFI

Aqui tiene un Hstado de caracteristicas que usualmente se utlizan para describir a
las personas. Debera indicar en qué medida la frase lo describe adecuadamente, 5i
estd completamente de acuerdo con la frase marque con una cruz en la columna
muy de acuerdo. 5i estd en completo desacuerdo con la frase cologue una cruz en
la columna muy en desacuerds. 5i no estd mi en acuerde ni en desacuerdo cologue
una cruz en la columna correspondiente, Recuerde que fiene opciones intermedias,

Els2|F 2
: . . SE|lze|fgEET |2
Yo me veo a mn misma/a como alguien .. 255 & ;Eggg o
Fi|l=|® Llga |7
b= I > =

1. A guien l= gusta hablar,

2. Que tiende siempre a encontrar fallas en kos demas
3, Que tiene capacidad para finalizar una tares

4, Jue es depresivo/a o miste.

5, Que es original ¥ a quien 3= le oourren nuevas ideas
6, Que es reservadofa.

7. Que ayuda a los demds ¥ no es egoista,

8. Que puede ser un poco descuidadofa,

9, Que es relzjado/a ¥ que maneja bien los problemas
10, Que &5 curioso/a respecto de las cosas,

11, Que esta lleno/a de energla

12, Que empieza peleas con los demas

13, Que &5 un trabajador/a confiable,

14, Que puede ser tensafa,

15, Que a5 ingenioso fa

14, Que siempre genera muche entusiasmo

17, Que tiene una naturaleza por la cual puede perdonar

I
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B
Yo me veo a mi mismo,/a como alguien ... ¥ E_E EEE
zI2a|2FEE
HEER:
L= T =

acwe o

Muy de

Acwerdo

18, Que tende a ser desorganizado)/a.

19, (ue se preocupa mucho por todo.

20, (ue fiene una imaginacion muy acva,

21, Que tiende a zer callado/a

e generaimente es muy confiable

23, Que tiende a ser perezoso)

24, Que &5 emorionalmente estable v no se altera facilmente

25, Que es imaginatvofa.

26, (ue tiene una personalidad asertiva,

27, Que puede ser frio/ a v distante,

28, Que persevera hasta que las tareas estdn terminadas

29, Que puede tener alteraciones en los estados de animo

30, Que tiene valores arhsticos ¥ disfruta de las experiencias de la vida

31, Que a veces e5 imido, a e inhibido/a

32, Que &5 muy consideradofa ¥ amable con kos demas

33, Que hace las cosas de modo eficiente,

34, Que permanece calma/a en sitnacicnes tensas

35, Que prefiers el trabajo rutinaria,

36, Que es sociable

37, Que a veces puede tratar mal a kos demas

38, Que puede fijarse metas v seguirlas,

39, Que se pone nervioso,a facilmente,

20, A guien le gasta pensar y reflexionar,

41, Que tiene pocos intereses artistcos.

A guien le pusta cooperar con bos demas,

43, Que se distrae facilmente,

44, Que tiene gustos sofisticados en arte, musica o literatura

INVENTARIO DEESTRATEGIAS DE APRENDIZATES ¥ ESTUDIO

A continuacién enconiraras frases sobre la forma en que estudiis v aprendés
Leslas ¥ marca tu respuesta con una cruz en la columna que corresponda, segun
qué tan seguido te pase ko que dice cada cracion.

Trata de elegir la respuesta que mejor describa lo que vos pensas o sents sobre
vos mismo/a N0 ELIJAS Io que los demds piensan que deberias hacer, ni lo gue
vo5 pensds que deberias hacer v no hacés Por favor completd todos los items,

- - F—— - B - - S 3

i
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A

Pocas vec s

F recuwsen

P

b e

01. Me organizo bien para poder legar a estudiar los contenidos de todas las
materias.

02. Puedo diferenciar la informacion principal de la menos importante

03. Cuando necesite buscar informarcion para la facultad, consulto paginas
especializadas en los temas académicos por ejemplo, revistas cientificas y
publicaciones universitarias, entre oiras.

(4. Utilizo herramientas digitales (fores, mail, Skype, Whatsapp, redes
sociales) cuando tengo que comunicarme con mis compateros de la
facultad

{5. Me esfuerzo en obtener buenas notas aungue no me suste la materia.

0&. Suelo descargar aplicaciones en el celular o la tablet [calcaladaras,
manuales, programas] gue me ayaden con el estadio

07. La informarion que esmdio coincide por lo general con 1a que se evalian
en los eXamenes.

08, Armo resumenes gue articulen el contenido de varios textos.

9. Trabajo dure para aprobar tedas las materias, aun las que menos me
| zustan, para poder recibirme lo antes posible,

10. Sé ruanto tiempo debo dedicar a estudiar cada materia para poder llegar
arendir bien los exdmenes.

11. Repasao lo que estudié tantas veoes como 583 Necesario

12, Articulo los conceptos ensenados en las clases con contenidos dictados
B0 Olras materias

13. Cuando tengo que hacer trabajos en grupo me resulta mas facil usar
procesadores de texto alojados en la nube ¥ compartidos con otros usuarios
donde todos pedemos realizar modificaciones, tales como Google Drive o
Google Docs, Wilds v Dropbox enire otros.

14. Cuando busco informacicn en la web, me aseguro de seleccionar aquella
gue sea mas confiable

15. Cuando tengo que memorizar conocimientos dificiles los asocio con
cuestones cotidianas que me ayuden a recordarlos,

16. Me resulta dificil organizar y planificar como estudio, ¥ cumplirlo.

17. Estudiando, trato de alcanzar metas altas,

18. Cuando debo preparar un examen comienzo por los temas mas
importantes v dejo para el final los menos relevantes

19, Luego de estudiar un tema me gusta compartr con mis companeros lo
que entend! para corroborar s todos comprendimes lo misma.

20. Hago la busgueda de informacion academica en la web a traves de
buscadores especializados, como son Google Académico, ERIC, Science
Research y Opendire, enire oiros,

21. Aun euando Lo gue tenga que estadiar sea aburrido, me las arregle para
seguir estudiando hasta terminar,

22, Busco ejemplos donde se apliguen los conceptos tediricos que estoy estudiando.

i-
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Mumea

Focas veres

F recuen

EmeEne

S e

23. Puedo idenfificar las materias que requisren un mayor tempo de
estudic de aquellas que no.

24. Hago cuadros o dibajos gue me ayudan a entender lo gue estudio,

25, Cuando una materia no me gusta dedico tiempo extra a estudiarla para
sacarmela de encima lo antes posible

26, Articulo la informacion que me dan en clase con la que leo de los textos,

27. Cuando me va mal en un examen, en lugar de abandonar la materia me
esfuerzo para conseguir mejores resultados.

28. Discutir con mis companercs los temas que estamos estudiando, nos
lleva a reformular las ideas de modo tal que las nuevas son diferentes a las
que tendamos micialmente.

29, Cuando terminge de estudiar para un examen pido a mis companeros gue
me hagan presuntas sobre los diferentes temas gue se incluyen en el mismao.

30. Entendo mejor los temas cuando me reline con mis compafieros a estudlar.

31. Tenzo dificultades para identdficar los puntos importantes en ko gue leo

32. Al dar un examen me doy cuenta de que estudie un tema equivocado.

33. Intercambio con mis companerss opinicnes sobre los diferentes temas
de estudio,

34. Cuando sobre un mismo texto endendoe alge diferente que otros
compafiercs discutimos hasta ponemnos de acuerdo y consensuar una
interpretacion gue acepbemos todaos,

35. Haso esquemas o graficos para resumir los contenidos de una materia

36. Cuando una materia no es de mi agrado mtento identificar los
contenidos gue me resulten interesantes v me motiven a estudiaria,

37. 5i tengo alguna duda en relacion a un tema, vuelvo a consultar los
apuntes v o textos

38, Despoés de claze releo mis apuntes para comprender mejor la informacidn

359. Consulto bases de datos confiables, consideradas relevantes dentro del
campo de estudio al gue pertenece la carrera gue estov carsanda.

4. Uso bien las horas que dedico a estwdiar,

41. Le explice a los demas los temas que estudie va que eso me ayuda a fijar
los conocimientos

42, Aprendo mas facilmente los conceptos cuando me reino con mis
companercs a estudiar,

43. Practico ejercicios similares a los que 5 van a tomar en los examenes

44, Logre identificar en las clases cuales son los temas mas importantes ¥
gue probablemente seran considerados en el examen

45. Durante una clase, puedo distinguir entre una informacicn importante y
0iTa poos Imporante

45, Cuando tengo gue preparar un examen estudio primera los conceptos
cenirales, condnuandse luege por kos menos relevantes.
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Numca

Focas weces

F recuen:

Emane

b pre

47. Lo primero que hage antes de comenzar a estudiar para un examen es
localizar los conceptos centrales,

48. Cuando temgo que hacer presentacionses grupales suelo armar con mis
compatieros grupos de chat [Facebook — Whatsapp] para poder prepararlas
enire todos.

45, Cuando debo cursar una materia que no me interesa, la estudio
pensando en gue debo aprobarla para graduarme.

50, Copio ¥ pege la informacion que saco de internet a la hora de armar
trabajos practicos.

51. Suelo quedarme despuss de clases conversando con mis companeros
sobre los temas que se vieron ese dia,

52. Contindo cursando una materia aun cuando me haya ido mal en la
primera mstancia de examen.

53. Poedo deduocir de antemano como serd un examen ¥ estudiar en funcidn a esoe

54. Se identificar cuales textos debo estudiar en profundidad v cuales leer
superficialmente,

55. Cuando busco informaricn en internet para la facultad ademas de buscar
an espatol, alternatvaments busco en inglés,

L& Intento rendir lo mejor posible en todas las materias para poder
alcanzar un buen promedio en la carrera,

57. Vario mi forma de preparar los examenes segin la modatidad de
evaluaricn empleada por el profesor v los contenidos de las materias,

58 En mis trabajos practicos induyo figuras, tablas o imagenes qae
acompaten la informacion texiual y ayuden a comprenderla,

59. Cuando busco informarion en la web, indago diferentes paginas para
comparar la informacion entre ellas

£0. Cuando mi interpretacicn de un tema que acabo de estudiar difiere de la
de un companers/a, ko converso con el fella, justificando por que pienso que
la mia es la correcta,

&1. Cuando tengo gue estadiar para un examen tengo en cuenta la
modalidad de evaluacion que va a emplear el profesor.

&2, Durante los dias previos 4 un eXamen me encusntro col Mis companeros
para disipar toda clase de dudas
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