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Resumen

El objetivo de la presente investigacion fue evaluar el valor predictivo de
la inteligencia, los rasgos de personalidad, el enfoque de aprendizaje, el sexo y
el tipo de carrera sobre el rendimiento académico. La muestra estuvo
compuesta por 267 estudiantes universitarios de primer semestre de pregrado

de la Universidad Catolica Andrés Bello, en su sede de Montalban-Caracas.

Los instrumentos utilizados fueron el Test Avanzado de Matrices
Progresivas — Version Corta de Rincon (2000) para la medida de inteligencia, el
Cuestionario Big Five (Caprara, Barbaranelli y Borgogni, 1998) para la
personalidad, y el Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio (Biggs,

Kember y Leung, 2001) para medir el enfoque de aprendizaje.

Se utiliz6 un modelo de rutas para verificar las relaciones existentes entre
las variables mencionadas y se fij6 el nivel de significacidon estadistica en .05. El
modelo para la prediccion del rendimiento académico resulté significativo. De
las variables propuestas, el sexo funcion6 como el mejor predictor del
rendimiento académico, del tipo de carrera y del rasgo de personalidad Teson.
Esto indica que las mujeres que cursan una carrera en Ciencias Sociales y
Humanidades tienen un mayor puntaje en Teson y un rendimiento académico
mas alto. Por otra parte, los rasgos de personalidad Teson, Energia y Apertura

Mental predicen el enfoque de aprendizaje.



Introduccidn

A partir de la creacion de sistemas formales de educacion, el hombre se
ha interesado en averiguar qué hace que algunas personas se puedan
diferenciar de otras en la adquisicion y aplicacion del conocimiento.
Actualmente, una de las maneras en que se valoran dichas diferencias en el
ambito educativo es mediante el rendimiento académico de los estudiantes, que
viene a ser la manera consensuada de evaluar el éxito o fracaso en la
adquisicién y aplicacion de conocimientos por parte de los alumnos. En si, este
concepto tiene entonces sentido dentro del contexto académico y a la luz de los
objetivos de formacion, pues funciona como una valoracion que refleja de qué
manera y a qué nivel el estudiante logra adquirir los conocimientos. Esta

variable resulta ser el principal tema de estudio de la presente investigacion.

Se ha propuesto que las diferencias en el rendimiento de los estudiantes
obedecen tanto a variables personales de los estudiantes como a otras de tipo
contextual. El presente estudio pretende investigar el papel de algunas
variables personales (inteligencia, personalidad, enfoques de aprendizaje y
sexo) y contextuales (tipo de carrera) que pueden influir en el rendimiento

académico.

La revision de la literatura indica que, entre las variables investigadas,
inteligencia es el mayor predictor del rendimiento académico (Chamorro-
Premuzic y Furnham, 2003, 2008), por lo que resulta importante su inclusion en
el estudio. Sin embargo, la inteligencia por si sola no ha sido capaz de predecir
en mas de un 50% las diferencias en el rendimiento (Chamorro-Premuzic y
Furnham, 2008), por lo que quedaria sin explicar aproximadamente otro 50% de
dicha variacion. Para ello, algunos autores han recomendado la creacion de
modelos explicativos que incluyan otros factores que pudieran influir en el
rendimiento de los estudiantes (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008; Colom,
1998; Pérez, Cupani y Ayllon, 2005).
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Algunos estudios sefalan la personalidad y el enfoque de aprendizaje de
los estudiantes como predictores del rendimiento (Chamorro-Premuzic vy
Furnham, 2008; Corominas, Tesouro y Teixidd, 2006; Martinez, Redondo, Rua
y Fabra, 2011; O'Connor y Paunonen, 2007). Una de las teorias de la
personalidad mas aceptada y menos polémica es el modelo de los cinco
factores de la personalidad o big five (Petska, 2006), que propone la existencia
de cinco dimensiones principales en las que se manifiestan patrones de
comportamiento relativamente estables de los individuos. De acuerdo con este
modelo de personalidad, la dimension Teson resulta consistentemente
relacionada con el rendimiento académico (Chamorro-Premuzic y Furnham,
2003, 2008; O"Connor y Paunonen, 2007; Pérez et al., 2005; Petska, 2006;
Romero, Luengo, Gomez y Sobral, 2002), mientras que para las dimensiones
Energia y Apertura Mental los resultados son menos consistentes en los
estudios, por lo que se considera de interés la evaluacion de su relacién con el

rendimiento en el contexto de esta investigacion.

Asimismo, se incluye el enfoque de aprendizaje utilizado por los
estudiantes para manejar sus tareas debido a que se ha hallado una relacién
entre el enfoque de aprendizaje de tipo profundo y un mayor rendimiento

académico (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008; Recio y Cabero, 2005).

Adicionalmente, se toma en consideracion la posible influencia del sexo
de los estudiantes sobre el desempefo. Algunos estudios (Dayioglu y Turut-
Asik, 2004; Luuk y Luuk, 2008) revelan que son las mujeres quienes obtienen
un mayor rendimiento, si bien la evidencia empirica respecto a este tema no

parece ser del todo consistente en las investigaciones revisadas.

También se considera en el estudio el tipo de carrera por ser una variable
contextual de tipo institucional que, de acuerdo con autores como Artunduaga
(2008), representa un posible factor explicativo de la variabilidad en el
rendimiento de los estudiantes. La influencia de esta variable, sin embargo,
parece estar mediada por el enfoque de aprendizaje de los estudiantes (Cano,
2000).
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Asi, este estudio explora de qué manera la inteligencia, los rasgos de la
personalidad, el enfoque de aprendizaje, el sexo y tipo de carrera se combinan
para explicar el rendimiento académico en sistemas de educacion formales,

especificamente en el sistema universitario.

La presente investigacion se enmarca principalmente dentro de la
Psicologia Educativa, teniendo implicaciones en el marco del Asesoramiento
Psicolégico. De acuerdo con la division 15 de la Asociacion Americana de
Psicologia (APA, en inglés), la Psicologia Educativa provee un ambiente a
psicologos con interés en la investigacion, ensefianza o practica en ambientes
educativos de cualquier nivel para presentar y publicar los conocimientos sobre
su trabajo. El trabajo de los miembros de esta division implica el uso de teorias,
metodologias y aplicaciones a un amplio espectro de asuntos relativos a la
ensefianza y la practica (APA, 2011). Asimismo, tendria implicaciones en el
Asesoramiento Psicolégico, pues entre las areas en las que se involucra esta la
de trabajar en centros universitarios para asesorar a los estudiantes de manera
individual o grupal, asi como asistir al area administrativa en politicas para la
comunidad universitaria, tal como esta sefialado en la division 17 de la APA
(2013).

Se justifica entonces el encuadre de la investigacion en esta area de la
psicologia en tanto que interesa aumentar el conocimiento en relaciéon a un
tema de indole aplicada a instituciones educativas de estudios superiores
donde el objetivo fundamental es la comprension y el mejoramiento de la
educacién, enfocandose en el estudio de las variables psicologicas

relacionadas con ésta, asi como en el desarrollo académico de los estudiantes.

La utilidad del estudio reside en que a partir del mismo se pretende
obtener un mayor conocimiento sobre las caracteristicas que predicen el éxito
académico de un estudiante en un contexto universitario venezolano como es la
Universidad Catolica Andrés Bello (UCAB). En efecto, la logica de la
investigacibn es que la conjunciébn de diferentes variables permitiria el

desarrollo de un modelo predictivo que logre explicar el rendimiento exitoso en
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la universidad y que, posteriormente, pueda ser util para la planificaciéon de
estrategias de ensefianza que puedan ser mas adecuadas de acuerdo a las

distintas caracteristicas de los alumnos.

En relacion a los aspectos éticos involucrados, el fin dltimo de la
investigacion propuesta busca el crecimiento de la ciencia psicologica y, en
particular, del campo de la psicologia educativa. Los autores asumen
responsabilidad sobre sus actos en la conduccion de la investigacion.
Asimismo, se respetaron los principios de proveer de adecuadas condiciones a
los sujetos durante su participacion, al igual que se garantizé la privacidad y
confidencialidad de las informaciones personales y en general se vel6 por la
dignidad y el bienestar de los individuos. De igual manera, se tratdé la
informacion sin alterar los datos y resultados ni adulterar su interpretacion. Este
estudio fue supervisado por una profesora guia calificada y en general se ajusta
a las reglas de la deontologia de la investigacion en Psicologia (Universidad
Catdlica Andrés Bello, 2002).



Marco Teoérico

En el mundo actual, la educacion se considera una de las areas que
resultan mas importantes para el desarrollo econdmico de los paises y el
mejoramiento del nivel de vida de éstos (Neira, 2000). La psicologia, como
ciencia que estudia la conducta y los procesos mentales, se involucra en esta
area por medio de la psicologia educativa, interesdndose en la investigacion,
enseflanza o practica en ambientes educativos de cualquier nivel para
presentar y publicar los conocimientos sobre los trabajos realizados (APA,
2011). La investigacion realizada por la psicologia educativa se ocupa de
entender y desarrollar mejoras en los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Woolfolk, 1990).

Asi, la psicologia educativa proporciona un marco de referencia donde se
observa al estudiante, el proceso de aprendizaje y la situacion de aprendizaje.
Segun Good y Brophy (1996), las personas que aplican y desarrollan
conocimientos de la psicologia educativa se enfocan en determinar: (a) los
objetivos educativos y el disefio instruccional de la ensefianza; (b) el desarrollo,
personalidad y aptitud del estudiante; (c) el proceso de aprendizaje, las teorias
del aprendizaje y la motivacion; (d) la aplicacion de la psicologia en los métodos
de ensefianza; (e) la dinamica social dentro de contextos educativos; (f) el
manejo de los estudiantes dentro del salén de clases; y (g) la evaluacion de los

resultados.

De este modo, la psicologia educativa supone un vinculo entre la
psicologia y la educacién, desarrollando mejoras en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Dado que una de las principales ramas de estudio de la psicologia
es el aprendizaje, y siendo una de las competencias del educador poder
ensefiar a sus aprendices los objetivos requeridos, el concepto de aprendizaje

se vuelve fundamental para ambas profesiones.
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Good y Brophy, en su libro Psicologia Educativa Contemporanea (1996)
destacan la definicion de aprendizaje de Wittrock, quien lo define como “el
proceso de adquirir cambios relativamente permanentes en el entendimiento,
actitud, conocimiento, informacion, capacidad y habilidad por medio de la

experiencia” (p. 6).

Anita Woolfolk sefiala en Psicologia Educativa (1990), ademas, que “toda
ensefanza implica evaluacion” (p. 508), por lo que en todo proceso de
aprendizaje es preciso contar con alguna medida de aprovechamiento,
haciendo necesario observar o examinar el desempefo de alguna manera. La
autora sefiala también coémo Bloom, Hastings y Manaus (1971) dividen las
formas de medir el aprovechamiento de la ensefianza en dos: (a) medicion
formativa, realizada antes o durante el proceso de ensefianza para identificar
las areas en las que es necesaria mayor trabajo; o (b) medicién sumaria, que se
realiza al final de una secuencia de instruccion, permitiendo al profesor y a los

estudiantes saber el nivel de aprovechamiento.

Existen diversas maneras en que la adquisicion y aplicaciéon de los
conocimientos en la educacién puede ser evaluada. Entre ellas esta lo que se
conoce como rendimiento académico, aptitud académica, desempefio escolar,
entre otros; sin embargo, Edel (2003) plantea que estas diferencias en la
conceptualizacion son de caracter semantico y que, finalmente, son lo mismo.
Para efectos de esta investigacion se utiliz6 el concepto de rendimiento

académico.

Establecido que el proceso de ensefianza implica una evaluacion, el
rendimiento académico se puede definir de distintas maneras. De La Orden,
Oliveros, Mafokozi y Gonzalez (2001), lo definen como el resultado de la
actividad educativa, ya sea del rendimiento del sistema educativo (nivel macro),
o del rendimiento de los individuos (nivel micro), siendo del interés de esta
investigacién este dltimo. En este sentido, los autores mencionados definen al
rendimiento académico como el resultado obtenido, fruto del esfuerzo, y que

representa la mejora de la persona en cuanto al logro del producto de la
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consecucién de los objetivos educativos. Para Artunduaga (2008) es un
indicador de eficacia y calidad educativa. Para Pérez et al. (2005), el
rendimiento académico es una estimacion cuantitativa de la valoracion del
proceso de aprendizaje dentro de los sistemas educativos. Torres y Rodriguez
(2006) lo definen como el nivel de conocimientos demostrado en un area
cuando éste se compara con el promedio, de tal manera que no es sinébnimo de
capacidad intelectual, de aptitudes o competencias, sino una manera en que se
pondera el aprendizaje en un area. De forma similar, Girén y Gonzalez (2005) lo

definen como un indicador del nivel de aprendizaje alcanzado por el alumno.

Tomando la definicion de Wittrock (citado en Good y Brophy, 1996) de
aprendizaje en la psicologia educativa y las definiciones de rendimiento
académico de Giron y Gonzéalez (2005) y de Pérez et al. (2005), para este
estudio se conceptualizé el rendimiento académico como un indicador del
proceso de adquisicion de cambios relativamente permanentes en el nivel de
entendimiento, actitud, conocimiento, informacion y habilidad alcanzado por el

alumno, producto de su experiencia dentro del sistema educativo.

Para la medicion del rendimiento académico, idealmente se emplearian
pruebas estandarizadas que permitiesen una comparacion valida e individual
del alumno en distintas asignaturas, de los alumnos en la misma asignatura y
de los alumnos en distintas asignaturas. Sin embargo, dado que no es factible
estandarizar todas las evaluaciones, para la medicion del rendimiento
académico se toman las calificaciones del alumno como un parametro de
medicién que sugiere su rendimiento en una determinada materia (Musayon,
2001).

El rendimiento académico no solo es de interés para los psicologos
educacionales, sino también de los psicologos dedicados al asesoramiento
psicolégico, especialmente en aquellos que trabajan con una poblacion
universitaria. Segun la APA (2013), el asesoramiento psicolégico esta dedicado
a promover educacion, entrenamiento, practica y diversidad e interés publico en

la préactica psicolégica profesional; y dentro de su rango amplio de areas a
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representar estan los centros de asesoramiento en universidades vy
asesoramiento vocacional. De esta manera, tiene interés en el rendimiento
académico dado que a partir de sus contribuciones promueve, asiste y ofrece a
sus miembros conocimiento para ser empleado en los centros de

asesoramiento universitario.

Para Russell y Petrie (1992) el rendimiento académico es relevante, pues
representa un indicador del ajuste del alumno al contexto universitario, teniendo
como predictores las habilidades y aptitudes del alumno, sus habilidades de
estudio y su ansiedad ante los examenes, su motivacion académica y la

autoeficacia y atribucion del alumno.

El estudio del rendimiento académico es extenso, dado que permite a las
instituciones, directivos, coordinadores y docentes monitorear el funcionamiento
de la carrera, aumentar la calidad educativa y mejorar el perfil del egresado, al
igual que la eficiencia y eficacia del sistema educativo (Musayon, 2001). Entre
los factores mas estudiados que sirven para pronosticar el rendimiento
académico se hallan: la inteligencia, la personalidad, los habitos y técnicas de
estudio, el nivel socio-econémico, los intereses profesionales y el clima social-
escolar (Martinez-Otero, 2009), ademas de los enfoques de aprendizaje (Recio
y Cabero, 2005), el contexto familiar (Torres y Rodriguez, 2006) y el
autoconcepto (Alcaide, 2009).

En 2008, Artunduaga clasific6 en dos grupos estos factores: los
personales y los contextuales. Entre los factores personales estan las variables
demograficas (sexo, edad, estado civil, experiencia laboral y fuente de
financiamiento de estudios), las variables cognoscitivas (inteligencia y aptitudes
intelectuales, rendimiento académico previo, capacidades y habilidades
basicas, estilos de aprendizaje, estilos cognitivos y motivacion) y las variables
actitudinales (responsabilidad hacia el aprendizaje, habilidades de
autoaprendizaje, satisfaccion, interés por los estudios, decisibn ante los
estudios, planeaciéon del futuro, autoconcepto académico y personal y

habilidades sociales).
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Por otra parte, entre los factores contextuales estan las variables
socioculturales (origen sociocultural, nivel educativo del padre y de la madre,
clima educativo familiar, ambiente social del estudiante e integracion social del
estudiante), las variables pedagodgicas (expectativas y actitudes del profesor,
formacién y experiencia del profesor, personalidad del profesor, proceso
didactico, acompafiamiento pedagdgico, tamafio del grupo y clima de la clase) y
las variables institucionales (tipo y tamafo del centro, procesos de
funcionamiento de los centros, caracteristicas de la universidad y politicas

educativas); dentro de estas Ultimas estaria el tipo de carrera universitaria.

Para el presente estudio se consideraron tanto variables personales
como contextuales. Entre los factores personales se tomaron en cuenta las
variables inteligencia, enfoque de aprendizaje, sexo y personalidad, mientras

gue de los factores contextuales se considero la variable tipo de carrera.

A continuacién se presenta un desarrollo teérico de las variables de la
investigacion que comienza con la inteligencia. El término inteligencia se usa
frecuentemente tanto en la cotidianidad como en ambitos académicos. Sin
embargo, su conceptualizacion se hace mucho méas compleja, pues su
descripcion resulta mas sencilla que la formulacion de una sola definicion. En
vista de que es un constructo que no cuenta con una aceptacion universal, son

numerosas las definiciones que se encuentran en la literatura.

Legg y Hunter (2006) recopilaron varias definiciones de inteligencia
propuestas por psicélogos reconocidos. Segun estos autores, Boring plantea
que “inteligencia es lo que miden los tests de inteligencia” (p. 4); Gardner
propone que ‘inteligencia es la habilidad para resolver problemas, o crear
productos, que sean valorados dentro de uno o mas contextos culturales” (p. 4);
Yerkes y Yerkes indican que “el término inteligencia se refiere a un entramado
de funciones complejamente relacionadas, de las cuales ninguna es
completamente ni certeramente conocida por el hombre” (p. 6); Guilford dice
que es “realizar una operacion en un tipo de contenido especifico para producir

un producto particular’ (p. 5); y Wechsler que es “un concepto global que
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involucra la habilidad de un individuo de actuar con propdésito, pensar

racionalmente, y lidiar de manera efectiva con el ambiente” (p. 6).

En un intento por llegar a un concepto mas global y que generara menor
controversia, Gottfredson (1994, 1997a) definid la inteligencia como “una
capacidad mental muy general, que entre otras cosas, implica la aptitud para
razonar, planificar, resolver problemas, pensar de modo abstracto, comprender

ideas complejas, aprender con rapidez y aprender de la experiencia” (p. 13).

Una via para comprender la inteligencia es acudir a las diferentes teorias
propuestas. En este sentido, G. Pefia (2006) presenta una clasificacién vigente
en la que propone concretamente tres tipos principales de teorias: (a) las

factoriales, (b) las cognitivas y (c) las bioldgicas.

Las teorias factoriales son aquellas que se elaboran a partir del uso del
analisis factorial, de donde se obtienen rasgos intelectuales que funcionan
como descriptores que agrupan un conjunto de caracteristicas de las personas
relacionadas con la inteligencia. Estas teorias, a su vez, se clasifican en teorias
jerarquicas y teorias no jerarquicas. Las teorias jerarquicas distinguen y
ordenan los factores en niveles de generalidad, donde en la base estan los
factores mas especificos y en el tope hay un unico factor de primer orden. Las
teorias no jerarquicas distinguen niveles de generalidad, pero no asumen una
ordenacion de los factores generales ni la existencia de un factor de primer

orden.

Las teorias cognitivas de la inteligencia hacen énfasis en los procesos
necesarios para que se lleve a cabo la dinamica de la inteligencia humana. Se
interesan en solucionar la incégnita sobre como son y como se realizan las
tareas y operaciones cognitivas, especificando e identificando la naturaleza de
éstas. Asimismo, se caracterizan por aproximarse a su estudio de una manera

mas ecolbgica, tomando en cuenta el ambiente donde se desarrolla el proceso.

Por ultimo, las teorias biologicas se centran en descubrir cuales son los

aspectos del funcionamiento psicolégico que se deben al proceso evolutivo, es
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decir, como la evolucion produjo la inteligencia y en qué medida ésta es
producto de la filogenia.

En sintesis, las teorias factoriales se enfocan principalmente en la
estructura, las cognitivas en la dinamica y las biolégicas en el sustrato evolutivo
de la inteligencia. Aclarado esto, una de las conclusiones a las que llega
Gottfredson en el articulo Mainstream Science on Intelligence (1994), publicado
a través del Wall Street Journal y luego por el comité de la APA (Neisser et al.,
1996), es que, si bien los test estandarizados no exploran todas las formas
posibles de inteligencia, la aproximacion psicométrica a su medicion es la mas
reconocida: “Las teorias factoriales jerarquicas constituyen la perspectiva actual
mas aceptada sobre la estructura de las capacidades” (p. 18). Significa esto
entonces que, para la evaluacion de la inteligencia, se consideran

especialmente este tipo de teorias por su poder explicativo.

Las teorias factoriales jerarquicas se caracterizan por plantear que la
inteligencia estd compuesta por factores y que éstos se organizan segun un
orden, de manera que se pueda representar la estructura en dimensiones mas 'y
menos generales, donde las dimensiones menos generales se hallan en la
parte inferior de la estructura, mientras que las dimensiones con mayor nivel de
generalidad se situan por encima (Colom, 1998). En este modelo cada puntaje
obtenido para los factores estd formado por dos componentes, un puntaje
verdadero y un puntaje de error. El puntaje verdadero se atribuye a lo que mide
el test en realidad, aporta la varianza verdadera y hace referencia a la
comunalidad del test; mientras que el puntaje de error se refiere a la varianza
especifica y la varianza de error, que si bien se mide, no es el objetivo del test
(Magnusson, 2005).

Gustaffson (citado en Colom, 1998) sefiala que las teorias factoriales
jerarquicas ayudan a resolver problemas de viabilidad practica y contribuyen a
la parsimonia. En primer lugar, resuelven el hecho de que un nimero excesivo
de factores intelectuales complica la composicion de una bateria de pruebas

gue en la préactica resulte manejable. Con respecto a la parsimonia, sostiene
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que dentro del discurso cientifico la explicacion mas sencilla es la mas

adecuada.

Una de las teorias de la inteligencia mas difundidas en esta linea de
investigacion es la teoria bifactorial de Spearman (1957), originalmente llamada
teoria ecléctica de los dos factores. En la explicacion de la inteligencia a través
del analisis factorial se obtienen dos tipos de factores: (a) un factor g, que es un
indicador o medida de la aptitud o capacidad general y aporta a la comunalidad;
y (b) los factores especificos, que son indicadores de una aptitud especifica que
aporta a la varianza especifica y de error. Gottfredson (1997b) planteé que la
importancia del factor g radica en que, si bien describe la aptitud mental mas
que el aprendizaje acumulado, la cantidad de informacion que una persona
guarda suele estar relacionada con su factor g, de forma que dicha acumulacién
se debe a una destreza en aprender y entender informacion nueva. Carroll
(citado en Colom, 1998) reanalizd los principales grupos de datos que han
aparecido en la literatura cientifica con respecto a la inteligencia desde
Spearman, hallando que “el factor g se constituye como un rasgo fuerte, lo que
confirma en gran parte la ubicacion de este factor en la cuspide de la jerarquia”
(p. 159). Asimismo, sefialé que uno de los instrumentos mas adecuados para
medir el factor g y que esta adaptado a practicamente cualquier entorno cultural
es el Test Matrices Progresivas (TMP) de John Raven (1936). Con respecto a
esta prueba, Nisbett et al. (2012), afirman que, usualmente, el TMP es la mejor

medida del factor g disponible.

El Test de Matrices Progresivas fue desarrollado con la finalidad de
estudiar los origenes tanto genéticos como ambientales de la conducta
inteligente, permitiendo medir la capacidad eductiva de relaciones. La
capacidad eductiva es la habilidad para extraer relaciones y correlatos de
materiales o informaciones que aparecen desorganizados y poco
sistematizados, en donde esas relaciones no se hacen evidentes al observador

de forma inmediata (Raven, Court y Raven, 1996).
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Si bien, a juicio del mismo Raven, el test no es una medida de la
inteligencia general, ni del factor g, si es una de las mejores estimaciones
porque la capacidad eductiva esta en la base de estos constructos tedricos
(citado en Raven, Court y Raven, 1996). La educcién se vincula con la
capacidad intelectual para la comparacion de formas y con el razonamiento
analdgico, con una total independencia respecto de los conocimientos
adquiridos. Rossi, Neer y Lopetegui (2002), describieron al TMP como un test
no verbal y de opcién multiple, cuyo objetivo es medir la capacidad intelectual o
habilidad mental general, que evalla el factor g o la capacidad de educcion.
Asimismo, resaltaron su importancia debido a que es usado ampliamente a

nivel mundial, y ha sido revisado y adaptado a distintas poblaciones.

Mencionada la variable inteligencia, otra de las variables que ha sido
objeto de estudio como un predictor del rendimiento académico es la
personalidad. Esto se debe a que, aunque la inteligencia se refiere a las
capacidades del sujeto, la personalidad alude a lo que realmente hara con esas
capacidades (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2003).

Al igual que ocurre con la inteligencia, existen diversas maneras de
definir la personalidad, dependiendo del autor y de la teoria que la sustente.
Para investigadores como Petska (2006), la personalidad es una colecciéon de
emociones, pensamientos y patrones que son Unicos a cada persona y

relativamente estables en el tiempo.

Segun Hijelle y Ziegler (1992), no puede existir una sola definicion de
personalidad, pues se considera un concepto muy abstracto que integra
muchos aspectos que caracterizan a las personas. Sin embargo, proponen una
serie de aspectos basicos que las definiciones de personalidad suelen tener,
que se traducen en la nocidn de un conjunto de diferencias individuales
conformadas en una entidad o estructura hipotética que explica ciertos patrones
de conducta consistentes en las personas. Esta entidad, a su vez, tiene la
capacidad de evolucionar como parte de un proceso que se desarrolla a lo largo

de la vida.
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Existen importantes divergencias teéricas y metodoldgicas en el campo
de estudio de la psicologia de la personalidad. Sin embargo, existen también
ciertas areas y objetivos afines. Todas las teorias, con mayor o menor énfasis,
intentan dar respuesta a los fenbmenos de personalidad, esto es, por qué las
personas son estables y consistentes, por qué son diferentes, y qué las mueve
a comportarse del modo en que lo hacen (Fierro, 1996).

Mifiarro, Rodriguez y Llorens (2006) indican que las teorias de la
personalidad, a pesar de su diversidad y aparente conflicto, pueden ser
agrupadas dentro de tres grandes perspectivas de aproximacion: la clinica, la
experimental y la correlacional. Cada una de estas perspectivas implica un
cierto modo de abordar el estudio de la personalidad.

En cuanto la aproximacién clinica, el principal interés se centra en la
comprension de cada individuo para, a partir de ella, extraer conclusiones sobre
el funcionamiento humano, en general, y el funcionamiento de cada persona, en
particular (Fierro, 1996; Pervin, 1998). Los tedricos de este enfoque comparten
un interés por las caracteristicas de las personas como entidades unicas,
mientras que buscan un entendimiento global de la personalidad, y en la misma
medida tienden a buscar solucion a los problemas humanos y colaborar con la

investigacién cientifica (Mifiarro, et al. 2006).

Para la aproximacion experimental, el principal objetivo es el estudio de
procesos generales que, tipicamente, se consideran parte del area de estudio
de la psicologia de la personalidad (Fierro, 1996). Como su nombre lo indica, su
método de investigacién se fundamenta en el experimento y, por lo tanto,
comparte los elementos basicos del método experimental: estudia las variables
bajo condiciones rigurosas de control, manipula las variables independientes y
ofrece medidas detalladas de los resultados, apoyandose generalmente en
procedimientos estadisticos (Pervin, 1998).

Finalmente, la aproximacion correlacional consiste en el estudio de las

caracteristicas, disposiciones o0 rasgos de los individuos. Al igual que la
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aproximacion clinica, intenta comprender en su globalidad el funcionamiento
humano, pero para descubrir a fondo estas caracteristicas fundamentales de la
personalidad se sirve de herramientas estadisticas de medicion. No se interesa
solamente en el estudio cientifico de los individuos, sino que intenta ademas
medir las caracteristicas diferenciales que existen entre las personas (Pervin,
1998)

El énfasis por reducir a través de técnicas estadisticas las caracteristicas
de personalidad a unos cuantos elementos constantes en el tiempo ha sido el
principal objetivo de la psicologia de los rasgos y se enmarcaria dentro de la
aproximacion correlacional al estudio de la personalidad. Para los psicologos de
esta teoria de personalidad existen variables intrapsiquicas que representan
tendencias relativamente estables en la forma de pensar, sentir y comportarse
de las personas. Los modelos de los rasgos pretenden entonces ordenar los
conceptos y caracteristicas de distinto nivel de abstraccién dentro de la
personalidad para que queden organizadas en una estructura jerarquica que
permita clasificar los diferentes rasgos y comportamientos observados
(Cassaretto, 2009).

Segun Pervin (1998), los rasgos son descriptores breves y Utiles para
caracterizar y describir las diferencias individuales de las personas. De manera
similar, Mifarro et al. (2006) los describen como etiquetas verbales que
permiten definir determinadas caracteristicas personales. Se caracterizan por
ser dimensiones continuas, donde es posible establecer las diferencias
individuales en funcion a la cuantificacién del grado en que cada persona posee
las caracteristicas. Esto supone entonces que las diferencias basicas entre las

personas son de indole cuantitativa mas que cualitativa (Cassaretto, 2009).

En esta busqueda de diferencias basicas a nivel cuantitativo, una de las
propuestas de aproximacion correlacional con mayor consenso y menor
controversia es la del modelo de los cinco factores de personalidad o big five

(Romero et al., 2002). En este modelo convergen dos tradiciones de
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investigacion diferentes, pero ampliamente relacionadas: la lexicogréfica y la
psicométrica-factorialista.

Caprara, Barbaranelli y Borgogni (1998) indican que la tradicion
lexicografica se basa en que las diferencias individuales mas sobresalientes y
socialmente importantes estdn enmarcadas en el lenguaje cotidiano; gracias al
andlisis del lenguaje se ha llegado a la construccion de distintos listados de
términos, sobre todo adjetivos. Por su parte, la linea de investigacion
psicométrica-factorialista se basa en el estudio de las caracteristicas de la
personalidad por medio de inventarios Yy cuestionarios, indagando
fundamentalmente la forma en que estas caracteristicas se agrupan y utilizando

una metodologia basada en el andlisis factorial.

En su estudio en 2009, Cassaretto realizé una resefia histérica donde
indica el desarrollo de la investigacion en personalidad que condujo al
desarrollo del big five, la cual es presentada a continuacion. Comenzd por
mencionar los primeros estudios de la personalidad desde la tradicion léxica
fueron los de Sir Francis Galton (1884), quien intentd determinar el nUmero de
términos que definen los rasgos de personalidad en el diccionario de la lengua
inglesa. Luego, Thurnstone (1934) fue uno de los primeros que se apoyo en la
metodologia psicométrica al empezar a desarrollar la metodologia del analisis
factorial. Los estudios que realiz6 con las respuestas de 1300 sujetos fueron
analizados por métodos factoriales multiples, y encontré que cinco factores eran
suficientes para englobar los coeficientes obtenidos. Posteriormente, con Allport
y Odbert (1936), quienes extrajeron del diccionario Oxford de la lengua inglesa
los principales adjetivos que definian la personalidad, se dio inicio de manera

sistematica a la investigacion lexicografica de la personalidad.

A finales de la década de 1940 empezaron a realizarse distintos estudios,
en su mayoria de forma aislada y con poca difusién, pero se encontro
consistentemente la emergencia de cinco factores a partir de los analisis
factoriales. Aparecieron los estudios en 1949 de Fiske, quien analizd

evaluaciones realizadas a 128 estudiantes de psicologia clinica, encontrando
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que la estructura factorial incluia la presencia de cinco factores. Luego, entre
1957 y 1961, distintos estudios de Tupes y Christal con aspirantes a oficiales de
la Fuerza Aérea Norteamericana reprodujeron de forma muy similar la
estructura factorial encontrada anteriormente por Fiske, llamando a estos
factores: Surgencia, Agradabilidad, Dependencia, Estabilidad Emocional y
Cultura.

Como indicé en su trabajo Cassaretto (2009), en la década de 1960 se
comenzaron a conocer estos estudios y varios autores decidieron seguir la
tradicién psicométrica. Entre ellos se encontr6 Norman (1963), quien descubrio,
con el uso de otras pruebas, la presencia de los mismos cinco factores de
personalidad de los autores anteriores. Borgatta (1964) realiz6 un estudio con
un grupo de estudiantes universitarios, quienes describieron la personalidad de
sus compairieros, y de forma similar encontrd la estructura de cinco factores
obtenidos por Tupes y Cristal, los cuales llamé Asertividad, Simpatia,

Inteligencia, Emocionalidad y Confiabilidad.

Entre 1970 y 1980, la investigacion en el area de la psicologia de los
rasgos entrd en un declive importante por la influencia de trabajos como los de
Mischel, Ullman, Krasner y otros cientificos, quienes rechazaron las teorias de
los rasgos ya que consideraban que la conducta dependia principalmente de las

condiciones especificas de cada situacion.

Sin embargo, el interés en el enfoque lexicografico resurgié luego de esta
década y el modelo fue introducido de nuevo a la corriente principal de la
psicologia de la personalidad. Cassaretto (2009) sefial6 en su sintesis historica
el trabajo de autores como Digman y Takemoto-Chock (1981), quienes
analizaron seis estudios utilizando los puntajes obtenidos anteriormente por
Cattell y Fiske y reportaron lo robusta que era la solucion de cinco factores,
concluyendo que los factores encontrados por Tupes y Christal eran similares a
los encontrados por ellos. Por otro lado, Goldberg promovié el establecimiento
del modelo, al cual llamé big five, sugiriendo que las cinco dimensiones pueden

proveer una estructura para muchas organizaciones tedricas de los conceptos
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de personalidad, incluyendo la perspectiva de Cattell, Norman, Eysenck,
Guilford, Osgood y Wiggins.

El modelo big five propone una estructura de personalidad conformada
por cinco dimensiones, las cuales difieren en su etiqueta léxica dependiendo de
los autores. Estos factores tendran nombres distintos, pero esencialmente son

las mismas cinco dimensiones a nivel conceptual.

Para Caprara et al. (1998), en su Cuestionario Big Five (BFQ, en inglés),
estos factores se denominan Energia, Afabilidad, Teson, Estabilidad Emocional
y Apertura Mental. Esta prueba es una de las mas comunmente utilizadas, junto
con otras como el inventario NEO-Personality Inventory (NEO-PI) de McCrae y
Costa (1985), quienes denominan respectivamente estos factores como
Extraversion, Agradabilidad, Conciencia, Neuroticismo y Apertura a la

Experiencia.

De acuerdo con Caprara et al. (1998), las dimensiones del BFQ se

definen de la siguiente manera:

1. Energia se refiere a comportamientos propios de sujetos que sean
dindmicos, dominantes en las relaciones con los demas y con una necesidad de
sobresalir. Incluye caracteristicas como sociabilidad, actividad, asertividad,
gregarismo, busqueda constante de estimulacion y gusto por formar parte de

organizaciones con numerosos participantes.

2. Afabilidad se refiere a conductas prosociales y una orientacion
comunal hacia los demas. Incluye caracteristicas como altruismo, empatia,
modestia y confianza, capacidad para perdonar, creer en la cooperacién y
docilidad.

3. Teson se refiere a un control de los impulsos que facilita el
comportamiento dirigido a metas y proyectos, demora de la gratificacion,
seguimiento de normas y reglas, planeamiento, orden y capacidad de

jerarquizar tareas. Incluye caracteristicas como autodisciplina, responsabilidad,
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orden y competencia; a su vez esto genera caracteristicas de lider, buena

planificacion de planes a largo plazo, experticia técnica y dedicacion.

4. Estabilidad Emocional se refiere a las caracteristicas de emocionalidad
de la persona. Incluye caracteristicas como control de impulsos, control
emocional, ansiedad, nerviosismo, tristeza, impulsividad y vulnerabilidad,
autoestima, tension, posibles actitudes pesimistas y creencias irracionales de

perfeccionismo.

5. Apertura Mental se refiere a caracteristicas de profundidad,
originalidad y complejidad de la vida experiencial y mental del individuo. Incluye
caracteristicas como necesidad de aproximacién e interés por ideas, fantasias,
acciones, sentimientos y valores distintos a los propios; ademas, interés en
viajes, pasatiempos, intereses vocacionales amplios, conocimiento de otras

culturas, disposicién a la lectura e interés por adquirir conocimientos.

El estado actual de este modelo es sélido y robusto. A través de
diferentes estudios realizados en distintos contextos sociogeogréaficos, se
encuentra como un modelo que no depende de un idioma especifico ni un

inventario en particular (Petska, 2006).

Otra de las variables incluidas en el presente estudio fue el enfoque de
aprendizaje. Recio y Cabero (2005) sefalan a Marton y Saljo (1976) como los
primeros en acufiar este término a través de un estudio en el cual solicitaron a
un grupo de alumnos que leyeran un articulo y lo estudiaran utilizando sus
propias estrategias. Luego de analizar las entrevistas grabadas con los alumnos
sobre qué habian aprendido, como habian encarado la tarea y cual fue su
conducta al leer el articulo, los autores lograron reconocer dos patrones de
comportamiento definidos y hacer una distincibn entre un enfoque de

aprendizaje profundo y un enfoque superficial.

Los alumnos orientados a un enfoque profundo son aquellos que, segun
Schmeck (citado en Recio y Cabero, 2005), estan interesados en la tarea

académica y disfrutan llevandola a cabo; buscan su significado inherente; la
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personalizan, haciéndola significativa para su propia experiencia y para su
mundo real; integran las partes o aspectos en un todo y tratan de teorizar sobre
ella formando hipétesis. Los que muestran un enfoque superficial, de acuerdo
con el mismo autor, consideran la tarea como una demanda que debe
cumplirse, ven sus partes como discretas y no relacionadas unas con otras, se
preocupan por el tiempo que toma hacerlas, evitan significados personales o de
otro tipo que la tarea pueda tener y se basan en la memorizacion, intentando

reproducir los aspectos superficiales de la tarea.

Estos trabajos y los consecuentes conceptos de enfoque superficial y
profundo fueron adoptados por otros grupos de investigacion (Entwhistle,
Hanley y Hounsell, en Inglaterra; Biggs, en Australia) para desarrollar
instrumentos que exploraran los enfoques de aprendizaje de los estudiantes
universitarios al abordar no solo tareas de lectura, sino otras como clases,

redacciones y resolucion de problemas.

De acuerdo con lo sefalado por Corominas et al. (2006), en 1987 John
Biggs publicé la primera version del Cuestionario de Procesos de Estudio (SPQ,
en inglés) para valorar los enfoques de aprendizaje. Al elaborar este
instrumento, Biggs encontrd tres factores con dos tipos de items: los que se
relacionaban con un motivo y los que lo hacian con una estrategia acorde. En
este sentido, guard6 similitud con los estudios de Marton y Saljo, en tanto que
planteaba la misma premisa de que un estudiante maneja una tarea de acuerdo
a sus intenciones previas de involucrarse en ella (Biggs, Kember y Leung,
2001). Ahora bien, mientras Marton y Saljo definieron dos motivos distintos para
determinar los enfoques (memorizar aspectos significativos o0 buscar
comprender el contenido de la tarea), Biggs descubrié tres: cumplir con lo
requerido en base al menor esfuerzo, involucrarse en la tarea de manera
adecuada y mejorar las notas. Por la similitud con trabajos anteriores decidi
mantener los dos primeros factores bajo los nombres de Enfoque Superficial y
Enfoque Profundo, mientras el tercer factor lo denominé Enfoque de Logro. Es

asi como el SPQ ofrecid tres puntajes de enfoque: Superficial, Profundo y de
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Logro, y dentro de cada uno existe un puntaje componente de Motivo y

Estrategia para el enfoque.

Posteriormente, en el 2001 Biggs reviso la prueba, estudié la validez y
confiabilidad del instrumento y encontré solo los factores de Enfoque Profundo y
Enfoque Superficial, por lo que elimind el factor de Enfoque de Logro.
Seguidamente, present6 con sus colaboradores el Cuestionario Revisado de
Procesos de Estudio (R-CPE-2F o R-SPQ-2F, en inglés) (Biggs et al., 2001).

El propio Biggs ha llegado a proponer un modelo de ensefianza y
aprendizaje, conocido como el modelo 3P, el cual consta de tres fases:
Presagio, Proceso y Producto (de ahi el nombre del modelo). En sus palabras:
“‘En el modelo 3P, los factores del alumno, el contexto de la ensefianza, los
enfoques de aprendizaje durante la tarea y los resultados de aprendizaje
interactuan mutuamente formando un sistema dinamico” (Biggs et al., 2001, p.
135).

De acuerdo a lo anterior, se pueden interpretar entonces los enfoques de
aprendizaje segun la fase del modelo en el que estén. El nivel de presagio se
refiere a como difieren los individuos dentro de un contexto de ensefanza
especifico. El nivel de proceso describe como las personas manejan las tareas
especificas. El nivel de producto indica como los contextos de aprendizaje
pueden generar diferencias entre ellos. En consecuencia, se desprende que los
enfoques de aprendizaje parecen estar en funcion tanto de las caracteristicas
individuales de los alumnos (como las de inteligencia y personalidad, entre
otras), como del entorno de enseflanza en particular (lo que contribuye a la

introduccién de una variable de tipo contextual como la carrera).

A continuacién se presentan distintas investigaciones empiricas que

establecen relaciones entre las variables pertinentes para este estudio.

Una investigacion que involucra algunas de las variables de este estudio
es la de Chamorro-Premuzic y Furnham en 2008, quienes realizaron un estudio

para evaluar la influencia de la inteligencia, la personalidad y el enfoque de
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aprendizaje sobre un promedio de calificaciones en base a una serie
evaluaciones de ensayos sobre comprension lectora de 158 estudiantes de la
University College London. Su intencién fue la de incrementar el material
empirico a favor de como el enfoque de aprendizaje afecta el rendimiento, en
conjunto con las variables de inteligencia y personalidad, de las que indican que
son los factores mas influyentes. Contrastaron un modelo de rutas a fin de dar

cuenta de la relacidon entre estos constructos.

Los instrumentos utilizados para medir inteligencia fueron el Wonderlic
Personnel Test (Wonderlic, 1992) y el Baddeley Reasoning Test (Baddeley,
1968), para la personalidad el NEO-PI-R (Costa y McCrae, 1992), para el
enfoque de aprendizaje el Student Process Questionnaire (Biggs, 1987), y para
el rendimiento académico una serie de seis ensayos de donde se obtuvieron los

promedios.

Con respecto a la variable inteligencia, se encontré para ambas pruebas
gue midieron este constructo una correlacion positiva con el rendimiento
académico (en el Baddeley, que mide inteligencia fluida, r = .27, p < .05; y en el
Wonderlic, que mide cociente intelectual, r = .24, p < .05). Esta relacion
contribuy6 a considerar la inclusién de la inteligencia como una de las variables
de las que se hipotetiza que explica una parte del rendimiento en los

estudiantes.

Sin embargo, la inteligencia como factor predictor, tal como sucede en
este caso, rara vez da cuenta de una varianza mayor al 50%, por lo que se han
de considerar los demas factores que pudieran estar influyendo en las
diferencias existentes en el rendimiento (Colom, 1998; Chamorro-Premuzic y
Furnham, 2008; Pérez et al., 2005). Este hecho refuerza entonces la idea de
que, al momento de sustentar modelos que permitan explicar el rendimiento
académico, se han de tomar en cuenta otras variables ademas de la
inteligencia, ya que de lo contrario quedaria una parte importante de la varianza
sin ser explicada. En relacion al enfoque de aprendizaje, se encontré que el

rendimiento académico correlacion6 con el enfoque de aprendizaje dirigido al



33

logro (r = .18, p < .01) y el enfoque de aprendizaje profundo (r = .33, p < .01).
De hecho, se evidencia también como la inteligencia tiene una relacion con el
enfoque de aprendizaje profundo (r = .27, p < .01). Con respecto a esto, los
autores indicaron que individuos con un nivel alto de inteligencia tendrian
mejores calificaciones porque suelen tener un estilo de aprendizaje profundo
(Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008). Esto significa que la inteligencia parece
tener no solo un efecto directo sobre el rendimiento académico, sino también
uno mediado por el enfoque, donde los estudiantes que se muestran mas
inteligentes suelen tener un interés marcado por entender lo que estudian. Se
entiende entonces que aquellos estudiantes con un mayor nivel de inteligencia y

un enfoque de aprendizaje profundo tenderan a obtener mejores calificaciones.

El modelo de regresion jerarquica final permitié predecir el 40% de la
varianza en el rendimiento académico de los estudiantes (F = 14,3, p < .01),
donde la inteligencia fluida explico el 6% (B = .29, p < .01), el Tes6n 27% (B =
49, p < .01), la Apertura a la Experiencia 4% (B = .17, p > .01) y Enfoque
Profundo 3% (B = .21, p <.01).

El analisis de ruta indico que los efectos de la inteligencia en el
rendimiento académico eran mediados por las dimensiones de personalidad
Apertura Mental (B = .21, p <.01) y Teson (B = .37, p <.01), y por el enfoque de
aprendizaje. Con respecto a Apertura Mental, los autores sugirieron entonces
que pudiera suceder que los individuos con un mayor nivel de inteligencia
tenderian a obtener mejores calificaciones por disponer de una mayor apertura
a la informacién novedosa y la experiencia. Por su parte, para Teson, que se
encontraba negativamente relacionado con la inteligencia (r = -.19, p < .05) pero
positivamente relacionado con las calificaciones de los examenes (r = .37, p <
.01), los autores consideraron que pudiera servir de soporte a la idea de que
esta dimensiéon de la personalidad cumple un tipo de funcibn compensatoria
cuando el nivel de inteligencia es menor (Chamorro-Premuzic y Furnham,
2008). En otras palabras, aquellos estudiantes con un nivel de inteligencia

menor tenderian a ser mas organizados, diligentes, asertivos y dedicados en el
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aspecto académico a fin de compensar sus deficiencias y lograr ser exitosos en

sus estudios.

El estudio cientifico de la relacion entre la inteligencia y rendimiento
académico no es nuevo. Desde principios del siglo anterior, Spearman (1904)
ya se intereso por la asociacion entre una inteligencia general y objetivamente
medida y el desempefio en materias como Matematica, Francés, Inglés y
Musica, encontrando correlaciones por encima de hasta .70.

En 1998, Arteaga y Dunn validaron en una muestra universitaria de la
UCAB una forma abreviada por Arthur y Day (1994) del Test Avanzado de
Matrices Progresivas (TAMP). Este estudio tuvo como muestra total a 399
alumnos de pregrado de distintas escuelas, de los cuales a 277 alumnos se les
aplicé la version original del test y a 122 la version abreviada. Para la obtencion
de un indicador de ejecucion intelectual que les permitiera ver la relacién entre
el test original y la version abreviada usaron el rendimiento académico del
sujeto en Estadistica | o Légica Juridica la primera vez que cursaban esta

materia.

Los autores encontraron que el test original obtuvo un alfa de Cronbach
de .84, y en el andlisis de componentes principales obtuvieron cinco factores,
aunqgue la mayoria de los items cargaba en un solo factor, por lo que el resto de
los factores los consideraron residuales. El test abreviado obtuvo un coeficiente

alfa de Cronbach de .73, presentando una estructura mayormente unifactorial.

En cuanto a la relacion entre los puntajes del TAMP y el rendimiento
académico, encontraron que la relacion es positiva tanto con la version original
como con la version abreviada (r = .30 y r = .30, p < .001). De esta manera, los
autores obtuvieron un indicador de que el test correlacionaba de igual forma en
su version original o abreviada con un criterio. Por otra parte, consideraron que
el alfa de Cronbach arrojado por la version abreviada era lo suficientemente
consistente y se comportaba de forma psicométricamente adecuada

considerando los beneficios que se obtienen de una versién abreviada.
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Federico Rincon, en 2000, realizé un estudio psicométrico de una version
abreviada del TAMP en una poblacion universitaria de pregrado de la UCAB.
Ademas de desarrollar una version abreviada del test basandose en el estudio
de Arthur y Day (1994), esta investigacion se propuso hallar consistencias en la
estructura de la prueba con el estudio de Arteaga y Dunn (1998), y, ademas,
analizd la relacion entre el test desarrollado y las variables sexo, nivel
socioeconémico, edad, procedencia escolar, promedio de notas en la etapa
educativa anterior, habilidad verbal, habilidad numérica y carrera cursada por
los sujetos. Este estudio contd con 158 sujetos de pregrado para el desarrollo
de la version corta del test y 321 estudiantes entre pregrado y postgrado para
evaluar la relacion de esta prueba desarrollada con las otras variables

anteriormente mencionadas.

Se encontr6 que el TAMP en esta version abreviada obtuvo un
coeficiente alfa de Cronbach de .70 en su prueba piloto y de .75 en el estudio
como tal. Luego, en un analisis de componentes principales se obtuvo un solo
factor, a diferencia del estudio de Arteaga y Dunn (1998). Asimismo, se
encontré una diferencia entre las escuelas, de manera que las mayores
puntuaciones se dieron en Ingenieria, seguido por Psicologia y luego por
Educacién. EI TAMP reducido propuesto por Rincén se asocié con las
siguientes variables: habilidad numérica (r = .36, p = .01), promedio de notas (r
= -.11, p = .05), nivel socioeconémico (r = -.16, p =.01) y sexo (r = .21, p = .01).
Por otro lado, la edad, el razonamiento situacional y el razonamiento verbal no

se asociaron con el TAMP abreviado propuesto por esta investigacion.

En el 2008, Shih, Capote, Martinez, Santacreu y Hernandez realizaron
una investigacion con 185 estudiantes de primer afio de psicologia de la
Universidad Autonoma de Madrid para ver la influencia de los factores de
personalidad y de inteligencia en el rendimiento académico universitario,
teniendo en cuenta el método de evaluacion académica utilizado. Para medir la
inteligencia por medio del factor g usaron el TAMP, el Test de Aptitudes

Diferenciales y el Test de Habilidades Mentales Primarias, donde cada uno
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aportaba a diferentes factores, siendo el TAMP uno de los que componian el
factor gf (inteligencia fluida). Para medir la personalidad usaron el cuestionario
NEO-PI-FFI y para el rendimiento académico usaron tres tipos de indicadores:
(a) una prueba obijetiva, (b) una prueba objetiva y unos ejercicios practicos y (c)

entrevistas personales.

Encontraron que la relacion entre inteligencia general y rendimiento
académico es positiva y significativa usando la prueba objetiva y la prueba
objetiva con ejercicios practicos (r = .20 y r = .37, p < .05, respectivamente) y
positiva pero no significativa con una entrevista personal (r = .11). En cuanto a
la personalidad, encontraron que la relacion entre el puntaje obtenido en una
prueba objetiva y Extraversion (analogo de Energia de acuerdo a la literatura)
era negativa y significativa (r = -.20, p < .05) y cuando el rendimiento era
evaluado por una entrevista, la Extraversion y la Responsabilidad (analogo de
Teson) tenian una relacion significativa y positiva (r = .33 y r = .31,
respectivamente). Asi, concluyeron que la relacion entre inteligencia y
rendimiento académico es positiva y que la relaciébn entre personalidad y
rendimiento académico sera positiva dependiendo del método de evaluacion
gue se use. De este modo, la relacién entre inteligencia y el rendimiento es
independiente del método de evaluacion usado, mientras que si parece
dependiente del método en la relaciébn entre personalidad y rendimiento
académico. En sintesis, la forma en que es medido el rendimiento académico

influye en la relacion de éste con otras variables.

A partir de la literatura se encontraron también resultados empiricos de
investigaciones interesadas por la relacion de la personalidad con el
rendimiento académico. Entre ellas esta el meta-analisis realizado por
O’Connor y Paunonen en 2007, que se propuso sintetizar las correlaciones
obtenidas de numerosas investigaciones entre las dimensiones del big five y las
medidas de rendimiento académico en distintos ambitos. Los autores utilizaron
los datos de 23 investigaciones realizadas entre los afios de 1991 y 2006,

donde se obtuvo una muestra total de 5878 sujetos y en la que el rendimiento
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fue medido en base a indicadores como el promedio de notas, notas de
examenes, promedios de examenes, notas en una materia, rendimiento en

escritura, rendimiento en el aula y trabajos de grado.

El estudio sefialé que el factor de personalidad Teson, en particular, se
relaciona positivamente con el rendimiento de manera consistente (r = .24, con
un intervalo de confianza del 90% que ofrece un rango desde r = .12 hasta r =
.36), especificamente con los indicadores de promedio de clases, las notas
finales de los cursos, las notas de un examen de psicologia y la participacion en
clase. Segun los autores, esta relacion se pudo fundamentar en que aquellos
estudiantes que poseen un nivel de Tesén mas alto estan mas motivados y
decididos a obtener un rendimiento exitoso que los que tienen menor Teson. De
igual manera, indicaron que existe una relacion légica entre las conductas
correspondientes a algunas caracteristicas tipicas del factor Tesén y al propio
rendimiento académico, hecho por el cual los alumnos que son organizados,
trabajadores y orientados a lograr lo que se proponen, tienden a obtener un
mejor rendimiento que aquellos que no lo son (O"Connor y Paunonen, 2007).

La dimensién Apertura Mental se encuentra positivamente relacionada
con el rendimiento en algunos casos (r = .06, siendo una relacion muy baja, con
un intervalo de confianza del 90% que puede ir desde r = -.10 hasta un r = .22).
Sefialaron los investigadores que esta relacién se pudiera interpretar a partir de
evidencia de que la Apertura Mental también correlaciona con la variable
inteligencia en otros estudios como el de Chamorro-Premuzic y Furnham,
(2008). Luego, la dimensiébn Energia en ocasiones se hall6 negativamente
asociada al rendimiento (r = -.05, con un intervalo de confianza del 90% y un
rango desde r = .05 hasta r = -.15). Los autores interpretaron que los sujetos
mas enérgicos pudieran emplear mas tiempo socializando y siendo mas
dispersos en sus actividades cotidianas, mientras los menos enérgicos estarian
menos interesados en socializar e invertirian mas tiempo dedicados a los
estudios (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008; O"Connor y Paunonen, 2007).

El hecho de que las correlaciones en las dimensiones Apertura Mental y
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Energia sean positivas en unos estudios analizados y negativas en otros hizo
gue los resultados fueran considerados como contradictorios y no concluyentes,

y que en consecuencia resultaran de interés para la presente investigacion.

Neuroticismo (entendido como el opuesto de Estabilidad Emocional), por
su parte, se encontr0 débilmente asociado de manera negativa con el
rendimiento académico (r = -.03, con un intervalo de confianza del 90% que
ofrece un rango desde r = -.10 hasta r = .04, en cualquier caso relaciones muy
reducidas). Lo mismo ocurrié con Afabilidad, que tampoco parecié tener una
relacion importante con respecto al rendimiento (r = .06, con un intervalo de
confianza del 90% que va desde r = .01 hasta r = .11). Por lo tanto, los autores
del presente estudio consideraron que, luego de revisada la literatura
disponible, ninguna de estas dos dimensiones guardd una relacién importante a

nivel general con el rendimiento académico.

Otra investigacion que se consider6 fue la de Romero et al. en 2002,
quienes realizaron un estudio cuyo objetivo era evaluar la fiabilidad y las
propiedades estructurales del NEO Personality Inventory Revised (NEO-PI-R)
en una muestra de adolescentes escolarizados en centros publicos de Galicia,
donde contrastaron si los factores de personalidad guardaban relacion con el
fracaso escolar, entendido como una expresion del bajo rendimiento académico
por falta de calificaciones para aprobar. La muestra consisti6 en 324
adolescentes entre 15 y 19 afos. Encontraron que el fracaso escolar se
relacioné de manera significativa y negativa con Tesén (r = -.16 con p < .01).
Ahora bien, no se encontré relacion entre el test completo, englobando los cinco
factores y el fracaso escolar. Este modelo solo explico el 2% de la varianza (F =
9.02, p <.01) en el fracaso escolar a través de una regresién paso a paso. Estos
resultados los atribuyen a la manera en que midieron fracaso escolar al usar el
autorreporte de los alumnos, donde éstos sefialaban cuantas materias habian

reprobado el afio académico anterior.

Por su parte, en el 2003, Chamorro-Premuzic y Furnham realizaron dos

investigaciones longitudinales en la University College London, donde se
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propusieron examinar la relacion entre los factores de la personalidad y las
notas parciales y finales de un proyecto. Asimismo, examinaron la relacion entre
una serie de conductas en clase (notas en la escritura de ensayos, ausentismo
y predicciones de los profesores para los examenes) y el rendimiento

académico, al igual que los cinco factores de personalidad.

Se utilizé una muestra de 70 estudiantes de pregrado (hecho que hace
evaluar con cautela los resultados por lo reducido de la muestra), con edades
de entre 17 y 21 afios, donde la informacion se recolect6 a lo largo de tres afios
(de 1998 a 2001). Encontraron una relacion positiva y significativa entre los
distintos tipos de calificaciones y Teson (r = .33 en primer afio, r = .34 en
segundo, r = .34 en el tercero y r = .36 con el proyecto final, con p < .01).
También se evidenci6 en este caso que el Neuroticismo del NEO-PI-R tiene una
relacion negativa significativa (positiva en el caso de Estabilidad Emocional, su
equivalente en el BFQ) con las calificaciones del primero (r = -.28), segundo (r =
-.31) y tercer afo (r = -.32), al igual que con el proyecto final (r = -.25) (p < .01
en todos los casos). Se relaciona negativamente tanto en notas parceladas
como en el proyecto, mostrando que esta caracteristica afecta tanto al momento

de exdmenes y evaluaciones como al de proyectos a mediano-largo plazo.

Los investigadores realizaron una regresion jerarquica para poder
predecir el rendimiento académico, y consiguieron que el big five incrementé la
varianza explicada del modelo en un 10% tanto en los exdmenes como en la
nota final del proyecto. Los Unicos rasgos significativos fueron Teson (B = .22y
29, p > .05y p> .01, respectivamente) y Neuroticismo (B = -.36 y -.28, con p >

.01y p > .05, respectivamente).

Los resultados del estudio reafirman la hipétesis de que la personalidad
se relaciona con el rendimiento académico, en donde Teso6n funciona como
predictor, lo cual se atribuye a las conductas de planeamiento y organizacion.
Extraversion (equivalente a Energia en el BFQ) presentd una relacion
significativa sélo con el puntaje del proyecto final, por lo que se pudiera pensar

gue esto se debid a la proximidad que se crea a raiz de la interaccion entre el
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estudiante y el profesor a lo largo del curso, creando un sesgo del profesor
sobre la nota en el proyecto final del estudiante. Apertura a la Experiencia
(equivalente a Apertura Mental) mostré una correlacion baja y no significativa, lo
cual es interesante pues tedéricamente este factor se relaciona con deseos de
conocimiento y la disposicion a incrementarlos. Lo mismo sucedio6 en la relacién

del rendimiento con Afabilidad.

Pérez et al.,, en 2005, reunieron una muestra de 176 estudiantes del
altimo afio de Educacion Media de la ciudad de Cérdoba, Argentina, y se
propusieron verificar la influencia de los rasgos de personalidad en relacion al
rendimiento académico en las materias de Lengua y Matemética, controlando
los efectos sobre el desempefio de la aptitud cognitiva general y la autoeficacia.
Para ello utilizaron una adaptacion argentina del instrumento Sixteen
Personality Factor, International Personality Item Pool (16PF-IPIP) (Cupani y
Pérez, 2004), que mide 16 escalas primarias, y 5 escalas de segundo orden
directamente relacionadas con los factores de la teoria de los big five; el Test de
Aptitudes Diferenciales (DAT-5) (Bennet, Seashore y Wesman, 2004); y el
Inventario de Autoeficacia para Inteligencias Mdultiples Revisado (IAMI-R)
(Pérez, 2001; Pérez y Beltramino, 2004).

Los autores encontraron que los rasgos de personalidad Tesén y
Afabilidad se relacionaron de manera positiva y significativa con el rendimiento
académico en Lengua cuando los efectos de la aptitud general y autoeficacia
linguistica fueron controlados (r = .31 y r = .27, respectivamente, con p = <.01).
A partir de un analisis de regresion jerarquica, se encontré que el aporte
explicativo de Teson fue importante, un 11% de la varianza del rendimiento en
Lengua, (B =.245, p=.003) y casi equivalente a la contribucién del predictor mas
poderoso del modelo, la aptitud cognitiva general, con un18% de la varianza del
rendimiento en Lengua (f =.370, p=.000) y Matematica (B =.474, p=.000). Por el
contrario, ningun rasgo de personalidad permiti6 mejorar significativamente la
explicacion del rendimiento en Matematica efectuada por la aptitud general y la

autoeficacia l6gico-matematica percibida por los sujetos.
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Los resultados coincidieron con la literatura expuesta y sugieren que para
predecir el rendimiento académico con fines educacionales o vocacionales es
atil incluir tanto predictores de inteligencia como de motivacion y personalidad.
Fueron coincidentes también con lo expuesto por O’Connor y Paunonen (2007),
asi como con otros estudios que demuestran la contribucion independiente del
rasgo de personalidad Teson en relacién al rendimiento académico (Chamorro-
Premuzic y Furnham, 2003,2008), en muestras de diferentes edades y nivel

educativo.

Petska, en 2006, publicO un estudio donde explor6 como las cinco
dimensiones de la personalidad contribuyen al éxito académico en un ambiente
de instruccién no tradicional basado en un curso en linea y un Sistema de
Instruccion Personalizado (PSI, en inglés) en la Universidad de Nebraska-
Lincoln. Para ello usé una muestra de 250 sujetos inscritos en el curso
utilizando una version reducida del NEO-PI-R. La investigacion se enfoco en las
dimensiones de Teson y Energia. En linea con lo mencionado, la autora indico
que Teson demostr6 ser la dimensidbn mas relacionada al compromiso
académico y los resultados de las clases, hecho que guarda consistencia con la

literatura (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2003).

En 2011, Martinez et al. realizaron un estudio sobre el efecto de los
factores del big five sobre el rendimiento académico de los alumnos en las
materias cuantitativas de la carrera de Administracion y Direccién de empresas.
Con una muestra de 124 alumnos que cursaban Administracion de Empresas
en la Universidad Pontificia Comillas de Madrid, relacionaron los resultados en
el BFQ (Caprara et al. 1998), la prueba de ingreso a la universidad, la cohorte y
el sexo de los estudiantes, con el rendimiento en las materias de Matematicas,

Optimizacion, Financieras, Estadistica, y con el Rendimiento Global.

Los resultados mostraron que la unica dimension de la personalidad que
explicd el rendimiento académico de manera global, asi como en cada
asignatura (a excepciéon de Matematicas), fue Teson. En concordancia con

otros estudios empiricos, esto parece indicar que un mayor nivel de dedicacion
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y persistencia por parte de los estudiantes resulta en un rendimiento académico
mas elevado. Adicionalmente, en la materia de Estadistica se evidencié una
influencia de Tesén en el rendimiento que es significativa solo para las mujeres,
por lo que, al menos en relacion a esta materia, se muestran mas organizadas y
responsables que los hombres. Esto ultimo contribuye a considerar la influencia
del sexo en relaciébn al rendimiento académico como un posible factor

diferencial.

La evidencia empirica presentada hasta ahora llevé a la inclusién en la
investigacion de las dimensiones de personalidad Tesén, Energia y Apertura
Mental como variables. Teson cuenta como variable predictora del rendimiento
académico (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2003, 2008; Martinez et al., 2011;
O’Connor y Paunonen, 2007; Pérez et al., 2005; Petska, 2006; Romero et al.,
2002). Mientras tanto, para las variables de Energia y Apertura Mental hay
evidencia de una relacibn negativa y positiva, respectivamente, con el
rendimiento académico (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2003, 2008; O"Connor
y Paunonen, 2007; Pérez et al., 2005), pero que aparece de una manera
inconsistente en la revision de la literatura, por lo que interesé conocer como se

dio esta relacion en el contexto local.

Una vez revisadas las variables de inteligencia y personalidad, conviene
mencionar distintos estudios que han explorado la variable enfoque de
aprendizaje, asi como con otras de las variables que forman parte de esta

investigacion.

La investigacion en 2006 de Corominas et al. revel6 una relacion
interesante entre los enfoques de aprendizaje y la personalidad. Estos autores
realizaron un estudio que tuvo entre sus objetivos identificar las vinculaciones
de los enfoques de aprendizaje con los intereses profesionales y los factores de
personalidad en una muestra de 327 estudiantes de diplomaturas vy

licenciaturas en educacion.
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Los instrumentos utilizados fueron el R-SPQ-2F de Biggs (2001), el NEO-
Five Factors Inventary (NEO-FII) de Costa y McCrae (1992) y el Self Directed
Search Short Version. Mediante calculos de correlacidén y regresion multiple se
constatd una vinculacion entre enfoques de aprendizaje y factores de
personalidad. Se encontré pues una correlacién entre Enfoque Profundo y los
factores Teson (r = .37), Apertura Mental (r = .32) y Energia (r = .23).

La potencia predictora de los factores de personalidad respecto del
enfoque de aprendizaje profundo, calculada a través de un analisis de regresiéon
multiple, indicd un 26% de la varianza explicada; mientras que para el enfoque
superficial ofrecid un 6% de varianza explicada. Estos porcentajes mostraron
gue queda mucha varianza no explicada, pero igualmente hace recomendable
que los rasgos de personalidad sean tomados en cuenta para futuras
investigaciones sobre enfoques de aprendizaje, bien para ser incluidas
juntamente con otros factores, como en la presente investigacion, o al menos

como elemento de control.

Cano (2000) sefialé cémo la evidencia sobre diferencias en el enfoque de
aprendizaje atribuibles a otra de las variables del estudio, el sexo, ha sido poco
fiable y valida, y sugiri6 que esta relacion fuera investigada. De igual
forma, realizé una investigacién ese mismo afio que, por otra parte, confirmé la
existencia de una relacion significativa entre el sexo de los alumnos y su
despliegue de estrategias y estilos de aprendizaje, asi como la influencia
moduladora ejercida por una variable contextual que también interesa al

presente estudio, el tipo de carrera estudiada.

Las estrategias de aprendizaje se definen como una serie de acciones
iniciadas por el sujeto cuya finalidad es facilitar el procesamiento de la
informacion (Valle, Barca, Gonzalez y Nuiez, 1999). Schmeck (citado en Cano,
2000) definié por su parte el estilo de aprendizaje como una predisposicion
relativamente consistente por parte del alumno a utilizar una estrategia
particular independientemente de las demandas de la tarea. Cabe destacar que,

si bien las estrategias o estilos de aprendizaje no son exactamente lo mismo
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gue los enfoques de aprendizaje, son constructos muy similares, donde la
diferencia principal reside en el componente motivacional que los autores le

atribuyen a los enfoques de aprendizaje.

En su estudio, Cano utiliz6 una muestra de 991 estudiantes de primer y
altimo curso de distintas carreras de la Universidad de Granada: Ciencias
(Fisica, Quimica, Arquitectura, Medicina), Ciencias Sociales (Derecho,
Psicologia, Formacién del Profesorado) y Letras (Filologia, Historia vy

Traduccion-Interpretacion).

A partir del analisis de los resultados se aprecié que en cuanto a los
enfoques de aprendizaje, dentro de la prueba Approaches to Studying Inventory
(ASI) y el Inventario de Enfoques de Estudio (Entwistle, Hanley y Hounsell,
1979), los resultados indicaron diferencias en cuanto al sexo, afiadiendo la
influencia del tipo de carrera estudiada. Por medio de un MANOVA detectaron
la existencia de efectos significativos para los tres factores, género F(34, 946) =
7.50 (p < 0.001), tipo de carrera F(68, 1892) = 3.88 (p < 0.001), curso F(34,
946) = 4.53, (p < 0.001) y la interaccion entre género y tipo de carrera F(68,
1892) = 1.40, (p < 0.01). No resultaron significativas la interaccién entre género
y curso, ni la interaccién entre género, curso y tipo de carrera. En consecuencia,
dado que la dltima interaccion entre género y tipo de carrera fue significativa,
realizaron el analisis de los efectos del factor género para cada uno de los tres
niveles del factor tipo de carrera.

De esta manera, se observé que en las carreras de Ciencias las alumnas
superaron a los alumnos en el Enfoque Superficial F(1.351) = 6.5 (p > .001).
Estas también superaron a los alumnos en cuanto a un Enfoque Estratégico en
las carreras de Ciencias F(1.351) = 13.2 (p > .001) y en las carreras de Letras
F(1.322)= 13.8 (p > .001). Esto sugirié que, en caso de haber diferencias en los
enfoques de los estudiantes en relacion al sexo, los hombres tienden a procesar
la informacion de modo mas profundo y las mujeres tienden a adoptar con

mayor frecuencia un Enfoque Superficial.
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El estudio indic6 entonces dos conclusiones importantes. En primer
lugar, que alumnos y alumnas utilizan enfoques de aprendizaje diferentes. En
segundo lugar, que el contexto de aprendizaje (la carrera estudiada) incide, en
interaccion con el sexo de los estudiantes, sobre los enfoques de aprendizaje

desplegados por los estudiantes.

Con base en la informacion tedrica y empirica revisada, se incluyo
entonces la variable enfoque de aprendizaje en el objetivo de la investigacion,
mas aun si se toma en cuenta cOmo parece guardar una relacion directa no solo
con el rendimiento académico (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008), sino con
otras variables incluidas en el modelo como las de inteligencia (Chamorro-
Premuzic y Furnham, 2008), personalidad (Corominas et al., 2006) sexo y tipo
de carrera (Biggs et al., 2001; Cano, 2000).

En cuanto al estudio de la relacion entre el sexo de los alumnos y la
carrera que escogen, Tudela et al. (1998) tuvieron por objetivo investigar sobre
factores relativos al sexo que pueden determinar la eleccion de la carrera. La
hipotesis central que guio el estudio fue que las representaciones, imagenes y
creencias respecto de la feminidad y la masculinidad, y los roles sexuales que
se tienen sobre el género, desempefian un papel fundamental en la eleccion de
carrera, y que este papel varia segun la posicion socioecondmica del individuo.
La muestra fue de 344 estudiantes (154 mujeres y 190 hombres) de primer
ingreso a nivel de licenciatura en 1996, en Ciudad de México, a las areas de
Nutricidn, Ingenieria Electronica y Administracién de la Universidad Autbnoma
Metropolitana (UAM) y de la Universidad Iberoamericana (UIA). Como
instrumento de medicion se disefid un cuestionario que integré aspectos
sociodemogréficos, de las relaciones intrafamiliares, del proyecto de vida, de las
habilidades y de los valores del alumnado que se consideraron de posible

influencia en la eleccién de carrera.

Fueron relativamente pocas las diferencias notables por sexo cuando se
comparan en conjunto a mujeres y hombres de la totalidad de la muestra en los

numerosos aspectos estudiados (Tudela et al., 1998). Sin embargo, los
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resultados fueron llamativos cuando se compararon la cantidad de hombres de
una escuela con mujeres de la otra. De igual manera, hay que destacar que se
hallaron disparidades interesantes entre hombres de las dos instituciones y
entre mujeres de una universidad y otra. Esto signific6 que, aunque en conjunto
no sea aparente la inequidad por sexo, resultd notoria al contrastar grupos de
diferente posicion social. Dado que la diferencia entre los estudiantes de la
universidad publica, UAM, y los de la privada, UIA, residié fundamentalmente en
la situacion socioecondémica de sus familias, como lo demostraron varios
indicadores, se indic6é que, en las disparidades halladas entre los hombres y las
mujeres del estudio, el peso del estrato socioeconémico al que pertenecian
resulté significativo. Por lo tanto, en la eleccion de carrera parecen pesar mas
las exigencias percibidas de sus roles de género, en la sociedad y la cultura a la
gue pertenecen, que el conocimiento de las necesidades sociales (Tudela et al.,
1998).

Se hizo evidente la preferencia de las mujeres hacia carreras vinculadas
a profesiones identificadas con el rol tradicional de la mujer, como la licenciatura
de Nutricion (que alude a roles de gestacion y crianza), tanto en la UAM (80%
mujeres y 20% hombres) como en la UIA (100% mujeres). Ello llevo a pensar,
por tanto, que las mujeres optan generalmente por estudiar en facultades y
escuelas no técnicas, consolidando asi su preferencia por los estudios

humanisticos, de servicio social o de la salud.

Los hombres, por su parte, aparecieron mas en las carreras de Ingenieria
Electrénica (92% hombres y 8% mujeres en la UAM; 83% hombres y 17%
mujeres en la UIA) y Administracion de Empresas (esta ultima mas pareja en la
UIA con 52% hombres y 48% mujeres; 62% hombres y 38% mujeres en la
UAM), por lo cual parece que se inclinan por estudiar en facultades y escuelas
técnicas principalmente orientadas al calculo, la investigacion y los estudios

cientificos.

De esta forma, parecié que el sexo de los estudiantes estuvo relacionado

a las carreras que éstos decidieron cursar en la universidad (Tudela et al.,
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1998), lo cual conduce a pensar que la condicion de ser hombre o mujer influye
para los estudiantes al momento de optar por una carrera. Sin embargo, habria
gue tomar con cautela las conclusiones de este estudio por tener mas de una
década de ser realizado y por la influencia de otras variables del contexto

particular evaluado que puedan afectar estas decisiones.

Finalmente, al evaluar la relacion del sexo con el rendimiento académico,
se encontraron estudios que arrojaron resultados contradictorios, hecho que,
junto con la informacién expuesta previamente, justifico la inclusion de esta
variable dentro de la investigaciébn para conocer mas sobre su importancia.
Dentro de aquellas investigaciones que sugirieron que no hay relacién se tiene
la de Ebenuwa-Okoh en el 2010, quien realizé un estudio correlacional con una
muestra de 175 estudiantes del Departamento de Psicologia de la Universidad
del Estado Delta Abraka en Nigeria, para apreciar la relacion de la edad, el
estatus financiero y el sexo en el rendimiento académico de estudiantes de

pregrado. No se encontraron relaciones significativas de ningun tipo.

Por otro lado, Luuk y Luuk (2008), realizaron un estudio para predecir el
rendimiento académico de estudiantes de aviacion teniendo en cuenta variables
comunes al presente estudio como el sexo y la personalidad, junto a la variable
de habilidades cognitivas. El estudio se llevé a cabo con una muestra de 134
estudiantes (103 hombres y 31 mujeres) del 4° semestre del Tartu Aviation
College en Estonia; se excluyeron a los estudiantes retirados y con materias
pendientes. Se utilizaron los promedios de notas de la secundaria asi como las
notas de la universidad. La prueba de personalidad que se usé fue el NEO-PI
en su version en Estoniano (Pulver, Allik, Pulkkinen y Hamalainen, 1995) y para
los puntajes de las pruebas de habilidades usaron el Test de Matrices
Progresivas de Raven (TMP) asi como pruebas de razonamiento légico,
numeérico, vocabulario, memoria a largo plazo, orientacion espacial, célculo

mental y multiples operaciones mentales.

Los autores encontraron, por medio de t de Student, diferencias

significativas entre las mujeres y los hombres en las notas de secundaria, las
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notas ponderadas de universidad y los factores de personalidad Energia y
Apertura Mental, siendo las mujeres las que obtuvieron mayores puntajes en
todos los casos. Encontraron también que los resultados en las pruebas de
habilidades cognitivas se correlacionaron de manera positiva y significativa con
el promedio de notas de secundaria (r = .29, p < .001) y con la media
ponderada de las notas de universidad (r = .40, p <.001). De la personalidad, el
unico factor del NEO-PI que resulto significativo con la media ponderada de las

notas en la universidad fue Teson (r = .19, p =.022).

Seguidamente, llevaron a cabo dos modelos de regresion jerarquica para
hallar el que mejor permitiera predecir el rendimiento académico. El primero
incluyo las variables sexo (B = -0.29, R2 ajustada= .078), promedio de notas en
secundaria (B = 0.56, R2 ajustada = .313), y media en las pruebas de
habilidades cognitivas (8 = 0.31). Estas ultimas al ser significativas convertian al
sexo en no significativo. Sin embargo, obtuvieron que este modelo ofrecié un
39,6% de la varianza en las notas universitarias. El segundo modelo incluyo las
variables sexo, habilidades cognitivas (8 = 0.38, R2 ajustada = .22) y Tesén (B

= 0.18), explicando el 24% de la varianza en las notas universitarias.

Se destac6 de este estudio la importancia de considerar las calificaciones
de la secundaria como un predictor del rendimiento, pero también la ya
mencionada influencia del factor de personalidad Tesén y, particularmente, la
diferencia notada en el sexo de los estudiantes, no sélo con respecto al
rendimiento (mayor en el caso de las mujeres), sino en cuanto a los factores de
personalidad Energia y Apertura Mental, donde las mujeres puntuaron mas alto
qgue los hombres. Esto ultimo contradijo lo propuesto por Caprara et al. (1998)
en su investigacion sobre big five, por lo que resultd de interés para el estudio

conocer si dicha diferenciacion se produjo en la muestra del presente estudio.

Por su parte, Dayioglu y Tuarit-Asik en 2004 investigaron las diferencias
de género en el rendimiento académico de estudiantes de pregrado. Se
plantearon que dichas diferencias entre hombres y mujeres en el rendimiento

académico podrian deberse a la nota obtenida en la prueba de admision a la
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universidad, la carrera que cursaban y el tipo de institucion académica de
bachillerato de la que provenian.

Para la obtencion de los datos consideraron la informacién que los
alumnos aportaron a la universidad al momento de ingresar y el promedio de
notas obtenido durante la carrera universitaria. Contaron con una muestra de
10343 personas de la Universidad Tecnoldgica del Medio Oriente (6479
hombres y 3864 mujeres, de las cuales muy pocas cursaron carreras de
ingenieria, similar a lo que dicen estudios como el mencionado de Tudela et al.
en 1998). Luego realizaron un analisis multivariado con la informacién de la

base de datos de la universidad y las notas promediadas de los alumnos.

Los autores encontraron que el tipo de bachillerato, la nota obtenida en la
prueba de admision y el sexo influyeron en el rendimiento académico futuro de
los alumnos. De manera especifica, en relacién a la variable principal sexo,
encontraron que las mujeres, aunque obtuvieron menores puntajes en la prueba
de admisioén, superaron a los hombres en cuanto al promedio obtenido en la
universidad en todas las escuelas de pregrado, lo cual indicaria que las
mujeres tienen un rendimiento académico mayor en las instituciones de

educacién superior.

Si bien la base empirica no fue completamente consistente, la
informacion anterior parece sugerir la hipotesis de una relacion en la que las
mujeres obtienen un rendimiento académico mas alto. Asimismo, se piensa
sobre una asociaciéon entre el sexo de los estudiantes y el tipo de carrera que
deciden estudiar, donde las mujeres parecen inclinarse a las carreras de

estudios humanisticos y los hombres a aquellas con orientacion cientifica.

Apoyado en la informacion presentada, el presente estudio pretendio
investigar el valor predictivo de la inteligencia, los rasgos de personalidad, el
enfoque de aprendizaje, el sexo y el tipo de carrera sobre el rendimiento

académico de una poblacion de estudiantes universitarios venezolanos.



Método

Problema:

¢, Cual es el efecto de la inteligencia, los factores de personalidad Teson,
Apertura Mental y Energia, el enfoque de aprendizaje, el tipo de carrera y el
sexo de los estudiantes universitarios en el rendimiento académico, y cémo es

la relacion entre estas variables?

Hipotesis.

Los efectos directos e indirectos hipotetizados se representan en la

Figura 1 a continuacion.

X4: Tipo de carrera
0 = Ciencias sociales y h i B2z,
1= cientifico-tecnologica

X;: Enfoque de
aprendizaje
0 = superficial
1= profundo

X;: Sexo
0 = Mujeres
1= Hombres

X;: Rendimiento
academico

Xg: Apertura
Mental

Figura 1.Diagrama de rutas propuesto.
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Definicién de variables.

Variables endbégenas.
Rendimiento académico.

- Definicién conceptual: Es la estimacion cuantitativa de la valoracion del

proceso de aprendizaje dentro de los sistemas educativos (Pérez et al., 2005).

- Definicion operacional: promedio de las calificaciones de las
asignaturas inscritas por el alumno en el periodo académico septiembre 2012 —
febrero 2013 registradas en la Secretaria General de la Universidad Catodlica
Andrés Bello (UCAB), las cuales fueron obtenidas con previo consentimiento
por parte de los participantes. Las calificaciones abarcan del O al 20, donde O es
el menor rendimiento posible y 20 es el mayor (“Ley Organica de Educacion”,
2009).

Enfoque de aprendizaje.

- Definicion conceptual: Es el modo de aproximacion del estudiante a una
tarea académica que emerge de sus caracteristicas personales, del contexto y

la naturaleza de la tarea (Biggs et al., 2001). Puede ser superficial o profundo.

El enfoque superficial es el aprendizaje basado en la motivacion
extrinseca asociada a las contingencias de la tarea, donde se incorporan
nuevas ideas e informacion de forma no critica, y cuyos elementos son

almacenados de manera aislada e inconexa.

El enfoque profundo es el aprendizaje basado en la motivacion intrinseca
o la curiosidad, donde se incorporan nuevas ideas e informacion de forma
critica, uniéndolas a estructuras cognitivas existentes y estableciendo

numerosas conexiones entre dichas ideas.
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-Definicion operacional: enfoque de aprendizaje superficial o profundo.
Se establece la existencia de uno u otro enfoque en funcién de las sumas
finales de las puntuaciones en las escalas de Enfoque Profundo y Enfoque
Superficial en el Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F)
(Biggs et al.,, 2001). Si la suma del Enfoque Profundo es mayor que la del
Enfoque Superficial se determina que el alumno posee una aproximacion
predominantemente profunda hacia los estudios, mientras que si la suma del
Enfoque Superficial es mayor a la del Enfoque Profundo se determina que dicho
alumno posee una aproximacion predominantemente superficial hacia los
estudios. La codificacion del enfoque de aprendizaje en el diagrama de rutas
resulta: 0 = Enfoque de aprendizaje superficial y 1 = Enfoque de aprendizaje

profundo.

Tipo de carrera.

-Definicién conceptual: Es la linea de estudios universitarios en un area
de conocimiento con los que se obtiene un titulo (Lopez, 2003). Dicha
clasificacion esta basada en la diferenciacion realizada por Villar (1998) entre
disciplinas cientifico-tecnolégicas y disciplinas en ciencias sociales y
humanidades, donde, tal como sefiala Tovar (2004), las disciplinas cientifico-
tecnoldgicas se orientan mas hacia la investigacion, el calculo y la construccion;
mientras que las ciencias sociales y humanidades se orientan més hacia las

habilidades verbales, los problemas humanos y el servicio social.

-Definicion operacional: adscripcion de la escuela con énfasis en
aprendizajes de tipo humanista o cientifico de la carrera universitaria, reportada
por el sujeto en la hoja de datos de identificacién, que consiste en la ubicacion
de la carrera dentro de las distintas escuelas de la Universidad Catdlica Andrés
Bello. La codificacion del tipo de carrera en el diagrama de rutas resulta: 0 =
Carrera en ciencias sociales y humanidades: Comunicacion Social, Economia y

Educacion; y 1 = carrera cientifico-tecnologica: Administracibn de Empresas,
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Contaduria Publica, Ingenieria Civil, Ingenieria Industrial, Ingenieria Informatica

e Ingenieria en Telecomunicaciones.

Teson.

-Definicion conceptual: Es la necesidad de logro, persistencia,
competencia y motivacién en la conducta y en las metas, asi como el orden y la

disciplina de una persona (Caprara et al., 1998).

-Definicién operacional: suma de los puntajes en la escala de Teson del
BFQ (Caprara et al., 1998), expresada en una puntuacion T con una media en
el valor 50 y una desviacion tipica de 10, donde a mayor a puntaje mayor
TesoOn. La persona que obtiene una elevada puntuacién en Teson se describe
como muy reflexiva, escrupulosa, ordenada, diligente y perseverante; y a menor
puntuacion se describe como poco reflexiva, escrupulosa, ordenada, diligente y

perseverante.

Apertura mental.

-Definicidbn conceptual: Son los intereses estéticos, la creatividad, la
curiosidad intelectual, y el interés y curiosidad por valores y culturas distintas a

las propias de la persona (Caprara et al., 1998).

-Definicién operacional: suma de los puntajes en la escala de Apertura
Mental del BFQ (Caprara et al., 1998), expresada en una puntuacion T con una
media en el valor 50 y una desviacion tipica de 10, donde a mayor a puntaje
mayor Apertura Mental. La persona que puntla alto se define como muy culta,
informada, interesada por las cosas y experiencias nuevas, dispuesta al
contacto con culturas y costumbres distintas; y a menor puntuacion se describe
como poco culta, poco informada, poco interesada por las cosas y experiencias

nuevas, y resistente al contacto con culturas y costumbres distintas.
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Energia.

-Definicion conceptual: Es la cantidad e intensidad de las interacciones
sociales, el nivel de actividad, la necesidad de estimulacion y la capacidad de
una persona para experimentar placer y otras emociones positivas (Caprara et
al., 1998).

-Definicidn operacional: suma de los puntajes en la escala de Energia del BFQ
(Caprara et al., 1998), expresada en una puntuacion T con una media en el
valor 50 y una desviacion tipica de 10, donde a mayor a puntaje mayor Energia.
La persona que alcanza una puntuacién alta tiende a describirse como muy
dindmica, activa, enérgica, dominante y locuaz; y a menor puntuacion se

describe como poco dinamica, poco activa, poco enérgica, sumisa y taciturna.

Variables exdgenas.
Sexo.

-Definicion conceptual: Es la diferencia biolégica y fisica entre los

hombres y las mujeres (Papalia, Wendkos y Duskin, 2002)

-Definicién operacional: condicion de ser mujer u hombre, reportada por
el sujeto en la hoja de datos de identificacion y consentimiento informado. La

codificacion de sexo en el diagrama de rutas resulta: 0) Mujer y 1) Hombre.

Inteligencia.

-Definicién conceptual: Es la capacidad eductiva que consiste en inferir o
deducir relaciones entre partes relacionadas de manera no obvia (Raven,
1996), entendiéndose ésta como factor g, que viene a ser una parte de la

inteligencia.



55

-Definicion operacional: puntuacion total de la persona en el Test
Avanzado de Matrices Progresivas (TAMP) en Versién Corta (Rincon, 2000),
con un puntaje bruto que puede estar entre 0 y 12 puntos; donde a mayor
puntaje la persona se describe como mas inteligente, y a menor puntaje se

describe como menos inteligente.

Variables a controlar.
Nivel de instruccion.

-Definicién conceptual: Es el nivel de estudios alcanzado con titulacion que la
persona tiene dentro del pais donde reside (Organization for Economic Co-
operation and Development, 2012). El sistema educativo en Venezuela esta
dividido en dos subsistemas: (a) el subsistema de educacién bésica y (b)
subsistema de educacién universitaria, siendo este ultimo el correspondiente al

estudio.

-Forma de control: se controlo la variable limitando el nivel de instruccion a
aguellos sujetos que se encontraron realizando estudios universitarios de
pregrado en la UCAB. Para ello se administré el instrumento Unicamente en

aulas de clase de pregrado.

Tipo de Investigacion.

Segun el grado de control por parte de los investigadores, el presente es
un estudio de tipo no experimental. En este tipo de investigacion, el cientifico no
posee el control directo de las variables independientes, debido a que sus
manifestaciones ya han ocurrido o a que son inherentemente no manipulables
(Kerlinger y Lee, 2002). De igual manera, se considera un estudio de campo de

comprobacién de hipétesis en tanto que es una investigacion cientifica no
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experimental que busca descubrir las relaciones entre variables sociolégicas,

psicoldgicas y educativas en estructuras sociales reales (como la Universidad).

Por otra parte, en relacibn a la naturaleza de los objetivos, la
investigacion tiene pretension explicativa dado que se plantea un modelo de
influencia donde se pretende determinar el efecto directo e indirecto de las
variables inteligencia, personalidad, enfoque de aprendizaje, sexo y carrera de
los estudiantes sobre la variable rendimiento académico. El disefio de rutas es
una manera de aproximarse a ello apoyado en el conjunto de conocimientos

tedricos y en la evidencia empirica que permiten su formulacion.

La investigacion es de tipo cuantitativa en base a la naturaleza de la
informacion que se recoge. Este tipo de investigacién supone que si algo existe,
existe en una cantidad y se puede medir, por lo que utiliza simbolos numéricos

y se apoya en pruebas estadisticas (Kerlinger y Lee, 2002).

Segun el uso que se pretende dar al estudio, se trata de una
investigacion aplicada, pues se nutre de la investigacién basica y contrasta el
conocimiento tedrico del que se dispone actualmente con la realidad, con lo
cual se intenta brindar una respuesta a una necesidad social y académica
(Ballesteros, 1984).

En relacion al momento en que se desarrolla la investigacion, se
considera un disefo transversal dado que en este tipo de investigaciones, como
sefalan Kerlinger y Lee (2002), el estudio del fenbmeno se desarrolla en un

solo momento cronolégico.

Disefio de Investigacion.

El disefio de investigacion fue un disefio ex post facto prospectivo de
mas de un eslabon causal. Segun Ledn y Montero, (1997) este disefio permite
gue existan variables predictoras que a su vez son predichas por otras que

aparecen en un eslabon causal anterior. Ello correspondié entonces a un disefio
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de rutas donde las variables endogenas fueron rendimiento académico,
Energia, Apertura Mental, Teson, enfoque de aprendizaje y tipo de carrera; y las

variables exdgenas fueron sexo e inteligencia.

El disefio permitio evaluar la influencia directa e indirecta de distintas
variables, es decir, donde una misma variable es predictora y predicha a la vez.
Este tipo de disefio parte de dos conceptos, el de causalidad y el de modelo. En
cuanto a causalidad se refiere, supone una teoria acerca de las relaciones
causales entre un grupo de variables, en donde lo esencial del modelo es que
exista “coherencia metodologica entre el objetivo, el planteamiento de la teoria,
las hipotesis causales, la pertinencia del disefio de investigacion y las
operaciones de analisis a la hipdtesis a contrastar” (Angelucci, 2009, p. 513). En
cuanto a modelo, las propuestas de este tipo de disefio funcionan como un
sistema, donde los postulados tedricos son puestos a prueba permitiendo ver el

ajuste de los datos, es decir, permiten llevar la teoria a la realidad empirica.

Ledn y Montero (1997) sefialan como una ventaja de este tipo de disefio
que: (a) se puede apreciar la covariacion de las variables, (b) eliminan el sesgo
retrospectivo en la selecciéon de los sujetos y (c) contrasta todo el modelo.
Como desventajas sefalan que: (a) si bien hay menor riesgo, no se descarta el

enmascaramiento; y (b) exige un modelo tedrico previo.

Las influencias del presente disefio se expresaron matematicamente de

la siguiente manera:

X = a + Binteligencia + BSexo + error.
X5 = a + BSexo + error.

X4 = a + Binteligencia + Bsexo + error.
X3 =a + BSexo + error.

X2 = a + BTeson + BEnergia + PBApertura Mental + BTipo de carrera +

BInteligencia + error.
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X1 = a + BEnfoque de aprendizaje + BTesén + BEnergia + BApertura Mental +

BSexo + BInteligencia + error.

Diseio Muestral.

La poblacién de estudio fueron estudiantes universitarios de pregrado la
UCAB en su sede de Montalban-Caracas, esto es, personas inscritas en la
Oficina de Control de Estudios para el periodo académico 2012-2013. La UCAB
en dicho periodo cont6 con una poblacion total de 11.239 estudiantes de
pregrado. Los individuos de la muestra fueron hombres y mujeres estudiantes
universitarios que cursaron el primer semestre de las siguientes carreras
asociadas a este tipo de régimen académico: Comunicacion Social, Educacion,
Economia, Administracion de Empresas y Contaduria Publica, Ingenieria Civil,
Ingenieria Industrial, Ingenieria Informatica e Ingenieria en Telecomunicaciones.
El nimero total de estudiantes de estas escuelas que cursaron el primer

semestre fue de 1.613.

El muestreo fue de tipo no probabilistico, especificamente de tipo
propositivo dado que, tal como sefala Argibay (2009), lo que interesé no fue
tanto elegir a los sujetos al azar para que la muestra fuera representativa, sino
que los mismos cumplieran con ciertas caracteristicas en funcion de las
necesidades de la investigacion. Estas necesidades hicieron referencia al sexo
y al tipo de carrera de los estudiantes, pues se necesitdé para la muestra una
cantidad suficiente de hombres y mujeres y que se dispusiera de estudiantes de

las distintas carreras propuestas en el estudio.

El nivel deseado de observaciones para un disefio que emplee analisis
de regresion de multiple, como sefialan Hair, Anderson, Tatham y Black (1999),
incluye entre 15 y 20 para cada variable independiente. Por lo tanto, para que la
investigacion ofreciera resultados que fueran adecuados para la realizacion de
los analisis pertinentes se aplico la formula (Ss = 20 x VI), donde Ss indica el

namero total de sujetos y VI indica el nUmero de variables independientes.



59

La muestra final fue de 267 sujetos. Con este nimero de observaciones,
se intenté evitar el efecto de n grande y cumplir con el teorema del limite
central, esto es, que una diferencia muy pequefia resulte significativa desde un
punto de vista estadistico sin tener significancia practica, o que una muestra
demasiado reducida no permita que exista una muestra lo suficientemente
grande como para que los datos se distribuyan de manera normal asumiendo
caracteristicas de la poblacion (Kerlinger y Lee, 2002). Vale sefialar que, dadas
las caracteristicas de la investigacion, se sobre muestre6 para cubrir posibles

pérdidas, obteniendo un total de sujetos muestreados de 269.

Se intent6 guardar la proporcion de estudiantes con respecto a la
poblacion de cada carrera sin llegar a ser un muestreo estratificado
propiamente dicho. Asi, se obtuvo una muestra equivalente en porcentaje al
namero de estudiantes por cada una de las escuelas que formaron parte de la
poblacién. En la Tabla 1 se muestra el nimero total de inscritos en el primer
semestre en cada una de las respectivas escuelas en el periodo 2012-2013.
Luego, se sefiala el porcentaje que cada una de las escuelas debié representar

en la muestra y finalmente el porcentaje de sujetos que se tomo por escuela.

Tabla 1.

Representatividad Porcentual de la Muestra.

Carrera Numero total de | Porcentaje en | Porcentaje en la
inscritos en el primer | la poblacion. muestra final.
semestre.

Administracion y 382 23.68 22.47

Contaduria

Comunicacion Social 377 23.37 24.34

Economia 122 7.56 7.49

Educacién 114 7.07 8.61

Ingenieria Civil 169 10.48 8.61

Ingenieria Industrial 102 6.32 8.23

Ingenieria Informatica 200 12.40 8.98

Ingenieria en 147 9.11 11.23

Telecomunicaciones

Total 1613 99.99 99.96
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Instrumentos y materiales.

Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F) (Biggs et al.,
2001).

El Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio es la traduccion al
espafol del Revised Two Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F, en
inglés), elaborado y validado por Biggs et al. (2001) y traducido por Recio y
Cabero (2005). Este cuestionario mide el tipo de enfoque de aprendizaje de un
individuo, entendido como el proceso de aprendizaje que emerge de las
percepciones que el estudiante tiene de las tareas académicas (Biggs, 2001).
Consta de dos escalas principales: la del Enfoque Profundo, con dos
subescalas, Profundo Motivo y Profundo Estrategia; y la escala del Enfoque
Superficial, con dos subescalas, Superficial Motivo y Superficial Estrategia. Para
estas subescalas, indican Biggs et al. (2001) que los motivos detras de los
enfoques son: involucrarse con una tarea adecuadamente (Profundo Motivo) y
mantenerse sin problemas con el menor esfuerzo (Superficial Motivo); y que
cada enfoque esta asociado con una estrategia congruente: busqueda del
significado (Profundo Estrategia) y memorizaciéon selectiva (Superficial

Estrategia).

El cuestionario consiste en 20 items tipo Likert de 5 opciones: (a) este
item nunca o casi nunca es verdadero para mi; (b) este item en ocasiones es
verdadero para mi, (c) este item es verdadero para mi la mitad del tiempo, (d)
este item es frecuente en mi, y (e) este item siempre o casi siempre es
verdadero para mi. El R-CPE-2F se aplica de manera individual o grupal, segun

sea el interés de quien lo aplica.

El puntaje se obtiene asignandole a cada una de las letras de las
opciones que el sujeto considera que es cierta para si mismo una puntuacion,
donde la opcion A equivale a un punto, B equivale a dos puntos, C equivale a
tres puntos, D equivale a cuatro puntos y E equivale a cinco puntos. Este

puntaje se suma de manera que los items 1, 2, 5, 6, 9, 10, 13, 14, 17 y 18 son
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de la Escala de Enfoque Profundo y los items 3, 4, 7, 8, 11, 12, 15, 16, 19y 20
son los de la Escala de Enfoque Superficial. Para la subescala Motivo Profundo
los items son el 1, 5, 9, 13 y 17, y para la subescala Estrategia Profundo los
items son el 2, 6, 10, 14 y 18. Para la subescala Motivo Superficial los items
sonel 3,7,11, 15y 19, y para la subescala Estrategia Superficial los items son
el 4, 8, 12, 16 y 20. Dichos puntajes en cada una de las escalas se interpretan
de manera que el enfoque con mayor sumatoria es el que predomina en el

sujeto.

Para la validez de los contenidos de los items, la traduccion fue revisada
por profesores espafioles para asegurar la concordancia de términos entre la
version en inglés y la version en castellano. Luego se compararon los items que
fueran iguales en una prueba similar, se modificaron las correcciones
realizadas, se valido y posteriormente se realizo la redaccion final del R-CPE-
2F (Recio y Cabero, 2005).

Para Biggs et al. (2001), la confiabilidad por medio del alfa de Cronbach
fue de .73 para la Escala de Enfoque Profundo y .64 para la Escala de Enfoque
Superficial en una muestra de 495 estudiantes de los distintos afios de pregrado
de varias carreras de la Universidad de Hong Kong, indices que se consideran
lo suficientemente elevados. Para Recio y Cabero (2005), en su muestra de 31
adultos inscritos en un curso de Formacion Profesional Ocupacional a distancia,
en su mayoria con educacién de estudios superiores, la Escala de Enfoque

profundo obtuvo un alfa de .87 y la Escala de Enfoque Superficial una de .75.

Para el uso del instrumento R-CPE-2F en la presente investigacion se
llevdo a cabo una revisidbn por parte de jueces expertos. Los resultados del
estudio piloto pueden revisarse en el Anexo A y su conformacion en el

Instrumento Final se encuentra en el Anexo B.
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Cuestionario Big Five (BFQ, en inglés) (Caprara et al., 1998).

El Cuestionario Big Five es la traduccion al espafol del Big Five
Questionnaire (BFQ), elaborado y validado originalmente por Caprara et al. en
1993, y traducido y validado Bermudez en 1998. Este cuestionario mide el tipo
de personalidad de un individuo en base a cinco dimensiones fundamentales
que se sitian en un nivel intermedio de generalidad con respecto a los modelos
gue defienden pocas dimensiones extremadamente generales y los modelos
gue prevén un mayor numero de dimensiones de capacidad méas especifica
pero de menor generalidad. Las dimensiones son Energia (E), Afabilidad (A),
Teson (T), Estabilidad Emocional (EE), Apertura Mental (AM), y cada una
cuenta con dos subdimensiones. Adicionalmente hay una escala de Distorsion

(D).

Las subdimensiones que componen la dimensién Energia (E) son: (a)
Dinamismo (Di), subescala que trata de determinar aquellos comportamientos
relacionados con la energia comportamental y el entusiasmo, y (b) Dominancia
(Do), subescala que haria méas referencia a la capacidad para imponerse,
sobresalir y hacer valer su propia influencia sobre los demas.

Las subdimensiones que componen la dimension Afabilidad (A) son: (a)
Cooperacion /Empatia (Cp), que mide la capacidad de la persona para
escuchar las necesidades y problemas de los demas, asi como establecer una
necesidad con ellos; y (b) Cordialidad/Amabilidad (Co), que haria referencia a
aspectos relacionados con la afabilidad, constancia y apertura hacia los demas.

Las subdimensiones que componen la dimension Tesén (T) son: (a)
Escrupulosidad (Es), subescala que trata de medir aquellos aspectos de la
personalidad referidos a la fiabilidad, meticulosidad y afan por el orden; y (b)
Perseverancia (Pe), que mide aquellos aspectos de la personalidad referidos a

la persistencia y la tenacidad en el desarrollo de las tareas emprendidas.

Las subdimensiones que componen la dimension Estabilidad Emocional

(EE) son: (a) Control de emociones (Ce), que hace referencia al control de los
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estados de tension ante una determinada situacién percibida como emotiva, y
(b) Control de impulsos (Ci), donde se medirian aspectos relacionados con el
control del propio comportamiento incluso en situaciones de peligro, conflicto e

incomodidad.

Las subdimensiones que componen la dimension Apertura Mental (AM)
son: (a) Apertura a la cultura (Ac), que mide aspectos relacionados con el
interés con la informacion, la lectura, y la adquisicién de nuevos conocimientos;
y (b) Apertura a la experiencia (Ae), que mediria la capacidad para perspectivas

diversas y la apertura hacia valores, estilos y modos de vida distintos.

Este cuestionario consta de 132 items tipo Likert con cinco opciones: (a)
completamente falso para mi, (b) bastante falso para mi, (c) ni verdadero ni
falso para mi, (d) bastante verdadero para mi, y (e) completamente verdadero
para mi. En cada subdimensién (integrada por 12 elementos) la mitad de las
afirmaciones han sido formuladas en sentido positivo con respecto al nombre de
la escala, mientras la otra mitad esta formulada en sentido negativo, con el fin
de controlar eventuales fendbmenos de sesgos de respuesta. La escala de
distorsion (D) consta de 12 elementos y tiene por finalidad proporcionar una
medida de la tendencia a ofrecer un perfil falseado al responder (Caprara et al.,
1998).

El BFQ se aplica de manera individual o grupal, segun sea el interés de
quien lo aplica y por los motivos que lo aplique; en el caso de la investigacion
presente se aplicé de forma colectiva. Suele completarse en alrededor de 20-30

minutos.

La fase de puntuacion puede hacerse de modo manual o con un
programa informético de donde se obtiene una puntuacion directa para cada
una de las seis escalas. Esta puntuacién directa se aplica en la formula [36 +
(P+) — (P-)] donde P+ es la sumatoria de los items redactados en positivo y P-

es la sumatoria de los items redactados en negativo. Este puntaje directo es
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llevado a una tabla acorde al sexo (hombres y mujeres) y donde se obtiene un
puntaje T.

La muestra empleada en esta adaptacion de Bérmudez se encontrd
constituida por 1298 sujetos de nacionalidad espafiola. Estuvo compuesta en un
41% por 530 hombres y en un 59% por 768 mujeres, ambos grupos siendo muy
heterogéneos en cuanto a la edad, nivel cultural y geografico. La confiabilidad
por medio del coeficiente Kuder-Richardson fue de .75 para Energia, .73 para
Afabilidad, .79 para Tesoén, .87 para Estabilidad Emocional, .76 para Apertura

Mental y .77 para la escala de Distorsion, indices que son suficientemente

elevados para un instrumento tipo cuestionario de personalidad.

Para el Instrumento Final de este estudio se tomaron en cuenta solo las

dimensiones de Energia, Teson y Apertura Mental (Ver Anexo B). Los items del

instrumento original que las conforman estan en la tabla siguiente:

Tabla 2.

items Correspondientes a las Dimensiones Energia, Teson y Apertura Mental.

BFQ original | BFQ en este estudio
Energia
Dinamismo 1,7, 25,52,53, 68, 78, 94, 99, 1,4, 13, 19, 27, 28, 33, 44, 50,
114, 121 54, 62, 66
Dominancia 13, 19, 31, 39, 59, 61, 71, 73, 95, 7,10, 16, 21, 34, 36, 39, 41, 51,

102, 117, 123

55, 64, 67

Teson

Escrupulosidad

2,8, 26, 32,57, 66, 79, 82, 106,
110, 119, 132

2,5,14,17, 32, 37, 45, 46, 58,
60, 70, 72

Perseverancia

14, 20, 46, 48, 49, 54, 75, 85, 96,
107, 115, 125

8, 11, 20, 24, 26, 29, 42, 47, 52,
59, 63, 69

Apertura Mental

Apertura a la Cultura

5,11, 29, 42, 55, 60, 77, 87, 90,
105, 112, 124

3, 6, 15, 23, 30, 35, 43, 48, 49,
57, 61, 68

Apertura ala
Experiencia

14, 20, 46, 48, 49, 54, 75, 85, 96,
107, 115, 125

9,12, 18, 22, 25, 31, 38, 40, 53,
56, 65, 71
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Test Avanzado de Matrices Progresivas de Raven (TAMP) - Version Corta
(Rincén, 2000).

El Test de Matrices Progresivas original fue creado en 1936 por John
Raven. Esta prueba permite medir la inteligencia general de un individuo, pues
permite hallar el factor g de la teoria de Spearman, que en su trabajo fue
descrito como un factor intelectual general Gtil para resolver operaciones, y que
funciona como una especie de energia que alimenta toda la corteza cerebral y
posiblemente la totalidad del sistema nervioso (Spearman, 1957). Es un test de
inteligencia no verbal donde el sujeto selecciona piezas faltantes de una serie
de laminas impresas. Se pretende que el sujeto utilice habilidades perceptuales,
de observacién y razonamiento analdgico para deducir el elemento faltante en
la matriz (Raven, 2000).

El instrumento original consta de 60 matrices o dibujos, donde a cada
una de las matrices le hace falta una pieza. Estas matrices se agrupan en cinco
series (A, B, C, D, E). Cada serie esta integrada por 12 items. Dentro de cada
serie, a medida que avanza la tarea, aumenta el grado de complejidad y
dificultad, es decir, siempre la serie siguiente presenta mayor complejidad que
la anterior. Se aplica de manera individual o grupal, segun sea el interés de
quien lo aplica y por los motivos que lo aplique. Para la presente investigacion

la administracion fue grupal.

Existe también el Test Avanzado de Matrices Progresivas (TAMP). Este
consta de 36 matrices, posee un nivel de dificultad mas elevado y se considera

adecuado para poblaciones universitarias (Raven, 2000).

En 1994, Arthur y Day desarrollaron la metodologia para la creacion de
una version abreviada del TAMP, en la cual se reduce la muestra de matrices a
12 de ellas, es decir, se acorta la longitud de la prueba a un tercio del original.
Las matrices de esta version estan conformadas por los items 1,
4,8,11,15,18,21,23,25,30,31 y 35 del original.
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En 2000, Rincon elaboré una nueva version corta del TAMP. Para su
estudio utiliz6 una muestra de 321 estudiantes de la UCAB, de los cuales 213
fueron de pregrado y 108 de postgrado. Llevo a cabo un andlisis de la relacion
entre la ejecucion en el TAMP vy las variables nivel socio-econémico (NSE),
sexo, edad, carrera o postgrado cursado, procedencia escolar, promedio de
notas, habilidad verbal, razonamiento basico cuantitativo (RBC) y andlisis

situacional

Los resultados mas importantes de su estudio fueron: (a) un coeficiente
de confiabilidad alfa de Cronbach de .75, superior al obtenido por Arthur y Day
(.65); (b) una estructura factorial exclusivamente unidimensional; (c) un patron
de dificultad relativamente creciente y niveles adecuados de poder
discriminativo entre los items; y (d) una asociacion significativa entre los
puntajes del TAMP y el NSE, RBC, promedio de notas y sexo; y no significativa
entre las variables edad, habilidad verbal, analisis situacional, nivel académico y
procedencia escolar. De estos resultados se desprendié entonces que esta
Version Corta del TAMP posee una calidad psicométrica similar a la del test
original, ademas de la considerable reduccion en el tiempo de evaluaciéon y

disminucién de los efectos de fatiga durante su resolucion.

El tiempo que tarda en completarse el Test Avanzado de Matrices
Progresivas Version Corta se encuentra alrededor de los 25 minutos. El puntaje
se obtiene a partir de la hoja de respuestas. El sujeto debe colocar una “x” a la
letra que corresponda en las 8 alternativas posibles en su hoja de respuesta.

Cada una de las respuestas correctas se considera igual a +1.

El formato de respuesta de esta prueba se encuentra incluido en el
Instrumento Final de este estudio (Ver Anexo B), mientras que el Cuadernillo de

matrices administradas se puede observar en el Anexo C.
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Datos sociodemograficos y consentimiento informado.

Se adjunt6 un formato ad hoc al principio del Instrumento Final (Ver
Anexo A), donde se explicé el objetivo de la investigacion y se solicito el
nombre, la edad, el sexo, la carrera y el numero de cédula de identidad.
Adicionalmente, incluyd un consentimiento firmado para la obtencién de las

calificaciones de la base de datos de Secretaria General.

Procedimiento.

Se realiz6é una prueba piloto del instrumento R-CPE-2F con el objetivo de
evaluar su funcionamiento en el contexto local a través de validacién de jueces
expertos, considerando el hecho de que no se encontraron reportes de uso en

Venezuela u otro pais latinoamericano.

Luego se establecié contacto con Secretaria General y las distintas
escuelas de las carreras involucradas en el estudio: Educacion, Comunicacion
Social, Administraciébn y Contaduria, Economia, Ingenieria Civil, Ingenieria
Industrial, Ingenieria Informatica e Ingenieria en Telecomunicaciones. Para ello,
se remitié a los directores de cada escuela y a Secretaria General una carta que
informo el objetivo de la investigacion y solicité autorizacion para la recoleccién
y obtencién de los datos (Ver Anexo D). Ademas, se acordé el acceso a la base
de datos en Secretaria General para recolectar los indicadores de la variable
rendimiento académico requeridos. Esto se hizo con el previo consentimiento
obtenido de los participantes del estudio al momento de completar las pruebas y

responder el Instrumento Final (Ver Anexo B).

La administracion de las pruebas se realiz6 de manera colectiva en los
salones de clases, donde los profesores permitieron la aplicacion y los alumnos
accedieron a participar en la investigacion de manera voluntaria. El Instrumento
Final que contuvo las diferentes pruebas fue entregado personalmente en mano a

cada uno de los participantes, en las aulas, explicAndoles en qué consisti6 el
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estudio. Durante este proceso, las instrucciones fueron leidas en voz alta a los
sujetos, acompafandolas de eventuales aclaraciones ante puntos que
generaran dudas. Cuando alguno de los sujetos no comprendio el significado de
alguna palabra o redaccion de un elemento, la explicacion facilitada por quienes
administraron las pruebas procuré no influir en la respuesta. Asimismo, se
insistio en que la completacion de las pruebas era voluntaria y sin tiempo limite
para contestarlas, asi como en que contestaran todas las preguntas y que fueran
sinceros en sus respuestas. Finalmente, se les comunic6 a los participantes que
los resultados de la investigacion estarian en la biblioteca de la Universidad a
partir del periodo académico 2013-2014.

Completar este proceso tomo a los individuos alrededor de 30 minutos.
Luego, la variable rendimiento académico se obtuvo en Secretaria General con

un consentimiento previo por parte de éstos.

Posteriormente, se procedié a construir una base de datos con la
informacion obtenida de las pruebas y las calificaciones, para después llevar a
cabo el andlisis de datos. Se verificO entonces si se cumplieron las hipotesis
planteadas en el disefio de rutas y en base a la literatura se estableci6 la
discusion de los resultados, a fin de extraer conclusiones sobre el tema y

proponer recomendaciones para posteriores estudios.



Analisis de Datos

Estudio piloto del R-CPE-2F.

Para el instrumento R-CPE-2F se llevo a cabo una prueba piloto que
contempld una revision por parte de jueces expertos en el area de psicologia de
los procesos de aprendizaje y de psicometria. Este procedimiento se realizd con
el fin de garantizar dos de los aspectos que Gonzalez, Padilla y Pérez (1998)

consideran que busca un estudio piloto:

1. Garantizar la comprension de los items, asi como las instrucciones de la
prueba y las categorias de las respuestas disponibles.
2. Determinar qué tan adecuado y fiable resulta el instrumento.

Se obtuvo la colaboracién de cinco profesionales en el campo de la
psicologia y los procesos de aprendizaje, todos ellos profesores universitarios,
familiarizados con el entorno local, y cuya area de especializacion se relaciona
directa e indirectamente con el estudio de aquello que el instrumento evalla, es
decir, la variable enfoque de aprendizaje dentro del marco de los procesos de
estudio, o bien con el basamento tedrico-técnico relativo a la administracion de
pruebas psicométricas. En concreto, su ambito de experticia se vinculd con
estudios de psicometria, procesos de aprendizaje, orientacién y asesoramiento
psicolégico, procesos cognitivos y psicologia educacional.

Los jueces se dedicaron a completar un formato de validacién del
instrumento que evaluaba varios aspectos de la prueba. El primero de ellos fue
el contenido de los items, donde determinaron si cumplian los criterios de: (a)
redaccion adecuada, (b) comprensién del lenguaje, (c) claridad del lenguaje, (d)
coherencia, (e) adaptaciéon del lenguaje al ambito local, y (f) validez de
contenido. Posteriormente, se solicitd en un apartado que, de ser el caso, se
indicara alguna sugerencia para modificar un item dado, asi como el porqué de

esta modificacién. De igual manera, se pidieron recomendaciones en relacion a
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la comprensién de las instrucciones de la prueba, las opciones de respuesta del
cuestionario y el formato general del mismo.
Al final se realizaron modificaciones en las instrucciones y en 12 items

del instrumento y se redacto la version definitiva (Ver Anexo A).

Estudio definitivo.

Para el calculo de los resultados se utilizé el Paquete Estadistico para las

Ciencias Sociales (SPSS, en inglés) en su version 20.

Descripcion de la muestra.

Los resultados de la investigacién estuvieron basados en una muestra
conformada por 267 estudiantes universitarios de pregrado de la Universidad
Catolica Andrés Bello, en un rango de edad entre los 16 y 41 afios, con una
media de 18.46 afios y una desviacion tipica de 1.86. En la Figura 2 se puede
observar que la mitad de la muestra tuvo 18 afios y el 90 % de la muestra se
encontré entre los 17 y los 19 afios, lo cual fue esperado para el primer

semestre de la educacion universitaria.
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Figura 2. Histograma de la edad.
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La muestra estuvo conformada por 137 mujeres que representaron el
51.3% de la muestra y 130 hombres que representaron al 48.7% (Ver Figura 3).
En este estudio la distribucion hombres-mujeres resulté parecida a lo esperado
en la poblacion, obteniéndose porcentajes similares a pesar de no haber sido

seleccionados los sujetos al azar.

507

N
(=1
1

Porcentaje
g

20

Mujeres Hombres

Sexo

Figura 3. Descripcion de la variable sexo.

En la Figura 4 se observa la distribucién de la muestra tal y como se
indicé en la Tabla 1 (Ver Método), donde existid una correspondencia entre el
porcentaje obtenido de la muestra y su representacion para cada escuela. Asi,
el 40.4% de la muestra estudi6 una carrera en Ciencias Sociales y
Humanidades, y el 59.6% restante estudié carreras del tipo Cientifico—

Tecnoldgicas.
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Figura 4. Descripcion de la muestra por Carreras y Escuelas.

Analisis psicométrico de los instrumentos.

Test Avanzado de Matrices Progresivas — Version Corta.

Para calcular la confiablidad del Test Avanzado de Matrices Progresivas
en la version abreviada de Rincén (2000), se uso alfa de Cronbach tal como fue
usado por Rincén (2000) y sugerido por Magnusson (2005). Se obtuvo un alfa
de Cronbach de .66 que indic6 que los items de la prueba fueron consistentes
entre si, e indicé que se comporté de manera homogénea considerando que en
cuanto a la cantidad de items que tiene representa un tercio de la original (12
de 36).

En cuanto a la relacion item-test, el item 1 es el que tuvo una mayor
correlacion de .44, y el que tuvo una menor correlacion fue el item 12 con una
correlacion de .13. De eliminarse algun item no hubo cambio importante en el

indice de confiabilidad (Ver Anexo E).
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En la Tabla 3 se resefian los estadisticos sobre la pertinencia de llevar a
cabo un analisis factorial. En relacion a la validez de la prueba, el estadistico de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) indica que mientras mas se acerque a 0, las
correlaciones parciales se alejan de la sumatoria de la correlacion total y una
alta difusion en el patrén de correlaciones, lo que indicaria que dicho andlisis es
inadecuado. De obtenerse un 1, indicaria que el patron de correlaciones es
relativamente compacto y que un analisis factorial aportaria factores distintivos
y confiables. Se obtuvo un indice en el KMO de .76, el cual, segun Kaiser
(1974), es considerado adecuado. El test de esfericidad de Bartlett, al ser
significativo, indico que existi6 relacion entre los items y que un andlisis factorial

fue pertinente.

Tabla 3.
Supuestos Estadisticos para llevar a cabo el Analisis Factorial del Test

Avanzado de Matrices Progresivas.

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-OlKkin. ,755
Chi-cuadrado aproximado 283,860
Prueba de esfericidad de Bartlett Gl 66
Sig. ,000

Para la extraccion de los factores, se usé como criterio que el autovalor
fuera mayor a 1.5, obteniéndose 1 componente. Esto se puede ver de igual
forma en la Figura 5, donde se observa que el componente 1 fue el Unico alto y

seguidamente aparece una caida en la sedimentacion de los factores.
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Figura 5. Sedimentacion de los autovalores para el Test Avanzado de Matrices

Progresivas.

Este Unico componente explico el 21.96% de la varianza y las cargas de
los items tuvieron un recorrido de .19 a .65, lo cual fue consistente con los

estudios de validez de la prueba hallados en otras investigaciones.

Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F).

Para calcular la confiablidad del Cuestionario Revisado de Procesos de
Estudio de Biggs et al. (2001), se utilizé el coeficiente de consistencia interna

alfa de Cronbach para cada una de las escalas que lo conforman.

La escala Enfoque Profundo obtuvo un alfa de .78 y estuvo compuesta
por 10 items. El item que menos confiabilidad aportdé a la escala Enfoque
Profundo fue el item 11, que de eliminarse la confiabilidad seria de .77 y el que
méas aportd fue el item 16 que de eliminarse la confiabilidad seria de .73.
Asimismo, la mayor correlacion item-test fue el item 16 con .60 y el item que se

relaciond menos con el test en su totalidad fue el item 11 que tuvo .32.
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La escala Enfoque Superficial obtuvo un alfa de .77 y estuvo compuesta
por 9 items debido a una falla en la diagramacion del instrumento final, de
donde se omiti6 accidentalmente el item 8 del cuestionario. El item que menos
confiabilidad aporté a la escala Enfoque Superficial fue el item 13, que de
eliminarse la confiabilidad seria de .79 y el que mas aport6 fue el item 9, que de
eliminarse la confiabilidad seria de .75. Asimismo, la mayor correlacion item-test
fue el item 9 con .57 y el item que se relacion6 menos con el test en su totalidad

fue el item 13 que tuvo .24.

En relacion a la validez de la prueba, se obtuvo un indice en el KMO de
.82, el cual, segun Kaiser (1974), es muy aceptable. El test de esfericidad de
Bartlett fue significativo e indica que existe relacion entre los items y que un

andlisis factorial fue pertinente (Ver Tabla 4).

Tabla 4.
Supuestos Estadisticos para llevar a cabo el Andlisis Factorial del R-CPE-2F.

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,824
Chi-cuadrado aproximado 1188,043
Prueba de esfericidad de Bartlett Gl 171
Sig. ,000

El andlisis factorial fijado a dos factores convergio en tres iteraciones y se
obtuvo un 36.33% de varianza explicada. La matriz de componentes rotados
(rotacion Varimax) se muestra en la siguiente Tabla 5, donde se observé como
cargaron los items a alguno de los componentes. Se consider6 que un item
cargaba a alguno de los componentes cuando su carga fue igual o superior a
.30.
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Tabla 5.

Matriz de Componentes Rotados.

Componente
1 2
rcpe2fl ,569
rcpe2f2 -,315 ,511
rcpe2f3 434
rcpe2f4 ,488
rcpe2fs ,621
rcpe2f6 ,613
rcpe2f7 ,565
rcpe2f9 ,700
rcpe2fl0 ,556
rcpe2fll ,530
rcpe2fl2 ,643
rcpe2fl3 ,350
rcpe2fld 574
rcpe2fls ,674
rcpe2fl6 732
rcpe2fl7 479
rcpe2fl8 574
rcpe2fl9 ,666
rcpe2f20 ,518

Nota. Método de extracciéon: Analisis de
componentes principales. Método de rotacion:
Normalizacién Varimax con Kaiser.

La rotacion ha convergido en 3 iteraciones.

La estructura obtenida se correspondié con la estructura original por
Biggs et al. (2001), donde el Componente 1 coincidié con la escala de Enfoque
Profundo, en la que cargaron los items 1, 2, 5, 6, 9, 10, 13, 14, 17 y 18; y donde
el Componente 2 correspondié con la escala de Enfoque Superficial y cargaron
los items 3, 4, 7, 11, 12, 15, 16, 19 y 20. Estos datos aportaron evidencia sobre

la validez del instrumento.
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Cuestionario Big Five (BFQ).

Para calcular la confiablidad del Cuestionario Big Five de Caprara et al.
(1998), se utilizd el coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach para
cada una de las escalas que lo conforman. La escala Energia obtuvo una alfa
de .79 y estuvo compuesta por 23 items (24 originalmente) debido a una falla
en la diagramacion del Instrumento Final, en el que se coloco accidentalmente
un item que no correspondia al item 33 del cuestionario. La escala Teson
obtuvo un alfa de .77 y estuvo compuesta por 24 items. La escala Apertura
Mental obtuvo una alfa de .71 y estuvo compuesta por 24 items (ver Tabla 6).

Tabla 6.
Estadisticos de Confiabilidad para las Escalas Energia, Teson y Apertura
Mental en el BFQ.

Energia Teson Apertura
Mental
Alfa de Cronbach .79 a7 71
Numero de 23 24 24

elementos

La mayor correlacion item-test en la escala Energia fue del item 66 con
54 y el item que se relacion6 menos con el test en su totalidad fue el item 7
gue tuvo .06. De eliminarse alguno de los items la confiabilidad de la prueba no

se alter6 de modo importante, modificando su recorrido entre .77 a .79.

En la escala de Teson la mayor correlacion item-test fue del item 58 con
47 y el item que se relacion6 menos con el test en su totalidad fue el item 45
gue tuvo -.04. De eliminarse alguno de los items la confiabilidad de la prueba no

se altero tanto, variando en un rango que fue desde .75 a .78.
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En la escala de Apertura Mental la mayor correlacion item-test la obtuvo
el item 68 con .50 y el item que se relacioné menos con el test en su totalidad
fue el item 6 que tuvo .09. De eliminarse alguno de los items la confiabilidad de
la prueba no se alter¢ tanto, variando en un rango que fue desde .68 a .71.

En relacion a la validez de la prueba, se obtuvo un indice en el KMO de
.68, el cual, segun Hair et al. (1999), es aceptable. El test de esfericidad de
Bartlett, al ser significativo, indicO que existe relacion entre los items y que un

analisis factorial fue pertinente (Ver Tabla 7).

Tabla 7.
Supuestos Estadisticos para llevar a cabo el Analisis Factorial del BFQ.

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-OlKkin. ,675
Chi-cuadrado aproximado 5560,442

Prueba de esfericidad de Bartlett Gl 2485
Sig. ,000

El analisis factorial, fijado a tres factores, convergio en diez iteraciones
en rotacidon Varimax y se obtuvo un 22,51% de varianza explicada. Se
consider6 que un item cargaba en alguno de los componentes cuando su carga

era igual o superior a .30, resultando como se indica en la Tabla 8.

Tabla 8.
Cargas Factoriales de los items del BFQ.

Componente Items

1 1, 4,10, 11, 12, 13, 21, 27, 31, 34, 42, 44,50, 52, 54, 55, 61, 62, 66, 67, y 69
2 3,5, 14,17, 24, 26, 28, 29, 32, 37, 46, 56, 58, 60, 63, 70y 72

3 8,9, 19, 20, 23, 25, 30, 35, 36, 38, 43, 47, 49, 51, 53,57,68y 71

Ninguno 2,6,7,15, 16, 18, 22, 39, 40, 41, 45y 48, 59, 64 y 65.

La estructura obtenida en este estudio no resultd igual a la originalmente

planteada por los autores. Sin embargo, debido a que la evidencia sobre la
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conformaciéon de los factores sefialada en otros reportes es muy amplia, se
asumié la estructura original declarada por Caprara et al. (1998), aunque no se
puede afirmar que los resultados presentes aporten a la validez del instrumento.

Para revisar los analisis psicométricos de la prueba revisar el Anexo F.

Descripcién de las variables.

En la Tabla 9 se muestran los resultados de los descriptivos
correspondientes a las variables continuas del estudio.

Tabla 9.

Estadisticos Descriptivos de las Variables Continuas del Estudio.

Inteligencia Energia  Teson Apertura  Rendimiento

Mental académico
N Validos 265 246 248 250 255
Perdidos 2 21 19 17 12

Media 4,7283 80.3049 86.7782 84.7320 12.4204
Mediana 5.0000 80.0000 86.5000 85.0000 12.4000
Moda 4.00% 84.00 82.00 87.00 11.00
Desviacion Estandar 2.58084 10.49978 9.92172 9.51537 2.31531
Asimetria .092 -.047 .037 -.119 195
Kurtosis -.626 .053 -.219 -.020 -431
Minimo .00 49.00 56.00 59.00 7.33
Maximo 11.00 111.00 111.00 114.00 18.50

a. Existen multiples modas. Se muestra el valor mas pequefio.

En la variable rendimiento académico la calificacion media fue de 12.42
puntos, mientras que la mediana resulto de 12.40 y la moda de 11 puntos. Esto
significo que el punto medio de las calificaciones esta algo desplazado hacia los
puntajes superiores, es decir, por encima de lo que se considera la nota minima
de 10 para estar aprobado. La desviacion estandar fue de 2.32 puntos y se
obtuvo un coeficiente de variacion de 18%, por lo que la variabilidad en las
notas fue poca. Se tuvo ademas una asimetria de .20 que hizo la distribucion

ligeramente asimétrica a la derecha y una kurtosis de -.43, por lo que se trat6
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de una distribucion con tendencia leptocurtica donde una alta concentracion de
las calificaciones se ubicO alrededor de los valores centrales. Por ultimo, la
calificacion minima fue de 7.33 y la maxima de hasta 18.50; sin embargo, a
pesar de que hubo notas elevadas, la mayoria de los estudiantes obtuvieron

una clasificacién aprobatoria pero no excesivamente alta.

Para la inteligencia la media fue de 4.73 sobre el méximo puntaje posible
del instrumento, que es de 12 puntos; la mediana fue de 5 puntos y la moda de
4, todo lo cual sefiala que se tratd de una distribucion normal de los datos pero
en la que éstos se concentraron por debajo de lo que vendria siendo el punto
medio del puntaje posible de la prueba, es decir, los 6 puntos. En efecto, si el
recorrido de puntajes posibles de la prueba (de 0 a 12) se dividiera
arbitrariamente en tres partes iguales, entonces se tiene que la mayoria de los
estudiantes se concentraron alrededor del primer tercio, lo cual apenas
representaria aproximadamente un 33% del mayor puntaje posible. La
desviacién estandar fue de 2.58, con un coeficiente de variacion de 54%, lo que
reflej6 una moderada variabilidad en los puntajes de inteligencia de los
alumnos. Por su parte, la asimetria de .09 refleja que se obtuvo una
distribucion donde los puntajes se encontraron casi de igual manera por debajo
y por encima de la media. Con una kurtosis de -.63 se aprecié también que un
elevado numero de estudiantes obtuvo un puntaje cercano a los valores
centrales, entre 4 y 5. El recorrido para esta variable, sin embargo, resultd
amplio, pues se consiguié un puntaje minimo de 0 puntos y el mayor fue hasta
de 11, lo cual significa que pudo haber casos de estudiantes que consiguieron
puntajes en inteligencia bastante alejados de la media y cercanos al maximo

posible.

El factor de personalidad Energia arrojo una media de 80.30 puntos en el
instrumento administrado, con una mediana de 80 y moda de 84 puntos, por lo
que se consider6 una distribucion muy cercana a la normal y que coloco a los
individuos con un nivel de energia algo desplazado por encima de 72 puntos,

gue representa en la prueba el puntaje que divide el recorrido en dos mitades



81

iguales. La desviacion estandar fue de 10.50 con un coeficiente de variacion de
13% que muestra una escasa dispersion de los datos. La asimetria de apenas -
.05 mostré por su parte que practicamente la misma cantidad de estudiantes
puntuaron en Energia tanto por debajo como por encima de la media, lo cual
contribuy6 a que se diera una distribucién normal; y la kurtosis de .05 indic6 una
distribucion mesocurtica donde la concentracion de los datos alrededor de los
valores centrales y los lados de la curva fue equilibrada. Luego, a pesar de
haber sefialado la reducida variabilidad de los datos, se pudo observar que el
recorrido de la variable Energia en la muestra fue amplio, dado que existen
casos que obtuvieron puntajes bastante alejados por debajo y por encima de la
media, donde se tiene como valores minimos y maximos 40 y 111,

respectivamente.

Para el factor Teson la media fue de 86.78, la mediana obtenida fue de
86.50 y la moda de 82 puntos, con lo que se obtuvieron valores centrales
bastante cercanos que indicaron una distribucion normal de la variable, que a
su vez mostrdé una asimetria minima de .04 y una kurtosis de -.22 que la hizo
levemente leptocurtica y en la que un niumero de estudiantes se concentraron
cerca de los valores centrales. Tal como en la dimensién Energia, la distribucién
se hallé desplazada por encima de 72 puntos, lo que habla de un grupo que en
general muestra niveles de Teson por encima de lo comdn. Con una desviacién
de 9.92 y un coeficiente de variacion de 11% se aprecia, por otra parte, que la
dispersién de los datos fue baja. El recorrido, similar a la variable anterior,

también fue amplio, con un minimo de 56 y maximo de 111.

El dltimo factor de personalidad evaluado, Apertura Mental, obtuvo una
media de 85.73, mediana de 85 y moda de 87, que reflejaron, en la misma linea
de los anteriores, una distribucion normal desplazada por arriba de 72, de
manera que los estudiantes presentaron un nivel de Apertura Mental mas alto
que el puntaje que divide el recorrido de la dimension en dos mitades iguales.
Se aprecio, luego, una leve asimetria de -.12 donde fueron un poco mas los

estudiantes que puntuaron por debajo de la media; y una kurtosis de -.02 que
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indica una concentracion de los puntajes visiblemente equilibrada alrededor de
los valores y los lados de la curva. La desviacion estandar fue de 9.52 y el
coeficiente de variacion de 11%, por lo que los datos no parecieron variar
mucho. El puntaje mas bajo fue de 59 y el mas alto de 114, por lo que también
se puede hablar de un gran recorrido a pesar de la escasa variabilidad de los
datos, es decir, que aunque muchos fueron los casos que estuvieron cerca de
la media, parece haber al menos unos pocos que en todo caso si se ubicaron

distantes de ésta.

Andlisis exploratorio.

A continuacion se describe el comportamiento de las variables del

estudio a través de un andlisis exploratorio de los datos.
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Figura 6. Rendimiento académico en funcion de la carrera y el sexo de los

estudiantes.
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En la Figura 6 se observa como el 50% central de las mujeres en
Ciencias Sociales y Humanidades presenta una alta dispersion que va
aproximadamente de los 12.50 a los 15 puntos. Lo mismo ocurre en el caso de
los hombres en este tipo de carreras, pero con un recorrido algo mayor que va
de alrededor 11.90 a 15.30. En todo caso, si se tomara como criterio la
desviacion estandar de 2.32 puntos, llevada a un valor entero de 2, se trataria

de una variabilidad considerable en los datos centrales.

Por su parte, el 50% central de los hombres y mujeres que cursan
carreras Cientifico-Tecnolégicas es menos disperso en ambos casos, pero
igualmente presentarian una dispersion mayor a la desviacion estandar y se
consideraria elevada. Es mayor en el caso de los hombres, quienes puntian
desde los 10 hasta los 13 puntos, aproximadamente; mientras que para las
mujeres los puntajes van de un 10.30 a un 12.50. Esto indica entonces que las
calificaciones del 50% central son mas bajas en carreras de este tipo que en las
carreras de Ciencias Sociales y Humanidades.

Al comparar las medianas de hombres y mujeres, resultan casi idénticas
dentro de cada tipo de carrera. En este sentido, son mas altas las calificaciones
de los estudiantes de Ciencias Sociales y Humanidades, con una mediana de
alrededor de 14 puntos. La de los estudiantes de carreras Cientifico-
Tecnoldgicas es considerablemente mas baja, aproximadamente de 11 puntos,
por lo que al tener una diferencia ya mayor a 2 puntos (en este caso de 3) se
observan en general mejores calificaciones de parte de los estudiantes en

Ciencias Sociales y Humanidades.

Todas las distribuciones se muestran ligeramente asimétricas. En el caso
de los hombres y mujeres en carreras de Ciencias Sociales y Humanidades la
mayoria puntua por encima del valor central. En cambio, para las carreras
Cientifico-Tecnoldgicas tanto en hombres como mujeres se encuentran en su

mayoria por debajo de la mediana.
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Al observar el primer y el Ultimo cuartil, se tiene que los bigotes se
encuentran alargados en todas las distribuciones, lo cual muestra dispersion en
los datos. Seguidamente, se observa que en ambos tipos de carrera los
hombres presentan datos mas dispersos que las mujeres, tanto hacia las
calificaciones altas como hacia las bajas. En el caso de las Ciencias Sociales y
Humanidades llegaria por arriba hasta los 18 puntos y por abajo hasta los 8.50,
aproximadamente; mientras que en las carreras Cientifico-Tecnoldgicas estaria
por arriba en los 16.2 y por abajo en los 7.50 puntos. Esto muestra que las
calificaciones de los hombres, de cualquier modo, arrojan una mayor

variabilidad que las de las mujeres.

Por ultimo, al evaluar los datos extremos presentes en la Figura 6, llama
la atencion cdmo, aunque la distribucion de mujeres en carreras de Ciencias
Sociales y Humanidades es mucho menos dispersa, existe un sujeto en este
grupo que equipara la calificacion mas baja de los hombres, cerca de 8.50. Por
otro lado, en las carreras Cientifico-Tecnoldgicas ocurre que, a pesar de que los
hombres alcanzan las notas mas altas (y bajas) existe dentro del grupo de las
mujeres un caso que iguala la mejor calificacion de los hombres y otro llega a

ser la mas elevada de todas, cercana al 17.50.

Para discriminar entre las escuelas a partir de las diferencias observadas
en el rendimiento de los estudiantes de los distintos tipos de carrera, se

presenta el siguiente diagrama.
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Figura 7. Distribuciones del rendimiento académico en funcion de las escuelas.

Como se observa en la Figura 7, las dispersiones en las distribuciones
centrales de las calificaciones de Educacién, Economia, Administracion y
Contaduria, Ingenieria Industrial, Ingenieria Informatica e Ingenieria en
Telecomunicaciones son grandes, lo cual quiere decir que en estas escuelas el
50% central muestra una variabilidad importante en las notas, siendo la mayor
de todas la de Educaciéon y Economia: en Educacion las notas irian de un 11 a
un 15, mientras en Economia parecen tener un recorrido de un 12.70 a un
16.70. La carrera que muestra una menor dispersion, aunque igualmente
importante, es Ingenieria Civil, cuyas calificaciones parecen ir de un 9.50 a un
11.40, aproximadamente, seguida muy de cerca por Comunicacién Social, que

parece ir de un 12.60 a un 14.60.
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Las distribuciones de Educacion y Economia tienen otra caracteristica en
comun, y es que son bastante simétricas en apariencia, lo que implicaria que
los estudiantes de estas carreras estarian concentrados de igual manera tanto
por arriba como por debajo de la mediana. Para las demas escuelas las
distribuciones resultan asimétricas. Como asimétricas positivas se tiene
Comunicacion Social, Ingenieria Civil e Ingenieria Informatica, por lo que en
estas carreras la mayoria de los estudiantes se agrupa por arriba de la
mediana. Para las carreras de Administracion y Contaduria, Ingenieria Industrial
e Ingenieria en Telecomunicaciones ocurre lo contrario, es decir, en estos
casos hay una mayor cantidad de calificaciones por debajo de la mediana.

En relacion a la dispersion de los datos de acuerdo al primer y el altimo
cuartil, todas las escuelas muestran calificaciones muy dispersas si se
considera el criterio planteado de 2 puntos. Ahora bien, destaca el hecho de
gue en las escuelas de Ciencias Sociales y Humanidades estas dispersiones
lucen relativamente igual de grandes tanto para arriba como para abajo,
mientras que en las escuelas Cientifico-Tecnologicas las dispersiones tienden a
ir mas hacia arriba o abajo, pero en ningin caso van por igual en ambas
direcciones. Esto quiere decir que en las carreras de Ciencias Sociales y
Humanidades parece haber notas muy variables, tanto elevadas como bajas;
pero en el caso de las carreras Cientifico-Tecnoldgicas esta variabilidad se ve
mas hacia el dltimo cuartil, con la excepcibn de Ingenieria en
Telecomunicaciones, donde es el primer 25% el que recoge un mayor humero
de calificaciones.

Las medianas mas altas son las de Economia con alrededor de un 15y
Comunicacion Social con un 13.8, mientras que las mas bajas son en Ingenieria
Informatica con un 10.30 e Ingenieria Civil con un 10.70. Ahora bien, lo que
resulta llamativo también es que todas las medianas de las carreras en Ciencias
Sociales y Humanidades son mas altas que las de las carreras Cientifico-
Tecnologicas. Mientras las carreras Cientifico-Tecnoldgicas tienen sus
medianas entre 10 y 12.50, las de Ciencias Sociales y Humanidades estan

ubicadas entre los 12.50 y 15 puntos. Por lo visto en los valores centrales, las
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distribuciones de las carreras son distintas en funcion del tipo de carrera, de
manera que en las escuelas de Ciencias Sociales y Humanidades las
calificaciones son mejores que las calificaciones en las carreras Cientifico-
Tecnologicas.

Finalmente, se da la situacién de que en Comunicacion Social hay dos
datos extremos tanto hacia arriba como hacia abajo. Por arriba se ubican cerca
del 17.50, mientras que por abajo estan alrededor de 8.50 puntos; estos
altimos, en todo caso, se encuentran distantes de 10, nota donde empieza la
distribucion y que representa el minimo aprobado, por resulta inusual la
existencia de sujetos con promedios de notas reprobados en esta carrera. Por
su parte, existen calificaciones altas que resultan extremas en las carreras de
Administracion y Contaduria e Ingenieria Civil, cercanas al 17 y al 15,
respectivamente, y que se encuentran muy alejadas de unos valores centrales
que se sitlan cerca del 11 y que es donde se concentran la mayoria de las

calificaciones.
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Figura 8. Rendimiento académico en funcion del sexo y enfoque de

aprendizaje.
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Se observa en la Figura 8 que el 50% central de las mujeres con un
Enfoque Superficial muestra una dispersion alta que va desde los 11 hasta los
14.30 puntos. Ocurre lo mismo para el Enfoque Profundo, donde las
calificaciones van de unos 11.2 a unos 14 puntos. En el caso de los hombres,
las distribuciones centrales de ambos enfoque también resultan dispersas,
teniendo un recorrido de notas en el Enfoque Superficial de 10.5 a 13.3 y en el
Enfoque Profundo de 10.5 a 13.90 puntos, aproximadamente.

Resulta interesante al comparar las medianas que por lo visto las
mujeres con Enfoque Superficial de cara al aprendizaje tienen un promedio de
notas ligeramente mas elevado que aquellas con Enfoque Profundo (13.50 y
12.50, aproximadamente). Por el contrario, se ve en los hombres que los que
emplean un Enfoque Profundo obtienen calificaciones algo mejores que quienes
usan un Enfoque Superficial (un 12.1 y 11.40, respectivamente).

Las distribuciones correspondientes al Enfoque Superficial lucen
asimétricas. En este sentido, para las mujeres la mayoria de las calificaciones
se concentran por arriba de la mediana, mientras que para los hombres estan
por debajo. Para el Enfoque Profundo las distribuciones parecen casi
simétricas, por lo que tanto hombres como mujeres tienen la misma distribucion
de notas arriba y debajo de la mediana.

Se encuentra que hay dispersién en los datos al evaluar el primer y el
altimo cuartil de las distribuciones. En especifico, se observa que las
dispersiones del Enfoque Profundo son mas grandes que las del Enfoque
Superficial. Para el Enfoque Profundo, los datos se distribuyen desde alrededor
de 7.50 hasta unos 18 puntos, mostrando un recorrido en las calificaciones de
mas de 10 puntos; mientras que para el Enfoque Superficial las calificaciones
altas llegan a los 16.80 puntos y las bajas a los 10 puntos en mujeres y 8.80 en
hombres, respectivamente, denotando una Vvariabilidad igualmente

considerable.
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Figura 9. Inteligencia en funcion la carrera y el sexo.

En la Figura 9 se observa como el 50% central de las mujeres en
Ciencias Sociales y Humanidades presenta mucha dispersién en los puntajes
gue obtuvieron en inteligencia, que va desde los 2 a los 5.5, teniendo como
criterio 3 puntos de diferencia. Este criterio estad basado en la desviacién
estandar de la variable, 2.58, la cual fue redondeada a un valor sin decimales.
Esta alta dispersion en el 50% central de la distribucion se hace mas evidente
en los hombres en dichas carreras y en las mujeres en las carreras Cientifico-
Tecnologicas, donde el 50% central presenta puntajes con mayor dispersion,
entre los 3 y 7 puntos. Los hombres en las carreras Cientifico-Tecnologicas se
diferencian de esta alta dispersion en los puntajes del 50% central, pues la
diferencia de los puntajes centrales es igual al criterio establecido de 3 puntos.

La mediana en los puntajes de inteligencia de las mujeres en las carreras
en Ciencias Sociales y Humanidades es de 4 puntos, menor al de las mujeres
en las carreras Cientifico-Tecnoldgicas y a la de los hombres en cualquiera de

los dos tipos de carreras, cuya mediana se encuentra en los 5 puntos.
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Todas las distribuciones se perciben como simétricas, a excepcion de la
de hombres en carreras Cientifico-Tecnoldgicas, donde se observa una
asimetria negativa con una mayor concentracion de puntajes por debajo de la

mediana.

La dispersién del primer cuartil en los puntajes de inteligencia solo es alta
en los hombres de las carreras Cientifico-Tecnolégicas, a diferencia de las
mujeres en ambas carreras y los hombres en carreras en Ciencias Sociales y
Humanidades, teniendo como criterio 3 puntos. Esto indica que la concentracion
del 25% de los puntajes mas bajos en los hombres de las carreras Cientifico-
Tecnologicas tienen una mayor variabilidad que en resto de los grupos, en un
rango de 0 a 4 puntos, mientras que en las mujeres de dichas carreras y en las

carreras en Ciencias Sociales y Humanidades se esta dando un efecto de piso.

La dispersion en los puntajes de inteligencia en ultimo cuartil es igual en
los hombres que estudian una carrera en Ciencias Sociales y Humanidades y
las mujeres que estudian una carrera Cientifico-Tecnoldgica, estas dispersiones
son altas, con puntajes entre 7 y 11. En las mujeres que estudian una carrera
en Ciencias Sociales y Humanidades el 25% de los puntajes mas altos es de
igual forma dispersa, pero en un rango mas bajo, con puntajes entre los 5.5y 9.
Los hombres en carreras Cientifico-Tecnoldgicas tienen poca dispersion en los
puntajes, en un rango de 7 a 10 puntos.
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Figura 10. Inteligencia en funcion del sexo y enfoque de aprendizaje.

En la Figura 10 el analisis de la variable muestra que el 50% central de
algunas distribuciones de inteligencia resulta considerable. Quienes presentan
una variabilidad mas alta son las mujeres, que en ambos tipo de enfoque
muestran un recorrido de unos 4 puntos (de 3 a 7 en Enfoque Superficial y de 2
a 6 en Enfoque Profundo). Por su parte, los hombres muestran una dispersién
de 4 a 7 puntos en Enfoque Superficial y de 3 a 7 en el Enfoque Profundo.

El grupo con la mediana mas alta es el de las mujeres con Enfoque
Superficial, situada en los 6 puntos. Le sigue con 5 puntos la de los hombres,
sin importar el tipo de Enfoque que utilicen, y luego la de las mujeres con un
Enfoque Profundo. A partir de esto, parece que existen diferencias en los
puntajes de inteligencia en funcién del enfoque de aprendizaje empleado en el
caso de las mujeres, mientras que en los hombres esto no ocurre.

La distribucion de los hombres y mujeres con Enfoque Profundo resultan
relativamente simétricas, mientras que la de los hombres y mujeres con

Enfoque Superficial son asimétricas: en las mujeres los puntajes de distribuyen
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con una tendencia hacia los puntajes mas altos y en los hombres hacia los
puntajes mas bajos.

Con respecto a los primeros y los ultimos cuartiles se tiene que son
distribuciones donde hay dispersion. Resulta considerable en los hombres y
mujeres con Enfoque Superficial, donde el 25% de los datos superiores va
desde los 6 a los 11 y desde los 7 a los 11 puntos, respectivamente. Esto
sugiere una mayor variabilidad en los puntajes altos de inteligencia cuando las
personas utilizan este enfoque de aprendizaje. También se encuentra una
dispersion importante en los hombres con Enfoque Superficial, en este caso
hacia los puntajes bajos, y que va de 0 a 4 puntos. Igualmente, se observa que
en todos los grupos, sin importar el sexo o enfoque de aprendizaje, los puntajes

mas bajos llegaron a ser de 0 puntos.

12.004

10.00
5.004
.00
400
2.00

Enfoque de

Aprandizaje

oo W superficial

[ Profundo

Inteligencia

T T
Ciencias Sociales v Humanidades Cientifico-Tecnologicas

Carrera

Figura 11. Inteligencia en funcion de la carrera y enfoque de aprendizaje.

Al observar la Figura 11 se aprecia que los grupos muestran dispersion

en el 50% central. La mayor variabilidad en los datos corresponde los
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estudiantes con Enfoque Profundo de aprendizaje, que llega a ir de 2 a 6 puntos
en Ciencias Sociales y Humanidades y de 3 a 7 en carreras Cientifico-
Tecnologicas. Con una dispersibn menor pero igualmente considerables le
siguen los estudiantes con Enfoque Superficial, quienes en carreras en Ciencias
Sociales y Humanidades muestran un recorrido de 3 a 6.50 y en Cientifico-
Tecnoldgicas de 3.50 a 7 puntos, respectivamente.

Las diferencias se aprecian solo en el grupo de estudiantes en Ciencias
Sociales y Humanidades. Los que tienen el puntaje mas alto los que emplean
un Enfoque Superficial, quienes obtuvieron una mediana de 6 puntos, mientras
que los que usan un Enfoque Profundo llegaron a 4. Para los estudiantes en
carreras Cientifico-Tecnologicas, en cambio, no se aprecian diferencias en los
puntajes de inteligencia a partir del enfoque de aprendizaje, dado que las
medianas estuvieron en 5 puntos.

La distribucion asimétrica de los estudiantes en Ciencias Sociales y
Humanidades con Enfoque Superficial muestra que un 25% de los estudiantes
se concentra entre los 6 puntos (la mediana) y los 6.50, mientras que por
debajo de la mediana hay una gran desviacién. En el caso de las demas
distribuciones se tiene que son simétricas o relativamente asimétricas en el
caso de los estudiantes en carreras Cientifico-Tecnoldgicas con Enfoque
Superficial.

Las dispersiones en el primer 25% de las distribuciones son mayores en
el grupo de estudiantes de carreras Cientifico-Tecnologicas con Enfoque
Superficial. Asimismo, ocurre para los cuartiles superiores que hay una alta
variabilidad en las calificaciones en los estudiantes con Enfoque Profundo de
ambos tipos de carrera, siendo en los de Ciencias Sociales y Humanidades de

6 a 11y en los de Cientifico-Tecnoldgicas de 7 a 11 puntos.
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Figura 12. Tesén en funcion del sexo y enfoque de aprendizaje, y en funcion de

la carrera y enfoque de aprendizaje.

Como se puede ver en la Figura 12, las distribuciones de la variable
Teson son bastante similares cuando se consideran en relacion al enfoque de
aprendizaje y a la carrera. En cuanto a los 50% centrales, la extension de las
cajas muestra que hay dispersion. En concreto, para las mujeres con Enfoque
Superficial las notas se encuentran entre unos 72 y 87 puntos, lo cual puede ser
considerado como un recorrido amplio, si se considera la desviacién estandar
de 9.92 y es llevada a 10 puntos; lo mismo ocurre para los estudiantes en
Ciencias Sociales y Humanidades con este tipo de enfoque. Luego, para las
mujeres con Enfoque Profundo y para los estudiantes en Ciencias Sociales con
este mismo enfoque los puntajes centrales van desde los 83 hasta los 96
puntos. Ocurre también que se da un recorrido de 73 a 88 puntos en hombres
con Enfoque Superficial y en estudiantes de carreras Cientifico-Tecnoldgicas.
Por ultimo, el recorrido en los puntajes de hombres con Enfoque Profundo y en
los estudiantes de carreras Cientifico-Tecnolégicas son muy similares
igualmente: en ambas distribuciones empieza en 81 y llega a 94 y 96,
respectivamente. Todo esto demuestra la similitud que guardan las
distribuciones en la variabilidad de Teson en funcién del enfoque de

aprendizaje, y donde la otra variable no parece mostrar mayores diferencias.
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Para las medianas sucede lo mismo, es decir, se ubican alrededor de
puntajes similares en los diagramas. Las medianas mas elevadas son de unos
89 puntos y las tienen las mujeres con Enfoque Profundo al igual que los
estudiantes en Ciencias Sociales y Humanidades con este tipo de enfoque.
Seguidamente se encuentran las medianas del Enfoque Profundo en la
distribucion de los hombres y de los estudiantes en carreras Cientifico-
Tecnologicas, alrededor de los 88 puntos. Luego, se observa una mediana de
83 en el Enfoque Superficial en las distribuciones de las mujeres y de los
estudiantes de carreras Cientifico-Tecnoldgicas. Después una mediana de 82
en los hombres con Enfoque Superficial y, finalmente, de 80 para los
estudiantes de Ciencias Sociales y Humanidades. De todo esto se puede
pensar entonces que los estudiantes con Enfoque Profundo muestran un nivel
mayor de Teson, independientemente del sexo y la carrera.

En general, las distribuciones lucen relativamente simétricas, por lo que
existe mas 0 menos la misma concentracion de valores por arriba y por debajo
de la mediana.

En cuanto a la dispersién en los primeros y los ultimos cuartiles, se tiene
una amplia variabilidad, si se tienen como criterio los 10 puntos de la desviacién
estandar, en las distribuciones que consideran el Enfoque Profundo. Sucede,
por ejemplo, en los hombres con Enfoque Profundo, tanto en el 25% inferior
como el superior; va de los 67 a 81 puntos por bajo y de los 93 a 107 por arriba.
Para este tipo de enfoque, también existe una alta dispersién en el dltimo cuartil
de los estudiantes de carreras Cientifico-Tecnolégicas que va de 94 a 111
puntos. En el primer cuartil las dispersiones bajas existen con este enfoque en
las mujeres y también en estudiantes en Ciencias Sociales y Humanidades; va
de 71 a 82 y de 68 a 83 puntos, respectivamente.

Como dato extremo se tiene en ambos diagramas a un sujeto, que es un
hombre en una de las carreras Cientifico-Tecnoldgicas, quien obtuvo un puntaje

por debajo de los 60 puntos en Teson.
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Figura 13. Energia en funcion del sexo y enfoque de aprendizaje, y en funcién

de la carrera y enfoque de aprendizaje.

De manera similar a como ocurre con Tesoén, las distribuciones de la
variable Energia en la Figura 13 guardan cierto parecido en sus distribuciones
al ser evaluadas en funcién del enfoque de aprendizaje y sexo y en funcién del
enfoque y la carrera. Los 50% centrales resultan dispersos, a excepcion de las
mujeres con Enfoque Superficial, quienes muestran una concentracion
importante de datos alrededor de la mediana y que no llega a ser mayor al
criterio establecido de la desviacion estandar llevada a un valor entero, en este
caso 10 puntos (tiene un recorrido de 76 a 85). Las demas distribuciones
muestran dispersiones en su parte central de entre unos 12 y 15 puntos, siendo
las mas elevadas las de los hombres con Enfoque Superficial y con Enfoque
Profundo, en la que una abarca puntuaciones de 70 a 85 y la otra de 71 a 86,

respectivamente.

Todas las medianas se ubican alrededor de los 80 puntos, siendo la mas
alta de 82 para los estudiantes en Ciencias Sociales y Humanidades con
Enfoque Profundo y la méas baja de 78 para los estudiantes de estas mismas
carreras con Enfoque Superficial; esta diferencia de 4 puntos, sin embargo, no
parece ser considerable, a pesar de que se observan mejores puntajes para los

de Enfoque Profundo.
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Al considerar la forma, se observa que la distribucion de estudiantes en
carreras Cientifico-Tecnologicas con Enfoque Superficial muestra una
asimetria con tendencia negativa donde hay una mayor concentracion de
valores por debajo de la mediana. Las demas distribuciones son simétricas o
relativamente simétricas (caso de los hombres con Enfoque Superficial donde

se observa un leve desplazamiento hacia arriba).

Las dispersiones en los cuartiles de los extremos son considerables en
las distribuciones. En el caso de las mujeres con Enfoque Profundo y los
estudiantes en Ciencias Cientifico-Tecnoldgicas la alta variabilidad de los datos
se observa en el 25% superior, siendo de 85 a 99 y de 88 a 107,
respectivamente, y siendo esta Ultima la que lleva al puntaje mas alto de todos
(sin tomar en cuenta datos extremos). Las demas distribuciones presentan
grandes dispersiones en ambas cola de la curva (por encima de una desviaciéon
al menos), lo cual implica que la variable Energia tuvo un recorrido amplio en
los puntajes. Se observa como especialmente variable el primer 25% de la
distribucion de hombres con Enfoque Profundo, con un recorrido de hasta 24
puntos (de 48 a 72) que representa mas de dos desviaciones y que ademas
indica los puntajes mas bajos en la variable, al igual que el primer cuartil de

estudiantes en carreras Cientifico-Tecnoldgicas con Enfoque Profundo.

Entre los datos extremos se tiene a un sujeto femenino con Enfoque
Superficial con una puntuacion de 53, seguida de cerca por otra con una de 52
con Enfoque Profundo. Dicho esto, la calificacion mas baja en Energia y que
resulta un dato extremo la tiene un sujeto en Ciencias Sociales y Humanidades
con Enfoque Profundo, con unos 49 puntos. Para las Carreras Cientifico-
Tecnoldgicas con Enfoque Superficial se halla también una persona que figura
como dato extremo con un puntaje de 54. Por udltimo, hubo un sujeto con
Enfoque Profundo que pertenece a una de las carreras Cientifico-Tecnoldgicas

que figuré como el mas enérgico de la muestra con 111 puntos.
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Figura 14. Apertura Mental en funcién del sexo y enfoque de aprendizaje, y en

funcién de la carrera y enfoque de aprendizaje.

Se observa en la Figura 14 que para Apertura Mental hay dispersion de
los datos en los 50% centrales de las distribuciones. En este sentido, todas
superan un recorrido de 10 puntos que plantea el criterio de la desviacion
estandar. Establecido que todas son relativamente similares en su grado de
dispersién, las que presentan mayor un recorrido mas amplio en los puntajes
son las mujeres con Enfoque Superficial y los estudiantes en Ciencias Sociales
y Humanidades con Enfoque Superficial, de 75 a 89 en ambos casos (14
puntos).

A excepcion de los hombres con Enfoque Superficial y los estudiantes en
carreras Cientifico-Tecnolbgicas, todas las medianas se encuentran mas o
menos cercanas, entre unos 82 y 89 puntos; de ellas la mas alta es la de los
estudiantes en Ciencias Sociales y Humanidades con Enfoque Profundo,
quienes serian entonces los que poseen mayor Apertura Mental. Los
estudiantes con Enfoque Profundo (en especial los de Ciencias Sociales y
Humanidades) obtuvieron niveles mas elevados en la dimension de
personalidad Apertura Mental que aquellos de un enfoque Superficial. Dicho
esto, la diferencia parece mayor en las carreras Cientifico-Tecnoldgicas que en

las de Ciencias Sociales y Humanidades, donde las medianas se encuentran
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mas cercanas. Para las excepciones mencionadas inicialmente, se tiene
entonces que con unas medianas de 75 los estudiantes con Enfoque Superficial
gue son hombres y los que estudian carreras Cientifico-Tecnologicas son

quienes tienen menor Apertura Mental.

De entre las distribuciones, tres lucen como asimétricas. Para los
hombres con Enfoque Superficial una mayor concentracion de los datos se
encuentra por debajo de la mediana (75). Lo mismo ocurre para los estudiantes
de carreras Cientifico-Tecnolégicas con el Enfoque Superficial, por lo que
pareciera que, en general, los estudiantes que emplean este enfoque obtienen
puntajes mas bajos. También se distribuye de una forma asimétrica, pero
positiva, el grupo de estudiantes en Ciencias Sociales y Humanidades con
Enfoque Superficial, donde entonces hay mas valores por arriba de la mediana
(85 puntos).

Las dispersiones en el primer y el dltimo cuartil de las distribuciones
sucedieron de forma parecida a como en la variable Energia. En efecto, todas
las variables mostraron dispersiones considerables en ambas colas a excepcion
de las mujeres y los estudiantes en Ciencias Sociales y Humanidades con
Enfoque Superficial; esto con la particularidad de que mientras en Energia los
bigotes eran largos hacia arriba, en Apertura Mental son largos hacia abajo (van
de 63 a 75, y de 61 a 75), por lo cual la variabilidad en los datos se aprecia mas
en el 25% inferior de estas distribuciones. Luego, se observa como en los
demas grupos la dispersion es considerable tanto en el primer como en el
altimo cuartil, en donde las calificaciones mas altas llegan a ser de unos 107
puntos por parte de los hombres y los estudiantes de Carreras Cientifico-
Tecnologicas con Enfoque Profundo, y las mas bajas de unos 58 puntos en las
mujeres y los estudiantes en Ciencias Sociales y Humanidades con un Enfoque

Superficial.

Vale mencionar la presencia en ambos diagramas de un mismo dato

extremo, que viene a ser un sujeto masculino perteneciente a las carreras
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Cientifico-Tecnolégicas con un Enfoque Profundo y que tiene los valores mas
altos de la muestra en Apertura Mental, con unos 114 puntos.

Verificacion de los supuestos de la regresion.

Se llevé a cabo una serie de analisis estadisticos para comprobar los
supuestos de normalidad y multicolinealidad, condiciones previas y necesarias

para llevar a cabo el analisis de regresion multiple.

Normalidad.

En la Tabla 10 se muestra como la prueba de Kolmogorov-Smirnov fue
no significativa en las variables continuas de la investigacion, teniendo como
criterio un nivel de significancia .01. Esto confirma lo observado en el andlisis
descriptivo de las variables, donde se indica que todas las variables de la
investigacibn son normales y de esta manera se cumple el criterio de
normalidad necesario para llevar a cabo los analisis de regresion (Hair et al.,
1999).

Tabla 10.
Prueba de Normalidad para las Variables Rendimiento Académico, Apertura

Mental, Tesén, Energia e Inteligencia.

Prueba de Kolmogorov-Smirnov
Rendimiento | Apertura | Tesén | Energia | Inteligencia
Académico | Mental

N 255 250| 248 246 265

. Media 12,42| 84,73 86,78| 80,30 4,73
Parametros ——

normales®” Desviacion 2,32 9,52 9,92| 10,50 2,58

tipica

. . Absoluta 1062 045| 039 034 1089

E)Ltfg‘:sas mas Positiva 062 029] ,039| 026 1089

Negativa -,035 -,045( -,034 -,034 -,089

Z de Kolmogorov-Smirnov ,996 ,713| ,622 ,528 1,44

Sig. asint6t. (bilateral) ,275 ,689( ,834 ,943 ,030

Nota a: La distribucion de contraste es la Normal. b: Se han calculado a partir de los datos.
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Esto se puede evidenciar de igual forma en los P-P plots de cada una de
las variables continuas. Para las variables inteligencia y rendimiento académico
(ver Figura 15), se puede observar como la probabilidad acumulada se
aproximé de manera cercana a la probabilidad esperada, indicando la
normalidad en estas variables de la investigacion.

Grafico P-P Normal de Inteligencia Grafico P-P Normal de Rendimiento Académico
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Figura 15. P-P plots de las variables inteligencia y rendimiento académico.

Asimismo para las variables de personalidad, Energia, Teson y Apertura
Mental, se puede ver en la Figura 16, como la probabilidad obtenida en los
puntajes se aproximoé a la probabilidad esperada, indicando de igual forma que

en ellas se cumpli6 el criterio de normalidad.
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Grafico P-P Normal de Energia Grafico P-P Normal de Tesén Grafico P-P Normal de Apertura Mental
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Figura 16. P-P plots para las variables de personalidad de Energia, Tesén y

Apertura Mental.

Ausencia de multicolinealidad.

En la Tabla 11 se presenta la matriz de correlaciones de todas las
variables de la investigacion. Ninguna relacion fue mayor de .70, el cual es el
criterio que indica si las variables predictoras se correlacionan de manera tan
alta que exista multicolinealidad (D. Pefia, 2002). A continuacion se analizan las
correlaciones significativas al .01 al ser este un nivel de significancia mas

conservador.
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Tabla 11.

Matriz de Correlaciones de las Variables de Investigacion entre ellas.

Apertura Enfoquede Rendimiento
Sexo Carrera Inteligencia Energia Teson Mental Aprendizaje =~ Académico

Sexo ro1 2347 162 -095 -237 -050 -,263 -,166
p 001 018 167  ,001 471 ,000 015
Carrera r 1 176 -060 -071 -154  -048 -506
p ,010 387 ,304 ,025 1489 ,000
Inteligencia 1 -,039 -,118 ,099 -,077 ,063
p 569  ,086 ,151 268 362
Energia r 1 265 ,248 006 118
p ,000 ,000 ,926 ,087
Teson r 1 256,359 185~
p ,000 ,000 ,007
Apertura r 1 ,306 " ,110
Mental p ,000 , 110
Enfoque de r 1 ,061
Aprendizaje p 377
Rendimiento I 1

Académico p

Nota. r es igual a la correlacién de Pearson.

Nota. p es la probabilidad de ser significativo de manera bilateral.
Nota. La muestra vélida para este célculo fue de 211.

**_La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

*_La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

La mayor relacion entre las variables se dio entre carrera y rendimiento
académico. Esta relacion fue moderada alta, lo que indica que las personas
gue estudian el tipo de carrera Cientifico-Tecnoldgicas suelen presentar un
menor rendimiento académico que las personas que estudian una carrera en
Ciencias Sociales y Humanidades.

El enfoque de aprendizaje se relacion0 de manera baja con las variables
de personalidad Teson y Apertura Mental, de manera que personas con
mayores rasgos de Teson y Apertura Mental tienen un enfoque de enfoque de
aprendizaje profundo.

Las variables de personalidad (Energia, Tesdon y Apertura Mental) se
relacionaron entre si de manera baja, indicando que las personas que
obtuvieron mayor puntaje en cualquiera de estos rasgos tienden a puntuar de la

misma manera en los otros rasgos. En cuanto a la personalidad, la dnica
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variable que se relacion6 con el sexo fue Teson, donde las mujeres tienden a
presentar mayor Teson que los hombres.

La variable sexo se relacion06 de manera baja con enfoque de
aprendizaje: las mujeres tienden a usar un enfoque mas superficial y los
hombres un enfoque mas profundo. Por otra parte, sexo se relacioné de manera
baja con carrera: los hombres eligen carreras Cientifico-Técnicas y las mujeres
por una carrera en Ciencias Sociales y Humanidades.

La menor relacién se dio entre Teson y rendimiento académico en el que
a mayor rasgo de Tesén mayor tiende a ser el rendimiento académico de los
estudiantes.

Presencia de homocedasticidad.

El supuesto de la regresion de homocedasticidad fue comprobado en
cada uno de los andlisis de regresion por el coeficiente de Durbin-Watson
cuando los modelos explicativos fueron significativos. Se consider6 adecuado
cuando su valor estuvo entre 1.5 y 2.5; cercano a 0 indicaria una correlacion

positiva y cercano a 4 una correlacion negativa entre los errores.

Andlisis explicativo.

Analisis de regresion.

A continuacion se resuelven los modelos de regresion para cada una de
las variables endogenas, avanzando de izquierda a derecha desde el modelo
de rutas propuesto (Ver Figura 1 en Método). Se usé como nivel critico para el
contraste de las hipétesis un a = .05. Se comentaron los resultados solo para

los modelos estadisticamente significativos.
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Tipo de carrera

En la Tabla 12 se muestra como el modelo para tipo de carrera resultd
significativo en funcion del sexo de los estudiantes, logrando explicar el 5.3% de
dicha variable (Ver Tabla 13), indicando que los hombres se orientan por
carreras Cientifico-Tecnologicas y las mujeres por carreras en Ciencias
Sociales y Humanidades.

De igual forma se obtuvo una correlacion positiva de los errores, es decir,
que existio heterocedasticidad en las variables, haciendo que esta prediccion

deba ser tomada con cautela.

Tabla 12.
ANOVA para Tipo de Carrera.

ANOVA?
Modelo Suma de cuadrados | Gl | Media cuadratica F Sig.
Regresion 3641 1 3,641 | 15,903 | ,000°
1| Residual 60,674 | 265 ,229
Total 64,315 | 266

a. Variable dependiente: Carrera
b. Variables predictoras: (Constante), Sexo

Tabla 13.

Modelo de Regresion: Tipo de Carrera.

Resumen del modelo®

Modelo R R cuadrado R cuadrado corregida Error tip. de la estimacion Durbin-Watson
1 ,238% ,057 ,053 ,47849 ,142

a. Variables predictoras: (Constante), Sexo

b. Variable dependiente: Carrera

Teson

En la Tabla 14 se muestra como el modelo para Teson resultd
significativo en funcion del sexo y la inteligencia de los estudiantes, logrando

explicar el 2,9% de la varianza de dicha variable (Ver Tabla 15). En este modelo
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se cumplié el supuesto de homocedasticidad, estando el valor del coeficiente de

Durbin-Watson entre los valores considerados aceptables.

Tabla 14.
ANOVA para Teson.

ANOVA?
Modelo Suma de cuadrados gl Media cuadratica F Sig.
Regresion 893,671 2 446,836 4,655 ,010°
1 Residual 23421,082 244 95,988
Total 24314,753 246

a. Variable dependiente: Teson
b. Variables predictoras: (Constante), Inteligencia, Sexo

Tabla 15.

Modelo de Regresion: Teson.

Resumen del modelo®

Modelo R R cuadrado R cuadrado  Error tip. de la Durbin-Watson
corregida estimacion
1 ,192° ,037 ,029 9,79735 1,885

a. Variables predictoras: (Constante), Inteligencia, Sexo
b. Variable dependiente: Teson

La Tabla 16 revela que fue sexo el mejor predictor de Tesén con una
magnitud baja (B = -.17, p =.00); especificamente, las mujeres tuvieron mayor

nivel de Tesén que los hombres.

Tabla 16.
Coeficientes del Modelo de regresion: Teson.

Coeficientes?®

Modelo Coeficientes no estandarizados Coeficientes t Sig.
tipificados
B Error tip. Beta
(Constante) 89,580 1,379 64,974 ,000
1 Sexo -3,413 1,262 -,172 -2,705 ,007
Inteligencia -,240 ,244 -,063 -,984 ,326

a. Variable dependiente: Teson
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Enfoque de aprendizaje

En la Tabla 17 se muestra como el modelo para el enfoque de
aprendizaje resulté estadisticamente significativo. La combinacién lineal del
tipo de carrera, la inteligencia, y las variables de personalidad Teson, Energia y
Apertura Mental explicaron el 17,6% de la varianza del enfoque de aprendizaje

(Ver Tabla 18). En este modelo se cumplié el supuesto de homocedasticidad.

Tabla 17.
ANOVA para Enfoque de Aprendizaje.

ANOVA?
Modelo Suma de Gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Regresion 7,633 5 1527 10,325 ,000°
1 Residual 31,491 213 ,148
Total 39,123 218

a. Variable dependiente: Enfoque de Aprendizaje
b. Variables predictoras: (Constante), Energia, Tipo de Carrera, Inteligencia, Teson y
Apertura Mental

Tabla 18.

Modelo de Regresion: Enfoque de Aprendizaje.

Resumen del modelo®

Modelo R R cuadrado R cuadrado Error tip. de la  Durbin-Watson
corregida estimacion
1 442° ,195 ,176 ,38450 1,919

a. Variables predictoras: (Constante), Energia, Tipo de Carrera, Inteligencia, Tesén y Apertura
Mental. b. Variable dependiente: Enfoque de Aprendizaje

Las variables que mas aportaron a la explicacion del enfoque de
aprendizaje resultaron ser los rasgos de personalidad Energia (B=-.17, p=.01),
Teson (B=.31, p=.00) y Apertura Mental (f=.28, p=.00), donde a menor Energia
y a mayor rasgo de Teson y Apertura Mental el Enfoque de Aprendizaje fue
profundo (Ver Tabla 19).



Tabla 19.

Coeficientes del Modelo de Regresion: Enfoque de Aprendizaje.

Coeficientes®

Modelo Coeficientes no estandarizados Coeficientes tipificados T Sig.
B Error tip. Beta
(Constante) -,764 ,318 -2,402 017
Inteligencia -,012 ,011 -072 -1,132 ,259
Carrera -4,274E-007 ,055 ,000 ,000 1,000
Tesoén ,013 ,003 ,308 4,667 ,000
Apertura Mental ,012 ,003 276 4,176 ,000
Energia -,007 ,003 -,169 -2,575 011

a. Variable dependiente: Enfoque de Aprendizaje

Rendimiento académico
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En la Tabla 20 se muestra como el modelo para predecir el rendimiento

académico de los estudiantes fue significativo estadisticamente, estando en

este modelo el sexo, la inteligencia, el enfoque de aprendizaje y los rasgos de

personalidad Energia, Teson y Apertura Mental. Este modelo explicé el 4.1%

del rendimiento académico de los estudiantes universitarios (Ver Tabla 21). En

este modelo se cumplié el supuesto de homocedasticidad.

Tabla 20.
ANOVA para Rendimiento Académico.

ANOVA?
Modelo Suma de Gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Regresion 75,359 6 12,560 2,514 ,023°
1 Residual 1019,371 204 4,997
Total 1094,730 210

a. Variable dependiente: Rendimiento Académico

b. Variables predictoras: (Constante), Sexo, Apertura Mental, inteligencia, Energia,

Teson, Enfoque de Aprendizaje
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Tabla 21.

Modelo de Regresion: Rendimiento Académico.

Resumen del modelo®

Modelo R R cuadrado R cuadrado corregida  Error tip. de la estimacion ~ Durbin-Watson
1 ,262° ,069 ,041 2,23538 1,599
a. Variables predictoras: (Constante), Sexo, Apertura Mental, Inteligencia, Energia, Teson, Enfoque de
Aprendizaje

b. Variable dependiente: Rendimiento Académico

La variable que aportd a la explicacibn de manera estadisticamente
significativa fue el sexo de los estudiantes (B=-.15, p=.04), donde las mujeres

presentaron mayor rendimiento académico que los hombres (Ver Tabla 22).

Tabla 22.

Coeficientes del Modelo de Regresion: Rendimiento Académico.

Coeficientes?®

Modelo Coeficientes no estandarizados Coeficientes t Sig.
tipificados
B Error tip. Beta
(Constante) 7,677 1,934 3,970 ,000
Inteligencia ,089 ,063 ,099 1,424 , 156
Tesén ,033 ,017 ,149 1,935 ,054
1 Apertura Mental ,013 ,018 ,054 717 474
Energia ,012 ,016 ,055 ,759 ,449
Enfoque de 219 411 041 -532 595
Aprendizaje
Sexo -,689 ,327 -,151 -2,108 ,036

a. Variable dependiente: Rendimiento Académico

Finalmente, los modelos predictivos para las variables de personalidad Energia
y Apertura Mental no fueron significativos (Dirigirse a Anexo G para ver

resultados).
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Diagrama de rutas obtenido.

Los efectos directos e indirectos obtenidos a través de los distintos
modelos de regresion se representan de manera gréafica en la Figura 17 a

continuacion.

X5 Tipo de carrera
0 = Ciencias Sociales y Humanidades
1= Cientifico-Tecnologica

X,: Enfoque de

X;: Sexo aprendizaje
0 = Mujeres 0 = superficial
1= Hombres 1= profundo

X;: Rendimiento
académico

Xg: Apertura
Mental

Figura 17. Diagrama de rutas obtenido.



Discusion

En la presente investigacion se propuso un modelo explicativo del
rendimiento académico en funcién de variables como la inteligencia, la
personalidad, el enfoque de aprendizaje, el sexo y la carrera de los
estudiantes. Se reviso la influencia de cada una de estas variables sobre el
rendimiento, asi como la relacion que pudieran guardar entre si y su

comportamiento en la muestra.

Se consider6 importante el estudio sobre estos aspectos en la poblacién,
dado que dentro del marco de la educacion y la psicologia educativa resulta de
interés conocer aquellos factores que contribuyen a predecir el desempefio de
los estudiantes en los niveles de estudio superiores (Good y Brophy, 1996). En
la misma linea, Russell y Petrie (1992) resaltan la importancia de la evaluacion
del rendimiento académico, pues lo consideran un indicador del ajuste del

alumno al contexto universitario.

Para este estudio se intentaron usar medidas confiables y vélidas de las
variables incluidas. En este sentido, la revisién de la literatura indicé que para
medir los enfoques de aprendizaje un instrumento existente es el Cuestionario
Revisado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F), elaborado y validado por Biggs
et al. (2001), y traducido por Recio y Cabero (2005). Este cuestionario se utilizé
para conocer el tipo de enfoque de aprendizaje de los estudiantes. Aun cuando
el instrumento en su version traducida al castellano se comportd
adecuadamente en la administracion a una muestra espafola (Recio y Cabero,
2005), se procedio a consultar con un grupo de cinco profesores universitarios
de psicologia, especializados en el area los procesos de aprendizaje y en
psicometria, a fin de evaluar algunos aspectos de la prueba. De igual manera,
se consideré pertinente llevar a cabo el estudio piloto por tratarse de un
instrumento sobre el cual no se encontré6 documentacion previa de resultados

en muestras venezolanas.
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En concreto, se revisaron qué tan entendibles eran las instrucciones, los
items y las formas de respuesta del instrumento. Asimismo, se evalud el
formato de la prueba como tal y se tomd en cuenta que la redaccién en
castellano fuera acorde al contexto local, es decir, que pudiera ser
comprendida, pero que a la vez resultara sencilla de leer y no tuviera un
vocabulario extrafio o inusual para los sujetos de la muestra. A raiz de esto se

realizaron modificaciones en las instrucciones y en 12 items.

Una vez realizado el andlisis de confiabilidad por medio del alfa de
Cronbach, se encontré que la prueba en el estudio final obtuvo en las escalas
de Enfoque Profundo y Enfoque Superficial un nivel aceptable de fiabilidad. Por
otra parte, la evaluacién de la validez del instrumento indico que, al igual que la
prueba original, los items cargaron en dos factores que correspondieron a los
de la estructura original; estos fueron el Enfoque Profundo y el Enfoque
Superficial. Por consiguiente, el cuestionario mide lo que se pretende medir, es
decir, la manera en que los estudiantes se aproximan al estudio, asi como su
nivel de profundidad o superficialidad a la hora de hacerlo. Resulté de utilidad
conocer el funcionamiento de esta prueba en una poblacion local de estudiantes
venezolanos y se sugeriria utilizarla en otros estudios cuyo objetivo sea medir

los enfoques de aprendizaje.

Con respecto a la medida de inteligencia, el Test Avanzado de Matrices
Progresivas (TAMP) en su version corta de Rincén (2000) obtuvo una
confiabilidad que da evidencia de relativa consistencia entre los items, teniendo
en cuenta que esta version es un tercio de la original desarrollada por Raven
(1936). Luego, al realizar un analisis de componentes principales se encontro
un unico factor, hecho que guarda concordancia con la estructura original de la
prueba (Raven et al. 1996; Raven, 2000, Rincdn, 2000). No obstante, al revisar
la varianza explicada de 22%, se encuentra que casi un 80% de los resultados
en la prueba no son explicados por este Unico componente que se presume es
la inteligencia, por lo que los resultados en esta investigacion con esta prueba

deben ser tomados con cautela.



113

La alta varianza no explicada pudo verse influida por varios factores. En
primer lugar, el instrumento usado no se tratd de la version original del TAMP,
sino una version abreviada que no cuenta con los numerosos estudios de
confiabilidad y validez que dispone la version original. Hasta donde los autores
de la presente investigacidn conocen, esta version, a pesar de contar con
resultados adecuados en su momento, s6lo habia sido usada por el propio
Rincon en su investigacion (2000), por lo que no se podria afirmar que existen
otros estudios que la respalden. Luego, como toda prueba psicolégica, los

resultados pudieron verse influenciados por particularidades del grupo.

Por otra parte, al evaluar las propiedades psicométricas del Cuestionario
Big Five (BFQ) para la muestra del presente estudio, se encontro para la validez
del constructo que al realizar el analisis de componentes principales se fij6 el
namero de factores a tres para ajustarlo a la misma estructura factorial
conseguida por Caprara et al. (1998). Una vez realizado, se obtuvo que los
items no cargaron de la misma manera que cargaban en su forma original. Esto
significa que la estructura obtenida no fue igual a la originalmente planteada por
los autores, por lo que en el plano psicométrico no se consideraria que los

resultados del presente estudio sean de aporte a la validez del instrumento.

Estos resultados pueden estar relacionados con algunos aspectos que
van mas all de los objetivos de este estudio. Uno de ellos es el problema que
pueden representar para la validez los instrumentos de autorreporte (Romero et
al. 2002). Para futuras investigaciones se recomienda, de ser posible, incluir la
escala de Distorsion de la prueba, ya que permite detectar sujetos que
muestran una tendencia a alterar los resultados con el propdsito de ofrecer una

falsa impresion de si mismos.

La obtencion de los puntajes de las variables de personalidad se
sustento en la literatura que respalda la prueba, para lo cual se usé la estructura
original propuesta por Caprara et al. (1998) en sus estudios de validez. Por otra

parte, al evaluar la consistencia interna por alfa de Cronbach por medio de la



114

estructura original se encontr6é que los items dentro de cada una de las escalas

son homogéneos entre ellos.

Para futuras investigaciones pudiera ser recomendable contar con la
existencia de un estudio completo de la validez del BFQ en Venezuela, ya que
no se tiene conocimiento de trabajos que hayan tenido como objetivo evaluar
las propiedades de la prueba completa en este pais. En la revision de la
bibliografia s6lo se hallan estudios que dentro de sus objetivos especificos
tienen evaluar escalas particulares, como es el caso del estudio de Gutiérrez y
Vazquez en el 2007, donde se evalud la validez de la escala de Teson. Esto
hace pensar que, si bien la redaccién y el nivel de comprensién y claridad de los
items funciona en otras muestras con ciertas caracteristicas comunes a la
venezolana, como es el caso de la muestra espafiola en la que fue normalizado
el test y que tiene en comun el idioma castellano, en el contexto local la
comprension de estos items pudiera ser una de las razones por las cuales no
se obtiene la misma estructura factorial. Como no hay estudios completos se
sugiere llevar a cabo exploraciones psicométricas de esta prueba en la

poblacién venezolana.

Con respecto al modelo explicativo propuesto, objetivo de esta
investigacién, es conveniente recordar que el modelo de rutas expresa de
manera formal y explicita un sistema de hipétesis. En efecto, resulta en un
sistema integrado que permite integrar los efectos de unas variables sobre otras
donde su estructura no es fija, de manera tal que una variable pueda cumplir la
funciébn de ser dependiente e independiente a la vez. Ademas, facilita la
evaluacion de contribuciones causales y no causales, exige que las variables
cumplan criterios que acepten llevar a cabo un modelo predictivo, y demanda
gue este modelo predictivo esté basado en un trabajo tedrico profundo
(Angelucci, 2009; Le6n y Montero, 1997).

Una de las caracteristicas que tiene este tipo de disefio es la dificultad de
encontrar una muestra grande y adecuada (Leén y Montero, 1997), por lo que

Klem (citado en Angelucci, 2009) coloca este tamafio entre 200 y 300 casos.
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Este criterio se cumplié al tener una muestra total de 267 sujetos en esta
investigacion y 211 sujetos para el calculo de cada una de los analisis de
regresion planteados. Con respecto a la adecuacion de la muestra, si bien se
recomienda un muestreo aleatorio de los sujetos, en la presente investigacion
ésta fue no probabilistico propositivo en tanto era necesario que los sujetos
cumplieran ciertas caracteristicas como el tipo de carrera que estudiaban y el
sexo. El analisis del comportamiento de la muestra sefialé que la distribucion
por sexo resultd proporcional a la poblacién, y la distribucion por carrera

proporcional a la poblacion de las escuela incluidas.

La medida de inteligencia se distribuy6 de forma normal. Se encontraron,
ademas, algunos detalles llamativos. Uno de ellos fue que los valores centrales
de la distribucidén se concentraron alrededor de un puntaje de 4-5 puntos. Si se
toma en cuenta que éste se halla por debajo de la mitad del puntaje maximo
posible (6/12 puntos) y apenas alrededor del 33% del puntaje posible en la
prueba (12 puntos), se puede considerar como relativamente bajo. Esto ocurrio
de manera similar en el estudio de Rincon (2000), donde los puntajes se

encontraron alrededor de los 5 puntos.

La dispersion en los puntajes indica como los niveles de inteligencia son
bastante variables en la muestra de estudiantes recogida. Asimismo, para
explicar la concentracion de sujetos con bajos puntajes habria que considerar si
el instrumento, a pesar de ser recomendado para administrarse en poblaciones
universitarias (Raven, 2000), en realidad esta ajustado al nivel de dificultad para

estos estudiantes o si en esta muestra resultdé muy dificil.

En relacién a la informacién obtenida de las variables de personalidad,
valdria también mencionar, como aparece en la matriz de correlaciones, que las
tres dimensiones evaluadas, Teson, Apertura Mental y Energia, mostraron entre
si relaciones positivas. Esto quiere decir que cuando una persona puntué alto
en Teson, por ejemplo, también puntu6é alto en Energia y Apertura Mental,
hecho que Caprara et al. (1998) describen como esperado dado que “aunque

las conductas parezcan independientes, los rasgos subyacentes no lo son
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(dado que el mismo sujeto se manifiesta a través de todos esos rasgos) y las
escalas presentan relaciones muy interesantes desde el punto de vista
interpretativo” (p. 27). Con respecto a esto, al ver que los valores centrales de
estas tres dimensiones estuvieron un poco desplazados por encima de la mitad
del puntaje posible de la prueba, pudiera haber ocurrido que los estudiantes
genuinamente mostraron niveles méas altos de Teson, Apertura Mental y
Energia; o bien pudo existir una tendencia por parte de la muestra a mostrarse
mejor de lo que en verdad se perciben a si mismos. Sobre esta posibilidad,
algunos autores sefialan que los instrumentos de autorreporte, y en particular
los de personalidad, estan sujetos a numerosos tipos de distorsiones, sobre
todo por sujetos motivados a dar de si una imagen favorable (Caprara et al.,
1998; Romero et al., 2002). En cualquier caso, se consideraria recomendable
para futuras investigaciones, de ser posible, incorporar la escala de Distorsion

para descartar este tipo de sesgos.

Al analizar otras variables del estudio resulta de interés fundamental
conocer como se comportd la medida del rendimiento académico. Se encontré
que, si bien la distribucién en esta oportunidad es relativamente normal y las
notas se hallan por encima de la nota minima aprobatoria, los puntajes estan
mas cerca de un 10 que de un 15 que seria la mitad del puntaje posible entre
los aprobados. Ello parece indicar un rendimiento regular-bajo entre las notas
aprobatorias de la carrera universitaria en el primer semestre. Esto ocurre a
pesar de que los sujetos incluidos en la muestra han aprobado el primer
semestre de la carrera, y por ende los alumnos con peores promedios de notas

no estan representados en la muestra.

En cuanto a la validez de la medida del rendimiento académico, Musayon
(2001) sefiala que, como no existe una estandarizacion, las calificaciones del
alumno son un parametro aceptable de medicién. Dicho esto, vale recordar que
las evaluaciones de las materias dentro de las carreras no son estandarizadas.
De hecho, en el sistema en el que estan registradas las carreras universitarias

de la UCAB no existen materias comunes a excepcion de Estudios del Hombre
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0 Humanidades, que aun asi no se cursa en el mismo semestre por los
alumnos. Esto significa que no existe una materia que todas las carreras
compartan al mismo tiempo. Asi, en esta investigacion el rendimiento
académico se refirio al promedio de notas en puntaje numérico en las distintas
materias inscritas por el alumno en el primer semestre del afio académico 2012-
2013. Sin embargo, actualmente las escuelas de la UCAB parece que tienen
distintos criterios al momento de reportar las notas reprobatorias, dado que en
algunos casos se reportan las notas reprobadas en puntajes y en otras
oportunidades no se coloca el puntaje cuantitativo que el alumno obtuvo, sino el
comentario cualitativo No presentd (NP), que no vale para el célculo del
promedio y que hace que éste varie, dando en ocasiones un promedio superior
a algunos y uno mas bajo a otros, y que no necesariamente representa un

reflejo fiel del desempeiio de los estudiantes.

En relacion al modelo de rutas propuesto para el rendimiento académico,
se incluyeron las variables inteligencia, Energia, Teson, Apertura Mental,
enfoque de aprendizaje y sexo de los alumnos. Se siguié entonces lo propuesto
por Artunduaga (2008) en cuanto al rendimiento académico al tomar en cuenta
variables personales y contextuales del estudiante universitario, de donde

resulté significativa sélo la variable sociodemogréfica sexo.

La propuesta explicativa del rendimiento académico de los estudiantes a
partir del modelo resulté con poco valor explicativo; se logré predecir un 4% de
la varianza, lo cual resulta muy bajo teniendo en cuenta que el modelo
propuesto incluyé variables que teéricamente se encuentran relacionadas y que
tienen un valor predictivo como inteligencia y personalidad (Chamorro-Premuzic
y Furnham, 2008; Corominas, Tesouro y Teixidd, 2006; Martinez, Redondo,
Ruay Fabra, 2011; O"Connor y Paunonen, 2007), entre otras; y a la vez incluyé
la variable sexo en un intento por aclarar la literatura contradictoria 0 poco
concluyente en relacion a esta variable (Luuk y Luuk, 2008; Tudela et al., 1998).
En este sentido, el sexo no s6lo se ha relacionado con el rendimiento

académico, sino que en el modelo propuesto fue la Unica variable que permitié
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predecir de manera significativa. Para explicar esto, se toma en cuenta lo
expuesto desde una vision critica realizada por Gémez, Casares, Cifuentes,
Carmona y Fernandez (2002), quienes consideran que el éxito académico se ha
feminizado debido a que en las instituciones de ensefianza se demandan cada
vez mas conocimientos y cualidades culturalmente delegadas en las mujeres
desde temprana edad, como mayor limpieza, responsabilidad, sumision,
autocontrol y autocontencion, entre otras; y que se extienden mas alla de la vida

familiar.

En relacion a la inteligencia, la prediccion directa sobre el rendimiento
académico ha sido objeto de diversos estudios y en algunos ha logrado predecir
el rendimiento académico hasta en un 50% (O Connor y Paunonen, 2007), al
punto de que para muchos autores y creadores de pruebas de inteligencia el
rendimiento académico es un criterio de validez convergente. Sin embargo,
contrario a lo esperado en el modelo, la inteligencia no predijo el rendimiento
académico. Igualmente, no se hallé correlaciébn de Pearson entre inteligencia y

rendimiento académico.

Esta inconsistencia con la bibliografia revisada pudiera deberse al
instrumento usado en esta investigacion, la version abreviada del TAMP de
Rincén (2000), que si bien correlaciond en su estudio con el rendimiento
académico de manera negativa y significativa, no se conocen mas estudios
donde se haya empleado. Otro factor que pudo influir es que otros de los
estudios considerados en la investigacion utilizaron pruebas que no evaluaron
la inteligencia a partir de la capacidad eductiva como el TAMP, tales como el
Test de Aptitudes Diferenciales (Perez et al.), el Wonderlic Personnel Test y el
Baddeley Reasoning Test (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008), entre otras.

Con respecto a la variable Tesén, que en otros estudios ha llegado a
predecir de manera directa desde un 27% (Chamorro-Premuzic & Furnham,
2008) a un 11% (Perez et al., 2005) o de manera indirecta por medio de otras
variables (Petska, 2006), se encontr6 que tampoco aporta explicacion al

rendimiento académico en el presente modelo.
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Sin embargo, si existe una correlacion significativa baja entre estas dos
variables, lo que indica que efectivamente estas variables se suelen presentar
de manera conjunta, donde a mayores rasgos de TesOn mayor es el
rendimiento académico. Esta relacion aparece resefiada sistematicamente en la
literatura (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2003, 2008; Martinez et al., 2011;
O’Connor y Paunonen, 2007; Pérez et al., 2005; Petska, 2006; Romero et al.,
2002; Shih et al., 2008).

La Apertura Mental, tanto independientemente como junto a otras
variables, ha permitido predecir un 4% del rendimiento académico en otros
estudios (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008) y también ha sido significativa
cuando se ha propuesto como mediadora entre rendimiento académico e
inteligencia (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008). Ahora bien, en el modelo
propuesto en este estudio Apertura Mental no predijo ni se relacioné con el
rendimiento académico. Esto puede que se deba a que en otros estudios la
Apertura Mental funciona como mediadora entre la inteligencia y el rendimiento
académico (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008) y que, al no encontrarse
relacion entre inteligencia y rendimiento en estos resultados, tampoco se

observa la diferencia en Apertura Mental.

Energia es otra variable que en el modelo de rutas propuesto influia el
rendimiento académico de manera directa. Sin embargo, al igual que ocurrié en
el estudio de Petska (2006), esta variable no permitié predecir el rendimiento
académico. En esta investigacion la relacidon fue negativa y sin significancia, lo
gue indica que el rendimiento académico es independiente de la presencia de
Energia de los estudiantes en la presente investigacion. Esto es consistente con
la literatura, donde, si bien en ocasiones hay una relacion, ésta suele ser baja y
no significativa, en la que la direccién no es sistematica y en ocasiones es
positiva (O’Connor y Paunonen, 2007) y en otras negativa (Chamorro-Premuzic
y Furnham, 2003; O’Connor y Paunonen, 2007; Shih et al., 2008).

Finalmente, en el modelo propuesto, se consideré la variable enfoque de

aprendizaje como capaz de predecir el rendimiento académico a partir de
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algunos estudios (Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008; Recio y Cabero,
2005), y también como mediadora entre las variables de personalidad y el
rendimiento (Martinez et al.,, 2011). Contrario a lo esperado, en el modelo
obtenido el enfoque de aprendizaje no permitio predecir el rendimiento
académico. Vale destacar que, tedricamente, las personas con un Enfoque
Profundo deberian obtener mejores calificaciones, pues estos estan interesados
en la tarea académica y disfrutan llevandola a cabo, la personalizan para
hacerla significativa para su propia experiencia y para su mundo real, integran
las partes o aspectos en un todo y tratan de teorizar sobre ella formando
hipotesis. Sin embargo, a partir de las correlaciones y del analisis exploratorio,
aparece en esta investigacion una tendencia de las personas con un Enfoque
Superficial, en particular las mujeres, a obtener un mayor rendimiento
académico. Esto puede deberse en parte a la forma en como fue medido el
rendimiento académico, donde no esta considerado el tipo de actividades por el
gue estan compuestas las calificaciones, sino la calificacibn como tal. Asi, una
materia puede estar compuesta por examenes, mientras otra puede exigir
solamente ensayos cortos dentro del salén de clase a lo largo del semestre, de
manera que el nivel de profundizaciéon en el estudio pudiera resultar indiferente

de cara a la nota obtenida.

En relacién a la siguiente variable a predecir en el modelo, el enfoque de
aprendizaje, el analisis de correlacion sefiala que existe en los estudiantes una
vinculacion entre las dimensiones de personalidad Tesén y Apertura Mental.
Teson guardd una relacion moderada baja con el Enfoque Profundo, por lo que
los estudiantes tendieron a mostrar conjuntamente este enfoque cuando
puntuaron mas alto en TesoOn. Este resultado sigue la tendencia de estudios
previos como el de Corominas (2006), donde Tesb6n guarda una relacion
positiva muy similar con el Enfoque Profundo. También se pudo apreciar, en el
analisis exploratorio, que los niveles mas altos de Teson los obtuvieron los
estudiantes con Enfoque Profundo, independientemente del sexo o la carrera

gue estudiaran. Esto indica entonces que un estudiante de cualquier carrera,
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hombre o mujer, con nivel alto en el rasgo de Teson, también tendra las

mayores calificaciones.

Apertura Mental tuvo una correlacion positiva y significativa con el
Enfoque Profundo muy similar a la obtenida en el estudio de Corominas (2006).
También se observo en los diagramas de caja y bigote que los estudiantes con
Enfoque Profundo tuvieron niveles de Apertura Mental mas elevados que
aguellos con un Enfoque Superficial. En este sentido, se cree que algunas
caracteristicas propias de aquellas personas con Apertura Mental como
profundidad, disposicibn a la lectura o interés por adquirir conocimientos
(Caprara et al., 1998), se encuentran estrechamente ligadas con algunas de las
motivaciones y estrategias que los estudiantes con Enfoque Profundo usan, por
lo que de tener una alta Apertura Mental también pudiera estar presente un

Enfoque Profundo de estudios.

El enfoque de aprendizaje también correlaciond, aunque con baja
magnitud, con el sexo: las mujeres tienden a emplear un Enfoque Superficial y
los hombres un Enfoque Profundo. Esto sugiere, al igual que es estudio de
Cano (2000), que en caso de haber diferencias en el enfoque de aprendizaje de
los alumnos, los hombres tienden a procesar la informacién de un modo mas
profundo mientras las mujeres optan por una aproximacién al estudio menos
reflexiva. EI mismo autor indica que las mujeres suelen hacer mas uso de
técnicas memoristicas al estudiar, estrategia acorde con el Enfoque Superficial

y que pudiera explicar esta relacion.

El modelo predictivo para el enfoque de aprendizaje resultd
estadisticamente significativo como se tenia previsto y logré explicar por medio
de las tres dimensiones de personalidad evaluadas un 18% de la varianza. Los
resultados sefialan que aquellos estudiantes con mayor Tesén y Apertura
Mental tienen un Enfoque Profundo para el aprendizaje; mientras que un

Enfoque Superficial se relaciona con el rasgo de Energia.
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Los resultados permiten suponer que las personas con un mayor nivel de
Teson y Apertura Mental presentan un mayor nivel de satisfaccién personal vy,
tedricamente, un mayor rendimiento académico si en el contexto donde
estudian se propicia un ambiente de ensefianza y se asignan tareas
académicas que promuevan el Enfoque Profundo de aprendizaje. Para ello, se
consideraria recomendable una mayor implementacion de estrategias descritas
en la literatura como promotoras del objetivo del Enfoque Profundo de ir mas
alla del contenido; por ejemplo a través de la elaboracion de ensayos,
planteamiento de preguntas que promuevan la reflexion y no solo la
memorizacion, la facilitacién de fuentes de informacion aparte de las dadas en
clase, la promocién de la participacién en clases para aclarar dudas, entre

otras.

Por su parte, el rasgo Energia, vinculado a extroversion como propone la
literatura tradicional de big five (Caprara et al., 1998), donde los estudiantes con
alto nivel de Energia generalmente buscan un tipo de interaccion mas sociable
con el entorno y tienden a relacionarse de una manera mas activa pero a la vez
menos profunda e individualizada con los estimulos del medio (Chamorro-
Premuzic y Furnham, 2008), representa una disposicion que, si se lleva al modo
de adquirir conocimientos, corresponde mas con un Enfoque Superficial de
aprendizaje. Sin embargo, se considera que queda aun mucha varianza no
explicada. Existen otras variables que pueden influir en los enfoques de
aprendizaje; por ejemplo, Corominas (2006) indica que algunas lineas de
investigacién que relacionan los enfoques de aprendizaje con los ajustes de
curriculum, las metodologias y los sistemas de evaluacion han logrado aportes

importantes.

Contrario a lo que se espero, el tipo de carrera no se relaciona con el
enfoque de aprendizaje. Esto contradice lo propuesto en estudios como el de
Cano (2000) que sugiere una accion mediadora de la carrera entre el sexo y el
enfoque de aprendizaje, donde los estudiantes de las carreras Cientifico-

Tecnologicas tienden hacia el Enfoque Profundo y aquellos de Ciencias
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Sociales se inclinan hacia un Enfoque Superficial. Al no encontrarse
confirmacion de estas hipotesis en el modelo de la investigacion, se recomienda

realizar mas estudios al respecto de esta relacion.

En el analisis de correlacion entre la variable Tesén y sexo se evidencia
una baja relacion, en la que las mujeres tienden a presentar niveles de Teson
mas alto; luego, en el andlisis de regresion para la prediccion de la variable
Teson, el modelo fue estadisticamente significativo. Para éste se consideraron
como variables predictoras sexo, a partir del estudio de Martinez et al. (2011),
quienes esperaban un mayor nivel de Tesén en las mujeres; y la variable
inteligencia, con base en las investigaciones de Chamorro-Premuzic y Furnham
(2003, 2008) y Shih et al. (2008), donde una mayor inteligencia explicaria un

mayor nivel de Teson.

Solo la variable sexo logré explicar un muy pequefio porcentaje de
varianza explicada, apenas 3%, donde, efectivamente, el ser mujer predice
apenas un poco mas tener mayores nhiveles de Teson que el ser hombre. En
efecto, aunque sea en un nivel muy bajo, el modelo indica que el ser mujer
predice contar un niveles mas altos de Tesén, lo cual pudiera deberse a
influencias culturales actuales y de crianza que orientan desde muy jévenes a
las mujeres a realizar algunas tareas relacionadas con caracteristicas propias
de Tesdn como el planeamiento, la responsabilidad, y el orden (Caprara et al,
1998).

El modelo de regresion propuesto para la variable tipo de carrera el
modelo predictivo resulté estadisticamente significativo, logrando explicar un
5% de la varianza a partir del sexo de los estudiantes. Aunque es un porcentaje
muy reducido, este resultado coincide con el estudio de Tudela et al. (1998),
quien habia sefialado que los hombres generalmente se inclinan a estudiar en
facultades y escuelas técnicas, mientras las mujeres optaban por estudios
humanisticos, de servicio social o salud. Asimismo, se cree, como sugiere este
autor, que las diferencias en la eleccién de carrera pudieran obedecer mas a las

exigencias percibidas por los hombres y las mujeres de acuerdo a sus roles de
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género que, por ejemplo, al conocimiento de las necesidades sociales
existentes. Esto significa que los hombres van mostrar una mayor inclinacién
por aquellas carreras que refuercen su rol masculino, que, como sefiala Lamas
(2002), tipicamente incluye aspectos practicos de seguridad en si mismo y
conductas destinadas a la ejecucion y el logro de metas; aqui las carreras
Cientifico-Tecnologicas pudieran favorecer alguna de estas caracteristicas.
Para las mujeres, en cambio, resultan mas atractivas las carreras que
promueven un rol femenino caracterizado por ser mas afectivo, orientado a las
relaciones interpersonales y sensible a las necesidades de los demés, lo cual
se ve reflejado en el estudio de carreras en Ciencias Sociales y Humanidades
de esta investigacion, o en otras carreras como las relacionadas con cuidado y
salud (Tudela et al., 1998).

Adicionalmente, se pudo apreciar, a partir de las correlaciones y el
analisis exploratorio, una relacion moderada en la que los estudiantes de
carreras en Ciencias Sociales y Humanidades obtienen mejores calificaciones
que los de las carreras Cientifico-Tecnoldgicas. Este resultado resulta bastante
llamativo si se toma en cuenta que el tipo de carrera presentd una relacion
(baja) en la que los estudiantes de carreras Cientifico-Técnoldgicas muestran
niveles mas altos de inteligencia, es decir, que los resultados descriptivos
sefalan que los estudiantes con mayores puntajes en inteligencia y que cursan

carreras Cientifico-Tecnoldgicas, obtienen menores calificaciones.

Por dltimo, para las variables Energia y Apertura Mental no se
cumplieron las hipotesis planteadas. En el caso de Energia la variable
predictora propuesta fue el sexo, pero esta relacion no se aprecio. Si bien
autores como Martinez et al. (2011) incluyeron esta variable en sus hipotesis,
Bermudez (1998) indica, en su adaptacion al espafiol del BFQ, que no se
reportan diferencias significativas entre hombres y mujeres en los factores
Energia y Apertura Mental. Puede considerarse entonces que en la muestra del
presente estudio, tanto hombres como mujeres que estudian en la Universidad

Catolica Andrés Bello exhiben niveles similares de Energia y Apertura Mental.
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A modo de cierre, se puede afirmar que, en general, no se cumplen las
hipotesis, lo cual lleva a considerar dos aspectos importantes de la
investigacion. Por un lado, la validez de las medidas de variables
fundamentales para el modelo de rutas como inteligencia y personalidad fue
baja y, en consecuencia, si estas medidas no resultan validas pues entonces
las variables no pueden predecir adecuadamente. Mas aun, plantearse sobre la
idoneidad de las variables predictoras incluidas: si en realidad serviran para
explicar el rendimiento. En algunos reportes, efectivamente, se ha encontrado
poca prediccidn, por lo que quizas habria que explorar otro tipo de variables

sociales y de caracteristicas personales.



Conclusiones

Los instrumentos incluidos para la medicion de las variables
independientes resultaron, en términos generales, validos. Sin embargo, es
importante resaltar que el Test Avanzado de Matrices Progresivas elaborado
por Rincon (2000) no parecid ser una medida adecuada de la variable
inteligencia; se cree que resultdé de una elevada dificultad para la poblacién a la
cual fue aplicada. Se evidencia con respecto al Cuestionario Big Five de
Caprara et al. (1998), en especifico sobre las escalas de Energia, Teson y
Apertura Mental, que los factores originales no se correspondieron con los
factores obtenidos, lo cual no aporta validez a la estructura planteada por los
autores de la prueba. Con respecto al Cuestionario Revisado de Procesos de
Estudio (R-CPE-2F), la prueba obtuvo un nivel aceptable de validez, es decir,
logré6 medir adecuadamente el enfoque de aprendizaje.

En la presente investigacion la mayoria de las hipétesis incluidas en el
modelo de prediccién del rendimiento académico, en funcién de las variables
inteligencia, personalidad, enfoque de aprendizaje, tipo de carrera y sexo, no se
confirman en la muestra utilizada de estudiantes de la Universidad Catdlica
Andrés Bello.

Asimismo, se demuestra que aun cuando algunas de las hipétesis se
cumplen, éstas sOlo permiten predecir un porcentaje muy reducido de la
varianza de las variables que pretendieron explicar. Explicitamente, el sexo
resulta ser el mejor predictor del rendimiento académico, del tipo de carrera y
del rasgo de personalidad Tesén. De esta manera, las mujeres que cursan una
carrera en Ciencias Sociales y Humanidades tienen un mayor puntaje en Teson
y un rendimiento académico mas alto. Los rasgos de personalidad Teson,
Energia y Apertura Mental predicen el enfoque de aprendizaje. Energia y

Apertura Mental no son predichas por ninguna otra variable del modelo.
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Por otra parte, si bien aprobaron, se observd una tendencia de los
estudiantes a obtener un rendimiento académico regular-bajo. Asimismo, se
aprecio una tendencia en la que los estudiantes de carreras en Ciencias
Sociales y Humanidades obtienen un mayor rendimiento académico que el de

los estudiantes de carreras Cientifico-Tecnologicas.



Limitaciones y Recomendaciones

En el presente estudio se us6 el modelo de rutas, que entre uno de sus
supuestos considera necesario que los instrumentos con los que se miden las
variables tengan bajo error. Con respecto a esto, en la investigacion se
utilizaron una serie de instrumentos que resultaron extensos y requirieron de un
tiempo relativamente prolongado por parte de los sujetos, lo cual pudo afectar
en alguna medida la disposicién a completarlos de manera fidedigna y acertada

(en el caso de la medida de inteligencia).

En cuanto a la medida de personalidad, se recomienda continuar con
una linea de investigacion en la que se realice un estudio de validez y
confiabilidad sobre el Cuestionario Big Five de Caprara et al. (1998) para la
poblacion venezolana. Se recomienda que se incluya la escala de Distorsion de
la prueba, la cual podria ofrecer un indicador de alteracion de los resultados en

las diferentes escalas.

En relacion a la medicion del rendimiento académico, se recomienda
para futuras investigaciones buscar alternativas al promedio de las notas
inscritas por el alumno en un periodo determinado, ya que las fuentes de origen
pueden no asegurar una cuantificacion de las calificaciones en algunos casos.
En esta misma linea, se cree que un estudio donde la obtencién de las
calificaciones se limite a materias especificas que sean iguales o parecidas
entre las distintas carreras, lo cual permitiria una disminucion del error de la

medida.

Una limitacion de esta investigacion fue el procedimiento de seleccion de
la muestra, el cual afecta la posibilidad de generalizacion, primero en el sentido
de que, al considerar soOlo las carreras semestrales, limita los hallazgos
encontrados a este tipo de régimen académico; y segundo, en que se
desconoce si las variables se comportan de la misma manera en universidades

publicas y privadas. Para futuras investigaciones, se considera conveniente
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escoger la muestra de modo representativo e incluir la comparacion entre
carreras semestrales y anuales, asi como entre universidades publicas y

privadas.

Con base en lo anteriormente expuesto en esta y otras investigaciones,
cabria plantearse si en realidad, exceptuando la inteligencia -que en este
estudio no tuvo valor predictivo pero posee un amplio bagaje tedrico que lo
corrobora-, resulta conveniente y valido proponer modelos para explicar el
rendimiento académico a partir de variables psicoldgicas (personalidad, enfoque
de aprendizaje, entre otras) medidas a través de instrumentos de autorreporte.
Parece ser que, cuando lo hacen, es muy poco lo que efectivamente logran
explicar estas variables. Si bien la evidencia sugiere que suelen estar
relacionadas, no resulta mucho lo que predicen en términos del desempefio de

los estudiantes.
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Estudio Piloto del

“Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F)”

Objetivo del estudio piloto

El objetivo del presente estudio piloto es el de evaluar el Cuestionario
Revisado de Procesos de Estudio. Tomando en cuenta algunos de los aspectos
gue debe evaluar un piloto, planteados por Gonzéalez, Padilla y Pérez (1998), se
tiene que el objetivo fue considerar:

-Qué tan entendibles son los items, asi como las instrucciones en general. De la
misma manera evaluar qué tan entendibles son las categorias de las
respuestas.
-Qué tan adecuado y fiable es el formato del instrumento.

Para ello se procedié a solicitar una revision del instrumento por parte de
jueces expertos, de manera tal que se examinara la validez del contenido,
tomando en cuenta a los términos utilizados, provenientes del idioma castellano

tradicional, y la redaccién de los reactivos.

Muestra del estudio piloto. N° de sujetos del estudio

El nimero de sujetos seleccionados para la revision fue de cinco
profesionales en el campo de la psicologia y los procesos de aprendizaje, todos
ellos profesores universitarios, familiarizados con el entorno local, y cuya area
de especializacion se relaciona directa e indirectamente con el estudio de
aguello que el instrumento evalla, es decir, la variable procesos de estudio, o
bien con el basamento tedrico-técnico relativo a la administracion de pruebas
psicométricas. En concreto, su ambito de experticia se vincula con estudios de
psicometria, procesos de aprendizaje, orientacion y asesoramiento psicoldgico,

procesos cognitivos y psicologia educacional.

Descripcién del instrumento del estudio
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El Cuestionario Revisado de Procesos de Estudio (R-CPE-2F) es la
traduccion del Revised Two Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F),
elaborado y validado por Biggs, Kember y Leung (2001) y traducido por Recio y
Cabero (2005). Este cuestionario mide el tipo de enfoque de aprendizaje de un
individuo, entendido como el proceso de aprendizaje que emerge de las

percepciones que el estudiante tiene de las tareas académicas (Biggs, 2001).

Consta de dos escalas principales: la del Enfoque Profundo, con dos
subescalas, Profundo Motivo y Profundo Estrategia; y la escala del Enfoque
Superficial, con dos subescalas, Superficial Motivo y Superficial Estrategia. Para
estas subescalas, indican Biggs et. al (2001) que los motivos detras de los
enfoques son: involucrarse con una tarea adecuadamente para Enfoque
Profundo, y mantenerse sin problemas con el menor esfuerzo para Enfoque
Superficial; y que cada motivo est4 asociado con una estrategia congruente:
basqueda del significado para Enfoque Profundo y memorizacion selectiva para

Enfoque Superficial.

Contiene 20 items tipo Likert de 5 opciones: (a) este item nunca o casi
nunca es verdadero para mi; (b) este item en ocasiones es verdadero para mi,
(c) este item es verdadero para mi la mitad del tiempo, (d) este item es
frecuente en mi, y (e) este item siempre o casi siempre es verdadero para mi.

Se aplica de manera individual o grupal, segun sea el interés de quien lo aplica.

El puntaje se obtiene asignandole a cada una de las letras de las opciones

[1Pg 1]

que el sujeto considera que es cierta para si mismo una puntuacion donde “a

N

equivale a un punto, “b” equivale a dos puntos, “c” equivale a tres puntos, “d”
equivale a cuatro puntos y “e” equivale a cinco puntos. Este puntaje se suma de
manera que los items 1, 2, 5, 6, 9, 10, 13, 14, 17 y 18 son de la Escala de
Enfoque Profundo y los items 3, 4, 7, 8, 11, 12, 15, 16, 19 y 20 son los de la
Escala de Enfoque Superficial. Para la subescala Motivo Profundo los items son
ell1,5,9,6 13y 17,y para la subescala Estrategia Profundo los items son el 2, 6,

10, 14 y 18. Para la subescala Motivo Superficial los items son el 3, 7, 11, 15y
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19, y para la subescala Estrategia Superficial los items son el 4, 8, 12, 16 y 20.
Dichos puntajes en cada una de las escalas se interpreta de manera que el

enfoque con mayor sumatoria es el que predomina en el sujeto.

Para la validez de los contenidos de los items la traduccion fue revisada por
profesores esparfoles para asegurar la concordancia de términos entre la
version en inglés y la version en castellano. Luego se compararon los items que
fueran iguales en una prueba similar, se revisaron las correcciones realizadas,
se redacto la version final del instrumento y se validé para posteriormente

realizar la redaccion final del R-CPE-2F.

Para Biggs et. al (2001), la confiabilidad por medio del alfa de Cronbach fue
de .73 para la Escala de Enfoque Profundo y .64 para la Escala de Enfoque
Superficial en una muestra de 495 estudiantes de los distintos afios de pregrado
de varias carreras de la Universidad de Hong Kong, indices que se consideran
lo suficientemente elevados. Por su parte, para Recio y Cabero (2005), en su
muestra de 31 adultos inscritos en un curso de Formacion Profesional
Ocupacional a distancia, en su mayoria con educacién de estudios superiores,
la Escala de Enfoque profundo obtuvo un alfa de .87 y la Escala de Enfoque

Superficial una de .75.

Descripcidon detallada del procedimiento para la realizacion del
estudio

Para la validacion de esta prueba se procedio en primer lugar a consultar
con la tutora de la presente investigacion sobre aquellos profesionales que
pudieran hacer la labor de jueces. Ya discutido, se acordé en consultar con
cinco profesores para solicitar su colaboracién en la revision del R-CPE-2F.
Cada uno de ellos accedi6 a la tarea y luego de haber revisado el instrumento
devolvio con su respectiva opinion el formato de validacion que le fue

entregado.

El formato para validar la prueba consistié en varias instrucciones para el

juez. La primera de ellas era la era la de expresar su evaluacion respecto al
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contenido de cada item en cuanto a la presencia/ausencia de los siguientes

criterios:

-Redaccién adecuada

-Comprension del lenguaje

-Claridad del lenguaje

-Coherencia

-Adaptacion del lenguaje al &mbito local
-Validez de contenido

Posteriormente, se solicitd en un apartado que, de ser el caso, se
indicara alguna sugerencia para modificar un item dado, asi como el porqué de

esta modificacion.

Se pidieron sugerencias en otro apartado, si se consideraban
pertinentes, acerca de las instrucciones del cuestionario para el estudiante.
Para ello el juez podia subrayar la parte que considerara necesaria modificar en
la pagina donde aparecen las instrucciones y plantear su recomendaciéon en el

espacio correspondiente.

De igual manera, se procedié a consultar acerca de las opciones del
cuestionario y si habia alguna sugerencia para mejorarlas. Por ultimo, se
consulté si habia alguna recomendacién para mejorar el formato del

cuestionario (este puede verse en la Tabla Al).

Tabla A4.
Formato para la validacion por los jueces expertos.

Caracas, 21 de enero de 2013.
Estimado Profesor(a)

Nos dirigimos a usted para solicitar su valiosa colaboracion en la revisién del instrumento
“CUESTIONARIO REVISADO DE PROCESOS DE ESTUDIO” o R-CPE-2F que sera empleado
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en nuestra tesis de pregrado titulada “Influencia de la inteligencia, la personalidad, el
enfoque de aprendizaje, la carrera y el sexo sobre el rendimiento académico en
estudiantes universitarios”. Este instrumento fue elaborado por Biggs, J., Kember, D. y Leung,
D. en el 2001 y traducido y validado por Recio, M. y Cabero, J. en el 2005. Este cuestionario
mide el tipo de enfoque de aprendizaje de un individuo, entendido como el proceso de
aprendizaje que emerge de las percepciones que el estudiante tiene de las tareas académicas.
Consta de dos escalas principales: Enfoque Profundo (con dos subescalas, Profundo Motivo y
Profundo Estrategia) y Enfoque Superficial (con dos subescalas, Superficial Motivo y
Superficial Estrategia). Estas subescalas, indican que los motivos detras de los enfoques son:
involucrarse con una tarea adecuadamente (para Enfoque Profundo) y mantenerse sin
problemas con el menor esfuerzo (para Enfoque Superficial); y que cada motivo esta asociado
con una estrategia congruente: bulsqueda del significado y memorizacion selectiva,
respectivamente.

El cuestionario esta estructurado en una serie de veinte items referidos al tema planteado
anteriormente. A continuacion, se le presenta un formato para validar dicho instrumento.
Finalmente expresamos nuestro agradecimiento adelantado por su disposicion para dar su
opiniébn como experto en la materia.

Nombre del Profesor:
Firma:

CUESTIONARIO REVISADO DE PROCESOS DE ESTUDIO (R-CPE-2F)

Desarrollado por Biggs, Kember y Leung (2001); Traducido por Recio y Cabero (2005)
INSTRUCCIONES PARA EL ESTUDIANTE
Este cuestionario contiene una serie de preguntas sobre sus actitudes sobre sus estudios y su
forma de estudio usual.
No hay una manera correcta de estudiar. Esto depende de lo que funciona segun tu forma de
ser y por supuesto de lo que estas estudiando. Es importante que tu respuesta a cada una de
las preguntas sea lo mas honesta posible. Si crees que la respuesta a la pregunta depende de
la materia que estuvieras estudiando, da la respuesta en base a la(s) materia(s) que es mas
importante para ti. Por favor tacha la opcién apropiada que esta junto al nimero de item. Las
letras al lado de cada numero corresponden a:

(a) este item nunca o casi nunca es verdadero para mi.
(b) este item en ocasiones es verdadero para mi.

(c) este item es verdadero para mi la mitad del tiempo.
(d) este item es frecuente en mi.

(e) este item siempre o casi siempre es verdadero para mi.

Por favor escoge la que mas apropiada segun tu forma de ser segun cada pregunta. Tacha la
letra en la hoja de respuesta la que encaja mejor a tu reaccion inmediata. No tardes mucho en
responder a cada item, tu primera reaccion probablemente es la mejor. Por favor contesta todos
los items.
No te preocupes por dar una buena impresion. Tus respuestas son CONFIDENCIALES.
Gracias por tu cooperacion.

INSTRUCCIONES PARA EL JUEZ EVALUADOR DE LA ESCALA:

1. Por favor use este formato para expresar su opinion en cuanto a la presentacion de

cada item, escribiendo una equis (x) en el espacio que corresponda.

Para su evaluacion sobre la validez de contenido la subescala de aprendizaje profundo estara
en mayusculas, mientras que la subescala de aprendizaje superficial no lo estara. Asimismo, los
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items referidos a motivo estaran en negrita y los referidos a la estrategia no lo estaran. De esta
manera, nos podra brindar su evaluacién sobre la validez de contenido de cada item.

Escala items Subescala items
Profundo 1, 2,5, 6,9, 10, 13, | MOTIVO 1,5,9,13y17
14,17y 18 PROFUNDO
ESTRATEGIA el 2,6,10,14y18
PROFUNDO
Superficial 3,4,7,8, 11, 12, 15, | Motivo Superficial el3,7,11,15y19
16,19y 20 Estrategia 4,8,12,16y 20.
Superficial
Redacci | Comprensi | Clarida | Coherenc | Adaptaci | Validez
on on d del ia on del de
adecuad del lenguaj lenguaje | contenid
a lenguaje e al ambito o]
local
Si | No Si No Si | N Si No Si No | Si | No
0
1.EN
OCASIONES EL
ESTUDIO ME
PROPORCIONA
UN
SENTIMIENTO

DE PROFUNDA
SATISFACCION
PERSONAL

2. TENGO QUE
TRABAJAR LO
BASTANTE EN
UN TEMA PARA
PODER
FORMARME MIS
PROPIAS
CONCLUSIONES
: SOLO ASI ME
SIENTO
SATISFECHO

3. Mi objetivo es
aprobar el curso
haciendo el
menor trabajo
posible

4. Sélo estudio en
serio lo que se ve
enlaclaseolo
que estaen la
guia del curso

5. SIENTO QUE
REALMENTE
CUALQUIER
TEMA  PUEDE
SER
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INTERESANTE
UNA VEZ QUE
ME PONGO A
TRABAJAR EN
EL

6. LA MAYORIA
DE LOS TEMAS
NUEVOS ME
PARECEN
INTERESANTES
Y
FRECUENTEME
NTE PASO
TIEMPO EXTRA
TRATANDO DE
OBTENER MAS
INFORMACION
ACERCA DE
ELLOS

7. Cuando no
encuentro un
curso
interesante, me
esfuerzo lo
minimo

8. Aprendo
algunas cosas
mecéanicamente
repasandolas una
y otra vez hasta
gue las sé de
memoria, aunque
no las comprenda

9. ME PARECE
QUE ESTUDIAR
TEMAS
ACADEMICOS
PUEDE SER EN
OCASIONES
TAN
EMOCIONANTE
COMO UNA
BUENA NOVELA
O PELICULA

10. ME
AUTOEVALUO
EN TEMAS
IMPORTANTES
HASTA QUE
LOS ENTIENDO
POR
COMPLETO

11. Puedo
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aprobar la
mayoria de los
examenes
memorizando
partes clave de
los temas, y no
intentando
comprenderlos

12. Generalmente
me limito a
estudiar sélo lo
gue se establece,
porgue creo que
es innecesario
hacer cosas extra

13. TRABAJO
DURO EN MIS
ESTUDIOS
CUANDO CREO
QUE EL
MATERIAL ES
INTERESANTE

14. DEDICO
GRAN PARTE
DE MI TIEMPO
LIBRE A
RECOPILAR
MAS
INFORMACION
SOBRE TEMAS
INTERESANTES
YA TRATADOS

15. Creo que no
es util estudiar
los temas en
profundidad.
Eso sélo
confunde y hace
perder el
tiempo, cuando
lo Unico que se
necesita es
familiarizarse
con los temas
para aprobarlos

16. Me parece
que los
profesores no
deben esperar
gue los alumnos
pasen mucho
tiempo
estudiando
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materiales que se
sabe que no van
a entrar en el
examen

17. ASISTO A LA
MAYORIA DE
LAS CLASES
CON
PREGUNTAS EN
MENTE DE LAS
CUALES BUSCO
RESPUESTA

18. PARA Mi Si
TIENE SENTIDO
REVISAR LA
MAYORIA DE
LAS LECTURAS
RECOMENDADA
S PARA CADA
CLASE

19. No tiene
sentido estudiar
el material que
probablemente
no va a entrar en
el examen

20. Me parece
que la mejor
forma de aprobar
un examen es
tratar de
memorizar
respuestas a
preguntas que
probablemente
entren en él

2. Si tuviera alguna sugerencia para mejorar un item dado, puede escribir el nUmero de item en
el espacio correspondiente y la observacion del por qué deberia modificarse y plantear una

sugerencia.

Item # . Sugerencia:
ftem # . Sugerencia:
ftem # . Sugerencia:

item # . Sugerencia:
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ftem # . Sugerencia:

ftem # . Sugerencia:

3. Si tuviera alguna sugerencia para mejorar las instrucciones del cuestionario para el
estudiante, puede subrayar la parte que considere necesaria modificar en la pagina donde
aparecen las instrucciones y en caso de ser posible plantear una sugerencia.

4. Si tuviera alguna sugerencia para mejorar las opciones del cuestionario (escala) que el
estudiante debe elegir, puede plantear una sugerencia y la tomaremos en cuenta.

5. Si tuviera alguna sugerencia para mejorar el formato del cuestionario, por favor plantee una
sugerencia.

Analisis de Resultados

Se llevé a cabo el andlisis del estudio piloto por medio de la validacion
por jueces expertos del Cuestionario de Procesos de Estudio (R-CPE-2F). La
aceptacion de las modificaciones al instrumento se tomé en cuenta la
convergencia y divergencia de los jueces con respecto a los criterios propuestos
en el instrumento de validacion. Dichas modificaciones se realizaron viendo los
comentarios propuestos por los jueces y modificando en base a los criterios

propuestos. De esta manera se modificaron las instrucciones y 12 items.

Las modificaciones en las instrucciones se llevaron a cabo por medio de

los criterios de adecuacién en el vocabulario empleado y de esta manera buscar
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congruencia en la manera de dirigirse a la persona (“tu” en vez de “usted”,

modo mas acorde al contexto). Asimismo se modificé la redaccion y se realizo

una simplificacion de las instrucciones (ver Tabla A2).

Tabla A5.

Modificaciones en las Instrucciones del R-CPE-2F

Original

Modificado

CUESTIONARIO REVISADO DE PROCESOS
DE ESTUDIO (R-CPE-2F)

Desarrollado por Biggs, Kember y Leung
(2001); Traducido por Recio y Cabero (2005)

INSTRUCCIONES PARA EL ESTUDIANTE
Este cuestionario contiene una serie de
preguntas sobre sus actitudes sobre sus
estudios y su forma de estudio usual.

No hay una manera correcta de estudiar. Esto
depende de lo que funciona segun tu forma de
ser y por supuesto de lo que estas estudiando.
Es importante que tu respuesta a cada una de
las preguntas sea lo mas honesta posible. Si
crees que la respuesta a la pregunta depende
de la materia que estuvieras estudiando, da la
respuesta en base a la(s) materia(s) que es
mas _importante para ti. Por favor tacha la
opcién apropiada que esta junto al nimero de
item. Las letras al lado de cada numero
corresponden a:

(a) este item nunca o casi nunca es verdadero
para mi.

(b) este item en ocasiones es verdadero para
mi.

(c) este item es verdadero para mi la mitad del
tiempo.

(d) este item es frecuente en mi.

(e) este item siempre o casi siempre es
verdadero para mi.

Por favor escoge la que mas apropiada segun
tu forma de ser segun cada pregunta. Tacha la
letra en la hoja de respuesta la que encaja
mejor a tu reaccion inmediata. No tardes
mucho en responder a cada item, tu primera
reaccion probablemente es la mejor. Por favor
contesta todos los items.

No te preocupes por dar una buena impresion.

Procesos de estudio

Este cuestionario contiene una serie de
preguntas sobre tus actitudes sobre tus
estudios y tu forma de estudio usual.

No hay una manera correcta de estudiar. Esto
depende de lo que funciona segun tu forma de
ser y por supuesto de lo que estas estudiando.

Por favor marca con una equis (X) una de las
opciones que estéa junto al nimero de item.

Si crees que la respuesta a la pregunta
depende de la materia que estuvieras
estudiando, da la respuesta con base en la(s)
materia(s) de mayor importancia para ti.




150

Tus respuestas son CONFIDENCIALES.

Gracias por tu cooperacion.

Nota: Las palabras o frases subrayadas fueron aquellas que segun los jueces debian de ser
revisadas y modificadas para facilitar un mayor entendimiento.

Para la modificacion de los items se realizaron dos tablas. En la primera

de ellas aparecen las observaciones hechas por cada uno de los jueces

expertos (Ver Tabla A3).

Tabla 6.
Observaciones y Sugerencias para los Items por Parte de los Jueces Expertos
en el R-CPE-2F
item | Juez Barreto Ibarra Bernardo Pérez Poggioli
1 Cambio El estudio me
proporciona un
sentimiento de
profunda
satisfaccion
personal.
Justificacion. Coherencia. Se
solapa “en
ocasiones” con
las opciones de
respuesta.
2 Cambio Solo me siento Necesito Eliminar “Lo Solo me siento Eliminar LO.
satisfecho cuando trabajar bastante” por satisfecho si
trabajo bastante un | bastante en un mucho u otro trabajo en un Tengo que
tema para tema para calificativo. Asi tema hasta trabajar
formarme mi propio | sentirme no queda claro. | poder formarme | bastante en
criterio o satisfecho con mis propias un tema para
conclusion. mis propias conclusiones. poder
conclusiones. formarme
conclusiones;
solo asi me
Me satisface siento
trabajar satisfecho.
bastante en un
tema hasta
poder formarme
mis propias
conclusiones
Justificacion. | Redaccion, Son dos Redaccion, Validez de Redaccion,
Comprension, preguntas en Claridad del contenido. Mide | Claridad del
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Claridad del una. Redaccion, | lenguaje dos cosas, Lenguaje,
lenguaje. Comprension, método y Coherencia.
Claridad y satisfaccion.
Validez de
contenido.
Cambio
Justificacion.
Cambio
Justificacion. Dos preguntas Redaccion.
en una. Claridad | Eliminar “en
del lenguaje. serio”. No
gueda claro lo
gue significa
“guia del curso”
podria ser la
bibliografia o
lecturas
recomendadas.
Cambio
Justificacion. Validez de
contenido.
Cambio Paso tiempo
trabajando en
temas nuevos
tratando de
obtener mas
informacion.
Paso tiempo
extra
trabajando en
temas
interesantes.
Justificacion. Validez de
contenido. Dos
ideas.
Cambio
Justificacion.
Cambio Busco

memorizar los
contenidos sin
preocuparme en
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comprenderlos.
Justificacion. Esigual ala 11.

Validez de

contenido.

9 Cambio Me parece
que estudiar
temas
académicos
puede ser en
ocasiones tan
interesante
como una
buena novela
o pelicula.

Justificacion. Adaptacion al
lenguaje local.

10 Cambio

Justificacion. Redaccion. El
proceso de
autoevaluacion
es hacia el final
del proceso de
estudio, no es
parcial.

11 Cambio Puedo aprobar la Me es suficiente

mayoria de los con memorizar
examenes los contenidos
memorizando para aprobar los
partes claves de los | examenes.
temas sin intentar
comprenderlos.

Justificacion. | Redaccion, Esigual al 8.
Comprension, Validez de
Claridad del contenido.
lenguaje.

12 Cambio

Justificacion.

13 Cambio

Justificacion. | Validez de

contenido. No luce
coherente con

motivo profundo. El
interés del material
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depende del

estudiante en parte
que este sea capaz
de hacer el material

significativo.
14 Cambio
Justificacion.

15 Cambio Me basta con Creo que no es
familiarizarme atil estudiar
con los temas en
contenidos para profundidad
aprobar los cunado lo Unico
examenes. que se necesita

es
familiarizarse
con los temas.
Justificacion. | Es muy obvio en Claridad del Validez de
término de lo no lenguaje. contenido. Dos
deseable ideas.
socialmente.

16 Cambio Si los Me parece que | Me parece
profesores no los profesores que los
evaluaran no deben profesores no
contenidos no esperar que los | deben esperar
deben esperar alumnos pasen | que los
que los mucho tiempo alumnos
estudiantes los estudiando pasen mucho
estudien en materiales que tiempo
profundidad se sabe que no | estudiando
(*Nota: No le van para el materiales
satisface su examen. gue se sabe
propia que no van a
sugerencia) entrar en el

examen.
Justificacion. Redaccion, Redaccion. Redaccion. Redaccion.
Claridad del Eliminar el “no
lenguaje, van a entrar’
Coherencia, por “que no
Validez del van” o “no van a
contenido. ser evaluados”.
Es igual al item
19.
17 Cambio Asisto a la
mayoria de las
clases con

preguntas en
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mente para
comprender
mejor el tema.

Justificacion. Claridad del
lenguaje.

18 Cambio Para mi tiene
sentido revisar
la mayoria de
las lecturas
recomendadas
para cada
clase.

Justificacion. Redaccién.
19 Cambio
Justificacion. Es igual al item Redaccion.
16. Eliminar el “no
van a entrar’
por “que no
van” o “no van a
ser evaluados”.
20 Cambio Me parece que

la mejor forma
de aprobar un
examen es
tratar de
memorizar las
respuestas a
preguntas que
probablemente
salgan en él.

Justificacion.

Redaccioén.

Las modificaciones en los items del cuestionario se pueden clasificar en

base a: a) total acuerdo entre los jueces; b) mayoria de acuerdo entre los

jueces; ¢) minimo acuerdo entre los jueces; y d) observacion hecha por un juez.

El item con total acuerdo para modificacion fue el item 2. En la Tabla A4,

se presenta la redaccion del item original, la redaccion modificada y finalmente

la justificacion y el criterio tomado en cuenta para el cambio.
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ftems con modificaciones por total acuerdo entre los jueces.

Original

Modificacion

Justificacién y criterio
pertinente para el cambio.

2. Tengo que trabajar lo
bastante en un tema para
poder formarme mis propias
conclusiones; sélo asi me
siento satisfecho

Necesito trabajar bastante en
un tema para sacar mis
propias conclusiones antes de
sentirme satisfecho.

Redaccion, Comprension, y
Claridad. La validez de
contenido en tanto es un item
que mide Estrategia Profundo
y no Motivo.

Los items con mayoria de acuerdo entre los jueces para modificacion

fueron los items 15y 16. En la Tabla A5, se presenta la redaccién de los items

en su forma original, la redaccion modificada y finalmente la justificacion y el

criterio tomado en cuenta para el cambio.

Tabla A8.

ftems con modificaciones por mayoria de acuerdo entre los jueces.

Modificacién

Justificacion y criterio
pertinente para el cambio.

Original

15. Creo que no es dutil
estudiar los temas en
profundidad. Eso sélo

confunde y hace perder el
tiempo, cuando lo Unico que
se necesita es familiarizarse
con los temas para
aprobarlos.

Creo que es inutil estudiar
profundamente, pues esto
confunde y hace perder el
tiempo, cuando lo Unico que
se necesita es familiarizarse
con los temas.

Redaccion y validez de
contenido. Se modifica el item
para que el Motivo Superficial
se evidencie mas.

16. Me parece que oS
profesores no deben esperar
gue los alumnos pasen
mucho tiempo estudiando
materiales que se sabe que
no van a entrar en el examen.

Me parece que los profesores
no deben esperar que los
alumnos pasen mucho tiempo
estudiando materiales que se
sabe que no van para el
examen.

Redaccion.

Los items con minimo acuerdo entre los jueces para modificacién fueron

los items 4 y 11. En la Tabla A6 se presenta la redaccion de los items en su

forma original, la redaccion modificada y finalmente la justificacion y el criterio

tomado en cuenta para el cambio.
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ftems con modificaciones con minimo acuerdo entre los jueces.

Original

Modificacion

Justificacién y criterio
pertinente para el cambio.

4. Sélo estudio en serio lo que
se ve en la clase o lo que esta
en la guia del curso

S6lo estudio seriamente lo
que se ha dado en clase o se
indica en el programa.

Redaccion y adaptacion del
lenguaje al ambito local.

11. Puedo aprobar la mayoria
de los examenes
memorizando partes clave de
los temas, y no intentando
comprenderlos.

Puedo aprobar la mayoria de
los examenes al memorizar
partes claves de los temas en
vez de tratar de
comprenderlos.

Validez de
Redaccion.

contenido vy

Los items con cambios por observacion hecha por un juez fueron

los

items 1, 8, 9, 17, 18, 19 y 20. En la Tabla A7, se presenta la redaccién de los

items en su forma original, la redaccion modificada y finalmente la justificacion y

el criterio tomado en cuenta para el cambio.

Tabla A10.

ftems con modificaciones por observacion de un solo juez.

Original

Modificacién

Justificacién y criterio
pertinente para el cambio.

1. En ocasiones el estudio me

El estudio me proporciona un

Coherencia entre el item y las

proporciona un sentimiento de | sentimiento  de  profunda | opciones de respuesta de la
profunda satisfaccion | satisfaccion personal. escala Likert.

personal

8. Aprendo algunas cosas | Aprendo algunas cosas | Redaccion.

mecanicamente repasandolas
una y otra vez hasta que las
sé de memoria, aunque no las
comprenda.

mecénicamente,
repasandolas una y otra vez,
hasta que las sé de memoria,
aungue no las comprenda.

9. Me parece que estudiar
temas académicos puede ser
en ocasiones tan
emocionante como una buena
novela o pelicula

Me parece que estudiar temas
académicos puede ser tan
emocionante como una buena
novela o pelicula.

Coherencia entre el item y las
opciones de respuesta de la
escala Likert.

17. Asisto a la mayoria de las
clases con preguntas en
mente de las cuales busco
respuesta.

Voy a la mayoria de las
clases con preguntas en
mente en bulsqueda de
respuestas.

Redaccion.

18. Para mi si tiene sentido
revisar la mayoria de las
lecturas recomendadas para
cada clase.

Para mi tiene sentido revisar
la mayoria de las lecturas
recomendadas para cada
clase.

Redaccion.
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19. No tiene sentido estudiar
el material que probablemente
no va a entrar en el examen.

No tiene sentido estudiar el
material que probablemente
no va a ser evaluado en el
examen

Redaccion.

20. Me parece que la mejor
forma de aprobar un examen
es tratar de memorizar
respuestas a preguntas que
probablemente entren en él.

Me parece que la mejor forma
de aprobar un examen es
tratar de memorizar las
respuestas a las preguntas
probables.

Redaccion.

Los items sin modificaciones pueden clasificarse en base a: e)

observacion hecha por un juez y desestimada; y f) total acuerdo entre los

jueces.

Los items sin modificaciones con observacion hecha por un juez fueron

los items 5, 6, 10 y 13. En la Tabla A8, se presenta la redaccion de los items

en su forma original, la observacion hecha por el juez experto y finalmente la

justificacion y el criterio tomado en cuenta para no realizar el cambio en el item

por este estudio.

Tabla Al11l.

ftems sin modificacion con observacion y desestimada.

Original Observacion hecha por el juez | Justificacion y criterio
pertinente para no modificar.

5. Siento que realmente | Validez de contenido. Se desestimd la observacion

cualquier tema puede ser dado que ningun otro juez

interesante una vez que me
pongo a trabajar en él.

argumento lo mismo de este
item y no se propuso ninguna
sugerencia.

6. La mayoria de los temas
nuevos me parecen
interesantes y frecuentemente
paso tiempo extra tratando de
obtener mas informacién
acerca de ellos.

Validez de contenido. Dos

ideas.

Se desestim6 la observacion
dado que si bien hay una
alusién indirecta hacia la
motivacion, lo principal del
item es la estrategia profunda
al referirse a que la bisqueda
de informacion se da a cabo
en la mayoria de los temas
nuevos y no a los temas que
le interesan al estudiante.

10. Me autoevallio en temas
importantes hasta que los
entiendo por completo.

Redaccion. El proceso de
autoevaluacion es hacia el
final del proceso de estudio,
no es parcial.

Se desestim6 la observacion
dado que si bien Ia
autoevaluacion se refiere a un
constructo sobre una
evaluacion global del estudio
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por parte de la persona, la
autoevaluacion a la que se
refiere el item es en cuanto al
empefio de validar si la
adquisicién  progresiva de
conocimientos  durante el
estudio esta siendo lograda.

13. Trabajo duro en mis
estudios cuando creo que el
material es interesante.

Validez de contenido. No luce
coherente con Motivo
Profundo. El interés del
material depende del
estudiante en parte que este
sea capaz de hacer el
material significativo.

Se desestimé la observacion

dado que el estudiar un
material buscando su
significado puede ser
interesante o no tanto por
motivacion  intrinseca  del
estudiante, como por
extrinseca, mas relacionada

con las propias caracteristicas
del material.

Los items sin ninguna modificacion por acuerdo total de los jueces fueron

los items 3, 7, 12 y 14 (ver Tabla A9 para el resultado final).

Tabla 12.

Contraste entre Items Originales y las Modificaciones con su Justificacion y Criterio para

el Cambio

Original

Modificacién

Justificacion y criterio
pertinente para el cambio.

1. En ocasiones el estudio me
proporciona un sentimiento de
profunda satisfaccion
personal

1. El estudio me proporciona
un sentimiento de profunda
satisfaccion personal.

Coherencia entre el item y las
opciones de respuesta de la
escala Likert.

2. Tengo que trabajar lo
bastante en un tema para
poder formarme mis propias
conclusiones; sélo asi me
siento satisfecho

Necesito trabajar bastante en
un tema para sacar mis
propias conclusiones antes de
sentirme satisfecho.

Redaccion, Comprension, y
Claridad. La validez de
contenido en tanto es un item
que mide Estrategia Profundo
y no Motivo.

3. Mi objetivo es aprobar el
curso haciendo el menor
trabajo posible

NO SE MODIFICA

4. Solo estudio en serio lo que
se ve en la clase o lo que esta
en la guia del curso

Sélo estudio seriamente lo
que se ha dado en clase o se
indica en el programa.

Redaccion y adaptacion del
lenguaje al ambito local.

5. Siento que realmente
cualquier tema puede ser
interesante una vez que me
pongo a trabajar en él.

NO SE MODIFICA.

6. La mayoria de los temas
nuevos me parecen

NO SE MODIFICA.
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interesantes y frecuentemente
paso tiempo extra tratando de
obtener mas informacién
acerca de ellos

7. Cuando no encuentro un
curso interesante, me
esfuerzo lo minimo

NO SE MODIFICA

8. Aprendo algunas cosas
mecanicamente repasandolas
una y otra vez hasta que las
sé de memoria, aunque no las
comprenda

Aprendo algunas
mecénicamente,
repasandolas una y otra vez,
hasta que las sé de memoria,
aunque no las comprenda.

cosas

Redaccion.

9. Me parece que estudiar
temas académicos puede ser
en ocasiones tan
emocionante como una buena
novela o pelicula

Me parece que estudiar temas
académicos puede ser tan
emocionante como una buena
novela o pelicula.

Coherencia entre el item y las
opciones de respuesta de la
escala Likert.

10. Me autoevalio en temas
importantes hasta que los
entiendo por completo.

NO SE MODIFICA

11. Puedo aprobar la mayoria
de los examenes
memorizando partes clave de
los temas, y no intentando
comprenderlos.

Puedo aprobar la mayoria de
los examenes al memorizar
partes claves de los temas en
vez de tratar de
comprenderlos.

Validez de
Redaccion.

contenido vy

12. Generalmente me limito a
estudiar sélo lo que se
establece, porque creo que es
innecesario  hacer  cosas
extra.

NO SE MODIFICA

13. Trabajo duro en mis
estudios cuando creo que el
material es interesante.

NO SE MODIFICA

14. Dedico gran parte de mi
tiempo libre a recopilar méas
informacion  sobre  temas
interesantes ya tratados.

NO SE MODIFICA

15. Creo que no es util
estudiar los temas en
profundidad. Eso sélo

confunde y hace perder el
tiempo, cuando lo Unico que
se necesita es familiarizarse

Creo que es inutil estudiar
profundamente, pues esto
confunde y hace perder el
tiempo, cuando lo Unico que
se necesita es familiarizarse
con los temas.

Redaccion y validez de
contenido. Se modifica el item
para que el Motivo Superficial
se evidencie mas.

con los temas para

aprobarlos.

16. Me parece que os | Me parece que los profesores | Redaccion.
profesores no deben esperar | no deben esperar que los

que los alumnos pasen | alumnos pasen mucho tiempo

mucho tiempo estudiando | estudiando materiales que se

materiales que se sabe que | sabe que no van para el

no van a entrar en el examen. | examen.

17. Asisto a la mayoria de las | Voy a la mayoria de las | Redaccion.

clases con preguntas en

clases con preguntas en
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mente de las cuales busco
respuesta.

mente en bulsqueda de
respuestas.

18. Para mi si tiene sentido
revisar la mayoria de las
lecturas recomendadas para
cada clase.

Para mi tiene sentido revisar
la mayoria de las lecturas
recomendadas para cada
clase.

Redaccion.

19. No tiene sentido estudiar
el material que probablemente
no va a entrar en el examen.

No tiene sentido estudiar el
material que probablemente
no van a ser evaluados en el
examen

Redaccion.

20. Me parece que la mejor
forma de aprobar un examen
es tratar de memorizar
respuestas a preguntas que
probablemente entren en él.

Me parece que la mejor forma
de aprobar un examen es
tratar de memorizar las
respuestas a las preguntas
probables.

Redaccion.




ANEXO B

Instrumento Final: Objetivo del Estudio, Datos
Sociodemograficos, Consentimiento Informado, Instrucciones y
Hoja de Respuesta del TAMP, BFQ y R-CPE-2F
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UNIVERSIDAD CATOLICA ANDRES BELLO
FACULTAD DE HUMANIDADES Y EDUCACION
ESCUELA DE PSICOLOGIA

Estimado(a):

El objetivo de la presente investigacion consiste en conocer de qué manera
la inteligencia, los rasgos de la personalidad, el enfoque de aprendizaje, el sexo y tipo
de carrera se combinan para explicar el rendimiento académico en la universidad.
Para realizar dicha investigacién necesitamos tu valiosa colaboracién contestando a
una serie de cuestionarios y test psicolégicos.

iTe agradecemos de antemano tu valiosa colaboracién!

> Tu participacién en la investigacion es una actividad completamente
voluntaria, y no representa ningln riesgo para tu seguridad ni a tu integridad personal.

Al ser tu participacion voluntaria, puedes retirarte de la investigacién cuando desees.

> Esta garantizado el anonimato, la confidencialidad y la discrecionalidad en
el manejo de los resultados obtenidos, por lo que la participacion en el presente
estudio no te afectara en el aspecto laboral, personal o social ya que los resultados
s6lo tendran un fin investigativo. Solo debes responsabilizarte por responder de forma
honesta los cuestionarios y tests dados por los investigadores.

Luego de leer los diversos aspectos mencionados, expongo haber sido informado (a)
de los lineamientos éticos de la investigacion, y expreso mi consentimiento para
participar en el estudio.

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Yo, , de C.LN° , Sexo

, edad y estudiante de pregrado de la Universidad
Catélica Andrés Bello en la escuela de , autorizo que mis
calificaciones puedan ser consultadas para colaborar con los objetivos de esta
investigacion.

FIRMA

En Caracas, a dia(s) del mes de de 2013.
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A continuacion se presentan una serie de cuestionarios que debes completar,

siguiendo las instrucciones que se dan en cada caso.

Capacidad para observar y pensar con claridad
INSTRUCCIONES

Junto a este material se les entrega un “Cuadernillo”. No lo abran hasta que se les
indique.

En todas las paginas del Cuadernillo hay un dibujo al que le falta un trozo, y tienen
gue buscar entre las piezas de abajo cudl es la que completa correctamente el dibujo.
Cuando la encuentren deben marcar con una equis (x) la opcién que tiene ese
numero frente a la linea del modelo que vayan haciendo en la Tabla de Respuestas
en la parte derecha.

Al principio los ejercicios son faciles; luego cada vez son mas dificiles. Pero siempre
hay una pieza que es correcta, no hay trampas. Si ponen atencién al ir haciéndolas,
los dltimos seran menos dificiles. Intenten todos los ejercicios y no vuelvan a los que
ya han hecho.

Tienen tiempo, pero no se entretengan. Ahora abran el Cuadernillo y hagan el
ejercicio “Modelo”, contesten en la Tabla de Respuestas y esperen a que yo les diga
que continden.

La respuesta correcta en este ejercicio es la pieza 5, y ustedes deben haber marcado
con una equis (x) el 5 en la Tabla de Respuestas en el ejercicio “Modelo”. Si no han
marcado el numero 5 pueden cambiar de opcidon tachando sobre la respuesta
marcada y marcando con una equis (x) el nimero 5.

Ahora deben continuar ustedes con los ejercicios de ese Cuadernillo. Pasen la pagina
y... jComiencen!

Tabla de Respuestas

Ejercicio OPCION

Modelo M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8
A 1 2 3 4 5 6 7 8
B 1 2 3 4 5 6 7 8
C 1 2 3 4 5 6 7 8
D 1 2 3 4 5 6 7 8
E 1 2 3 4 5 6 7 8
F 1 2 3 4 5 6 7 8
G 1 2 3 4 5 6 7 8
H 1 2 3 4 5 6 7 8
| 1 2 3 4 5 6 7 8
J 1 2 3 4 5 6 7 8
K 1 2 3 4 5 6 7 8
L 1 2 3 4 5 6 7 8
M 1 2 3 4 5 6 7 8

Continua en las siguientes paginas, por favor...
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Rasgos de Personalidad

A continuacién encontrards una serie de frases sobre formas de pensar, sentir o
actuar, léelas atentamente y marca la respuesta que describa mejor cual es tu
forma habitual de pensar, sentir o actuar. Para contestar utiliza el espacio al lado
de cada frase y elije la opcion ubicada en la parte superior que se adecua mas a ti
marcando con una equis (X) la opcion que consideres. Por favor escoge la mas
apropiada segun tu forma de ser para cada pregunta. Si deseas cambiar alguna
respuesta borra o anula la equis (x) hecha y marca el otro espacio. No marques dos
opciones para una misma pregunta. Procura contestar a todas las frases.

Es importante que tu respuesta a cada una de las frases sea lo mas honesta posible.
Recuerda que debes dar tu propia opinién acerca de ti. Trata de ser sincero contigo
mismo y contesta con espontaneidad, sin pensarlo demasiado. No te preocupes por
dar una buena impresion. No existen respuestas correctas o incorrectas, buenas o
malas.

No tardes mucho en responder a cada item, tu primera reaccion probablemente es la
mejor.

Completamente

VERDADERO para mi

Bastante

VERDADERO para mi

Ni VERDADERQO ni
FALSO para mi

Bastante Falso para

mi

Completamente
FALSO para mi

Tiendo a ser muy reflexivo.

No recuerdo facilmente los nimeros
de teléfono que son largos.

Generalmente tiendo a imponerme a
las otras personas, méas que
condescender con ellas.

VERDADERO para mi
para mf

VERDADERO para mi
Ni VERDADERO ni

FALSO para mi
Bastante FALSO

Completamente
Completamente
FALSO para mi

Bastante

Ante los obstaculos grandes, no
conviene empefiarse en conseguir los
objetivos propios.

No me siento muy atraido por las
situaciones nuevas e inesperadas.

No me gustan los ambientes de
trabajo en los que mucha
competitividad.

Llevo a cabo las decisiones que he
tomado.

Creo que soy una persona activa y
vigorosa.

Toda novedad me entusiasma.

Tiendo a decidir rapidamente.

No me gusta hacer las cosas
razonando demasiado sobre ellas.

Estoy siempre informado sobre lo que
sucede en el mundo.

Antes de tomar cualquier iniciativa,
me tomo tiempo para valorar las
posibles consecuencias.

Tengo muy buena memoria.

No me gustan las actividades que
exigen empefiarse y esforzarse hasta

el agotamiento.

En mi trabajo no le concedo especial
importancia a rendir mejor que los
demas.
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No me gusta vivir de manera
demasiado metédica y ordenada.

No me atraen las situaciones en
constante cambio.

Llevo adelante las tareas
emprendidas aunque los resultados
iniciales parezcan negativos.

No me gustan aquellas actividades en
las que es preciso ir de un sitio a otro
y moverse continuamente.

No me gusta hacer varias cosas al
mismo tiempo.

No creo que sea preciso esforzarse
mas alla del limite de las propias
fuerzas, incluso aunque haya que
cumplir algtin plazo.

A menudo estoy completamente
absorbido por mis compromisos y
actividades.

Cuando algo entorpece mis proyectos
no insisto en conseguirlos e intento
otros.

Estoy dispuesto a esforzarme al
maximo con tal de destacar.

Creo que no hay valores y
costumbres totalmente validos y
eternos.

No me interesan los programas
televisivos que me exigen esfuerzo e
implicacion.

Soy una persona que siempre busca
nuevas experiencias.

Para enfrentarse a un problema no es
efectivo tener presentes muchos
puntos de vista diferentes.

Me molesta mucho el desorden.

No suelo reaccionar de modo
impulsivo.

Llevo a cabo lo que he decidido,
aungue me suponga un esfuerzo no
previsto.

No pierdo tiempo en aprender cosas
que no estén estrictamente
relacionados con mi campo de
intereses.

Siempre encuentro buenos
argumentos para sostener mis
propuestas y convencer a los demas
de su validez

Me gusta estar bien informado,
incluso sobre temas alejados de mi
ambito de competencia.
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No doy mucha importancia a
demostrar mis capacidades.

Siempre me han apasionado las
ciencias.

No suelo planificar mi vida hasta en
los méas pequefios detalles.

No creo que conocer la historia sirva
de mucho.

Nunca me han interesado la vida y
costumbres de otros pueblos.

Me resulta facil hablar con personas
gue no conozco.

En las reuniones no me preocupo

especialmente por llamar la atencion.

Creo que todo problema puede ser
resuelto de varias maneras.

No creo que haya posibilidad de
convencer a otro cuando no piensa
COMO NOSOtros.

Si creo que tengo razon, intento
convencer a los demés aunque me
cueste tiempo y energia.

Si fracaso en algo, lo intento de nuevo
hasta conseguirlo.

Siempre me han fascinado las
culturas muy diferentes a las mias.

Dificilmente desisto de una actividad
que he comenzado.

No soy una persona habladora.

Siempre estoy seguro de mi mismo.

No dedico mucho tiempo a la lectura.

Normalmente no entablo
conversacién con comparfieros
ocasionales de viaje.

No comprendo que empuja a las
personas a comportarse de modo
diferente a la norma.

A veces soy tan escrupuloso que
puedo resultar pesado.

Me gusta mucho ver programas de
informacion cultural o cientifica.

Nunca he sido un perfeccionista.

Antes de entregar un trabajo, dedico
mucho tiempo a revisarlo.

Es indtil empefiarse totalmente en
algo, porque la perfeccién no se
alcanza nunca.

Si algo no se desarrolla tan pronto
como deseaba, no insisto demasiado.

Cuando un trabajo esta terminado, no
me pongo a repasarlo en sus minimos
detalles.
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Completamente
\VERDADERO
VERDADERO

Ni VERDADERO
ni FALSO para mi
Bastante Falso
para mi
Completamente
FALSO para mi

Bastante

Prefiero leer a practicar alguna
actividad deportiva.

Afronto todas mis actividades y
experiencias con gran entusiasmo.

Sélo quedo satisfecho cuando veo los
resultados de lo que habia
programado.

Procesos de estudio

Este cuestionario contiene una serie de preguntas sobre tus actitudes sobre tus
estudios y tu forma de estudio usual.

No hay una manera correcta de estudiar. Esto depende de lo que funciona segun tu
forma de ser y por supuesto de lo que estas estudiando.

Por favor marca con una equis (x) una de las opciones que esta junto al nimero de
item.

Si crees que la respuesta a la pregunta depende de la materia que estuvieras
estudiando, da la respuesta con base en la(s) materia(s) de mayor importancia para ti.

No se obtiene nada en la vida sin ser
competitivo.

Siempre intento ver las cosas desde
distintos enfoques.

Generalmente no me comporto de
manera abierta con los extrafios.

No me gustan las actividades que
implican riesgo.

ES VERDADERO PARA MI
CERCA DF I A MITAD DFI
ES FRECUENTE PARA M

ES VERDADERO PARA MI

\VERDADERO PARA MI

NUNCA O CASI NUCA ES
SIEMPRE O CASI SIEMPRE

EN OCASIONES ES
\VERDADERO PARA MI

Nunca he tenido mucho interés por
los temas cientificos o filosoficos.

El estudio me proporciona un sentimiento de
profunda satisfaccién personal.

Cuando empiezo a hacer algo, nunca
sé si lo terminare.

Necesito trabajar bastante en un tema para poder
sacar mis propias conclusiones antes de sentirme
satisfecho.

Suelo cuidar todas las cosas hasta en
sus minimos detalles.

Mi objetivo es aprobar el curso haciendo el menor
trabajo posible.

No suelo buscar soluciones nuevas a
problemas para los que ya existe una
solucién eficaz.

Solo estudio seriamente lo que se ha dado en
clase o se indica en el programa.

No creo que sea (til perder tiempo
repasando varias veces le trabajo
hecho.

Siento que realmente cualquier tema puede ser
interesante una vez que me pongo a trabajar en él

Continua en la siguiente pagina, por favor...

La mayoria de los temas nuevos me parecen
interesantes y frecuentemente paso tiempo extra

tratando de obtener mas informacion acerca de ellos
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NUNCA O CASI NUCA ES

VERDADERO PARA MI

EN OCASIONES ES

VERDADERO PARA MI

ES VERDADERO PARA MI

ICERCA DE LA MITAD DEL

ES FRECUENTE PARA MI

SIEMPRE O CASI SIEMPRE

ES VERDADERO PARA MI

NUNCA O CASI NUCA ES

\VERDADERO PARA M

EN OCASIONES ES

VERDADERO PARA MI

ES VERDADERO PARA MI

ES FRECUENTE PARA MI

SIEMPRE O CASI SIEMPRE

ES VERDADERO PARA MI

Cuando no encuentro un curso interesante, me

esfuerzo lo minimo.

No tiene sentido estudiar el material que

probablemente no van a ser evaluados en el examen

Me parece que estudiar temas académicos puede ser
tan emocionante como una buena novela o pelicula.

Me autoevallo en temas importantes hasta que los
entiendo por completo.

Me parece que la mejor forma de aprobar un examen
es tratar de memorizar las respuestas a las preguntas
probables.

Puedo aprobar la mayoria de los exdmenes al
memorizar partes claves de los temas en vez de tratar
de comprenderlos.

Generalmente me limito a estudiar sélo lo que se
establece, porque creo que es innecesario hacer cosas
extra.

Trabajo duro en mis estudios cuando creo que el
material es interesante.

Dedico gran parte de mi tiempo libre a recopilar mas
informacidn sobre temas interesantes ya tratados.

Creo que es inutil estudiar profundamente, pues esto
confunde y hace perder el tiempo, cuando lo Unico
que se necesita es familiarizarse con los temas.

Me parece que los profesores no deben esperar que

los alumnos pasen mucho tiempo estudiando

materiales que se sabe que no van para el examen.

Voy a la mayoria de las clases con preguntas en mente
en busca de respuestas.

Para mi tiene sentido revisar la mayoria de las lecturas
recomendadas para cada clase.




ANEXO C

Cuadernillo del Test Avanzado de Matrices Progresivas
de Rincon (2000)
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CUADERNILLO

FAVOR NO MARCAR NINGUNA OPCION EN ESTE
MATERIAL.

Reproduccion con fines de investigacion.




171

MODELO
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ANEXO D

Formato de la Carta a Directores de las Escuelas y Secretaria General
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UCAB (§usoridee o

Escuela de Psicologia

Caracas, a los 12 dias del mes de marzo de 2013.

Estimado(a) Director(a) de Escuela,

Por medio de la presente nosotros, Pierre Castillo Vidal, C.1.V-18.942.016, y Manuel Rodriguez Sanchez,
C.1.V-19.592,892, estudiantes del quinto afio de pregrado de Psicologia UCAB, le hacemos solicitud formal de
autorizacion por parte de su Escuela para, en el transcurso del mes actual y el siguiente, administrar un dia,
durante una clase de los alumnos de primer y segundo semestre, y con previo consentimiento del profesor
correspondiente, el instrumento de nuestra tesis: “Influencia de la inteligencia, la personalidad, el enfoque de
aprendizaje, la carrera y el sexo sobre el rendimiento académico en estudiantes universitarios”, aprobada por la
Comisién de Trabajo Especial de Grado de la Escuela de Psicologia y tutoreada por la Dra. Eugenia Csoban
Mirka, bajo el consentimiento de la Directora de Escuela, Dra. Zuleima Santalla Banderalli.

Sin mas que agregar por el momento, y agradeciéndole de antemano,

Br. Pierre Castillo V. Br. Manuel Rodriguez S.

Dra. Zuleima Santalla de Banderalli
Directora de la Escuela de Psicologia

UNIVERSIDAD CATOLICA ANDRES BELLO - Urb. Montalban, Apto. 20332, Caracas-1020, Venezuela.
Teléfono: +58-212-407.42.39 URL: www.ucab.edu.ve/inicio.380.html RIF J-00012255-5
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UCAB (§fsoridee o

Escuela de Psicologia

Caracas, a los 15 dias del mes de mayo de 2013.

Estimada Directora de Secretaria General,

Karin Ramos,

Por medio de la presente nosotros, Pierre Castillo Vidal, C.I. V-18.942.016, y Manuel Rodriguez Sanchez,
C.l. V-19.592,892, estudiantes del quinto afio de pregrado de Psicologia UCAB, le hacemos solicitud formal del
record académico de los alumnos en la lista anexa. Estos estudiantes participaron en el transcurso del mes actual
y el anterior, en nuestra tesis de grado. En el instrumento aplicado existia un consentimiento el cual firmaban y se
les explicaba que el acceso a su record seria para fines investigativos de nuestra tesis: “Influencia de la
inteligencia, la personalidad, el enfoque de aprendizaje, la carrera y el sexo sobre el rendimiento académico en
estudiantes universitarios”, aprobada por la Comision de Trabajo Especial de Grado de la Escuela de Psicologia y
tutoreada por la Dra. Eugenia Csoban Mirka, bajo el consentimiento de la Directora de Escuela, Dra. Zuleima
Santalla Banderalli.

Agradeciéndole de antemano,

Br. Pierre Castillo V. Br. Manuel Rodriguez S.

UNIVERSIDAD CATOLICA ANDRES BELLO - Urb. Montalban, Apto. 20332, Caracas-1020, Venezuela.
Teléfono: +58-212-407.42.39 URL: www.ucab.edu.ve/inicio.380.html RIF J-00012255-5



ANEXO E

Analisis Psicométrico del Test Avanzado de Matrices Progresivas
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Andlisis de confiabilidad para el TAMP

Tabla E1
Resumen del Procesamiento de los Casos
IN 0%
Vélidos 265 99,3
|ICasos Excluidos® 2 7
Total 267 100,0

a. Eliminacion por lista basada en todas las variables del procedimiento.

Tabla E2.
Estadisticos de Fiabilidad

Alfa de Cronbachl|Alfa de Cronbach basada en los elementos tipificados|N de elementos|

,661 ,656 12

Tabla E3.
Matriz de Covarianzas Inter-elementos

|ravenifraven2lraven3fravenalravenslravenéfravenzlravenslravenglraveniofraveniilraveni2

ravenl |,249 |077 (061 |074 |062 (066 |040 (016 (021 |058 |034 (004
raven2 |,077 244 |040 |037 [049 [056 |021 051 (026 |048 |025 [035
raven3 |,061 (040 [248 |044 |063 (052 (044 |006 |010 (047 [029 [012
raven4 |,074 |037 (044 |236 038 [042 |018 (032 (026 |,050 |022 [,005
raven5 |,062 1,049 (063 |038 [249 (052 |033 [017 (029 |026 |012 (020
raven6 |,066 (056 [052 |042 |052 (249 (045 |033 |010 (041 [046 (005
raven7 |,040 021 (044 |018 [033 (045 |212 |[007 (031 | 013 |005 (011
raven8 |,016 |051 (006 |032 [017 (033 |007 [200 (000 |003 |009 [037
raven9 |,021 (026 [010 |026 |029 (010 (031 | 000 |193 (031 (011 (011
ravenl10],058 048 (047 |050 [026 (041 |013 [003 (031 |231 |032 (015
ravenl11|,034 025 (029 |022 [012 (046 |005 [009 (011 |032 |115 (003

ravenl12|,004 (035 [012 [,005 |020 (005 (011 |037 |011 (015 [003 (195

Tabla EA4.
Estadisticos Total-elemento

Media de la escala si se [Varianza de la escala si se [Correlacion elemento- |Correlacion multiple [Alfa de Cronbach si se

elimina el elemento elimina el elemento total corregida al cuadrado elimina el elemento
ravenl |4,1849 5,386 443 ,246 ,615
raven2 |4,1472 5,482 404 ,197 ,623
raven3 |4,1736 5,599 ,346 ,157 ,634
raven4 |4,3509 5,668 327 ,154 ,637
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raven5 |4,1887 5,608 ,340 ,142 ,635
raven6 14,1887 5,517 ,381 , 190 ,627
raven7 |4,4264 5,912 ,240 ,096 ,651
raven8 |4,4528 6,037 , 193 , 107 ,659
raven9 |4,4679 6,053 , 192 ,068 ,659
ravenl10}4,3698 5,704 ,316 ,140 ,639
ravenl11}4,5962 6,090 272 121 ,647
ravenl2|4,4642 6,174 , 133 ,067 ,668
Analisis Factorial del TAMP
Tabla E5.
KMO y Prueba de Bartlett
Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-OlKkin. ,755
o Chi-cuadrado aproximado 283,860
Prueba de esfericidad de | 66
Bartlett g_
Sig. ,000
Tabla E6.
Comunalidades
Inicial Extraccion
ravenl 1,000 421
raven2 1,000 324
raven3 1,000 ,278
raven4 1,000 ,257
raven5 1,000 ,253
raven6 1,000 ,328
raven7 1,000 ,135
raven8 1,000 ,083
raven9 1,000 ,087
raven10 1,000 ,241
ravenll 1,000 ,191
ravenl2 1,000 ,035

Método de extraccion: Analisis de
Componentes principales.

Tabla E7.

Varianza Total Explicada

Componente Autovalores iniciales Sumas de las saturaciones al cuadrado de la extraccién
Total | % de la varianza | % acumulado| Total % de la varianza % acumulado
1 2,636 21,963 21,963 2,636 21,963 21,963
2 1,217 10,145 32,108
3 1,094 9,121 41,229
4 1,017 8,475 49,704
5 ,947 7,889 57,593
6 ,907 7,561 65,154
7 ,818 6,820 71,974
8 , 787 6,560 78,534
9 , 702 5,848 84,382
10 ,695 5,793 90,175
11 ,614 5,120 95,295
12 ,565 4,705 100,000

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.



Tabla ES8.
Matriz de Componentes
Componente
1

ravenl ,649
raven2 ,569
raven3 ,528
raven4 ,507
ravenb ,503
raven6é 573
raven’ ,368
raven8 ,289
raven9 ,296
ravenl0 ,491
ravenll 437
ravenl?2 ,188
Método de extraccion:
Analisis de
componentes
principales.

Nota: 1 componentes

extraidos.

Solo se ha extraido un
componente. La
solucién no puede ser

Matriz de coeficientes para el calculo de las puntuaciones en las componentes

rotada.
Tabla E9.
Componente
1

ravenl ,246
raven2 ,216
raven3 ,200
raven4 ,192
ravenb ,191
raven6 ,217
raven7 ,140
raven8 ,110
raven9 112
ravenl0 ,186
ravenll , 166
ravenl2 ,071

Método de extraccion:
Andlisis de componentes

principales.

Método de rotacioén:
Normalizaciéon Varimax con

Kaiser.
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ANEXO F

Analisis Psicométrico del Cuestionario Big Five



Andlisis de Confiabilidad del BFQ

Escala: Apertura Mental

Tabla F1.
Resumen del Procesamiento de los Casos.
N %
Validos 250 93,6
Casos  Excluidos® 17 6,4
Total 267 100,0

a. Eliminacién por lista basada en todas las
variables del procedimiento.

Tabla F2.
Estadisticos de fiabilidad.
Alfa de N de elementos
Cronbach
711 24
Tabla F3.
Estadisticos de los elementos.
Media Desviacion N
tipica
bfg3 3,5000 ,86545 250
bfq6 3,2560 1,24122 250
bfq9 3,9160 1,01244 250
bfq12 3,8360 ,89684 250
bfql5 3,5200 1,00680 250
bfq18 3,1760 ,99043 250
bfq22 2,8760 1,25015 250
bfq23 3,5600 1,22163 250
bfq25 3,5280 1,18271 250
bfq30 3,7520 1,06160 250
bfq31 4,0520 ,81729 250
bfq35 3,8280 1,00121 250
bfq38 3,9360 1,08841 250
bfq40 4,4360 72110 250
bfq43 2,9840 1,40558 250
bfq48 3,1800 1,29705 250
bfq49 3,9120 1,13021 250
bfq53 3,8320 1,09937 250
bfq56 3,0920 1,10654 250
bfq57 3,4960 1,17623 250
bfg61 2,3000 1,29022 250
bfq65 4,2200 ,76809 250
bfq68 3,4640 1,19600 250
bfq71 3,0800 1,16233 250

192



Tabla F4.
Estadisticos Total-elemento.
Media de la Varianza de la Correlacién Alfa de
escala si se escala si se elemento-total | Cronbach si se
elimina el elimina el corregida elimina el
elemento elemento elemento

bfq3 81,2320 84,813 ,312 ,699
bfq6 81,4760 87,038 ,085 717
bfq9 80,8160 84,078 ,293 ,699
bfq12 80,8960 86,913 ,169 ,708
bfql5 81,2120 87,437 111 ,713
bfq18 81,5560 86,400 172 ,708
bfq22 81,8560 91,313 -,098 ,733
bfq23 81,1720 84,834 ,187 ,708
bfq25 81,2040 82,918 ,289 ,699
bfq30 80,9800 82,678 ,349 ,695
bfq31 80,6800 85,263 ,306 ,700
bfq35 80,9040 82,159 407 ,691
bfq38 80,7960 81,271 412 ,689
bfq40 80,2960 88,506 112 711
bfq43 81,7480 79,852 347 ,694
bfq48 81,5520 82,923 ,251 ,703
bfq49 80,8200 81,208 ,396 ,690
bfq53 80,9000 80,243 462 ,685
bfq56 81,6400 87,251 ,100 714
bfq57 81,2360 81,209 ,375 ,692
bfq61 82,4320 84,736 174 ,710
bfq65 80,5120 85,536 311 ,700
bfq68 81,2680 78,542 ,499 ,680
bfq71 81,6520 83,666 ,260 , 702

Tabla F5.

Estadisticos de la escala.

Media Varianza | Desviacion tipica | N de elementos

84,7320 90,542

9,51537

24

Escala: Energia

Tabla F6.
Resumen del procesamiento de los casos.
N %
Validos 246 92,1
Casos  Excluidos?® 21 7.9
Total 267 100,0

a. Eliminacion por lista basada en todas las
variables del procedimiento.

Tabla F7.
Estadisticos de

fiabilidad.

Alfa de
Cronbach

N de elementos

, 786

23
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Tabla F8.

Estadisticos de los elementos.

Media Desviacion
tipica
bfql 3,9309 , 76084 246
bfq4 3,7317 1,09971 246
bfq7 2,4756 1,00885 246
bfq10 3,4187 1,21197 246
bfq13 3,1748 1,13116 246
bfql6 3,7033 1,05238 246
bfq21 3,8821 1,02933 246
bfq27 3,5569 1,14411 246
bfq28 3,6098 1,00313 246
bfq34 3,9593 ,84659 246
bfq36 3,3252 1,18146 246
bfq39 2,6382 1,14429 246
bfq41 4,0488 ,98024 246
bfq44 3,5122 1,16665 246
bfq50 3,4146 1,22509 246
bfg51 3,7846 ,99300 246
bfq54 3,4431 1,31040 246
bfq55 3,5610 1,02337 246
bfq62 3,8659 ,82949 246
bfq64 3,1829 1,15488 246
bfq66 2,9431 1,30806 246
bfq67 3,4959 1,24457 246
bfq19 3,6463 1,01465 246
Tabla F9.
Estadisticos total-elemento.
Media de la Varianza de la Correlacién Alfa de
escala si se escala si se elemento-total | Cronbach si se
elimina el elimina el corregida elimina el
elemento elemento elemento
bfql 76,3740 102,398 AT2 774
bfq4 76,5732 102,311 ,302 ,780
bfq7 77,8293 108,012 ,058 , 792
bfq10 76,8862 99,391 ,388 775
bfq13 77,1301 103,469 ,239 , 784
bfq16 76,6016 102,543 ,309 ,780
bfq21 76,4228 101,274 ,382 776
bfq27 76,7480 101,079 ,342 778
bfq28 76,6951 106,188 ,148 ,788
bfq34 76,3455 105,068 ,257 , 782
bfq36 76,9797 100,224 ,365 776
bfg39 77,6667 103,546 231 , 784
bfg41 76,2561 103,187 ,306 ,780
bfg44 76,7927 98,769 436 772
bfg50 76,8902 97,078 ,483 ,769
bfg51 76,5203 103,998 ,260 , 782
bfg54 76,8618 95,679 ,501 , 767
bfg55 76,7439 102,004 ,348 778
bfq62 76,4390 103,064 ,386 77
bfg64 77,1220 103,356 237 , 784
bfq66 77,3618 94,869 ,536 , 765
bfq67 76,8089 101,061 ,305 ,780
bfq19 76,6585 103,932 ,255 , 782
Tabla F10.

Estadisticos de la escala.

|  Media

| varianza [ Desviacion tipica| N de elementos |
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| 80,3049 110,245 10,49978 | 23]
Escala: Teson
Tabla F11.
Resumen del procesamiento de los casos.
N %
Vaélidos 248 92,9
Casos  Excluidos® 19 7.1
Total 267 100,0
a. Eliminacién por lista basada en todas las
variables del procedimiento.
Tabla F12.
Estadisticos de fiabilidad.
Alfa de N de elementos
Cronbach
, 766 24
Tabla F13.
Estadisticos de los elementos.
Media Desviacion N
tipica
bfq2 3,4798 1,11649 248
bfq5 3,9194 ,99470 248
bfq8 4,2903 ,92008 248
bfql1 4,1169 77827 248
bfq14 3,7621 1,03573 248
bfq17 2,9234 1,16206 248
bfq20 4,0565 ,95487 248
bfq24 3,9960 ,80734 248
bfq26 3,8911 ,83463 248
bfq29 3,9597 ,88074 248
bfq32 3,4960 1,12749 248
bfq37 3,4194 1,23115 248
bfq42 3,7056 ,99698 248
bfq45 2,4677 1,24319 248
bfq46 3,1371 1,26833 248
bfq47 3,3387 1,24287 248
bfq52 41411 ,81001 248
bfg58 3,2339 1,15663 248
bfg59 3,5766 ,95346 248
bfg60 3,3145 1,18265 248
bfq63 3,9677 ,89926 248
bfq69 3,6169 1,09213 248
bfq70 3,5645 1,03182 248
bfq72 3,4032 1,09411 248
Tabla F14.
Estadisticos total-elemento.
Media de la Varianza de la Correlacién Alfa de
escala si se escala si se elemento-total Cronbach si se
elimina el elimina el corregida elimina el
elemento elemento elemento
bfq2 83,2984 93,004 ,195 , 765
bfq5 82,8589 92,591 ,254 , 761




bfq8 82,4879 93,725 217 763
bfgl1 82,6613 94,379 229 762
bfq14 83,0161 90,899 328 757
bfgql7 83,8548 91,031 273 760
bfg20 82,7218 92,202 290 759
bfg24 82,7823 92,357 350 756
bfg26 82,8871 92,959 297 759
bfg29 82,8185 91,461 368 755
bfg32 83,2823 89,888 341 756
bfq37 83,3589 89,608 314 758
bfg42 83,0726 91,161 330 756
bfq45 84,3105 97,834 -,038 782
bfq46 83,6411 86,166 453 747
bfq47 83,4395 88,555 357 754
bfg52 82,6371 91,528 404 754
bfg58 83,5444 87,245 456 748
bfg59 83,2016 93,546 216 763
bfg60 83,4637 88,671 376 753
bfg63 82,8105 93,458 240 762
bfq69 83,1613 90,994 ,300 758
bfq70 83,2137 89,108 424 751
bfq72 83,3750 89,515 373 754
Tabla F15.

Estadisticos de la escala.

Media

Varianza

Desviacion tipica

N de elementos

86,7782

98,440

9,92172

24

Analisis factorial del BFQ

Tabla F16.

KMO y prueba de Bartlett.

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-OlKkin. ,675

o Chi-cuadrado aproximado 5560,442

Prueba de esfericidad de gl 2485

Bartlett )
Sig. ,000
Tabla F17.
Comunalidades.
Inicial Extraccion

bfql 1,000 ,400
bfg2 1,000 ,227
bfq3 1,000 ,161
bfq4 1,000 ,237
bfg5 1,000 121
bfq6 1,000 ,058
bfq7 1,000 ,103
bfq8 1,000 ,133
bfq9 1,000 221
bfq10 1,000 ,180
bfq11 1,000 ,232
bfq12 1,000 ,216
bfq13 1,000 ,223
bfql14 1,000 ,332
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bfql5
bfql6
bfql7
bfql18
bfq19
bfg20
bfg21
bfg22
bfg23
bfg24
bfg25
bfg26
bfg27
bfg28
bfg29
bfg30
bfg31
bfq32
bfg34
bfg35
bfg36
bfg37
bfg38
bfg39
bfg40
bfg41
bfg42
bfg43
bfg44
bfg45
bfg46
bfg47
bfg48
bfg49
bfg50
bfg51
bfg52
bfg53
bfg54
bfg55
bfg56
bfg57
bfg58
bfg59
bfg60
bfg61
bfg62
bfg63
bfg64
bfg65
bfq66
bfq67
bfq68
bfq69
bfq70
bfq71
bfq72

1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000
1,000

,089
180
241
,008
245
217
341
,057
241
271
303
1193
173
208
186
238
285
330
159
187
209
163
274
,042
044
,100
305
283
272
,092
216
297
,035
274
398
206
470
1195
395
367
184
154
389
1103
233
224
378
144
113
1131
508
308
295
232
355
209
296

Método de extraccion: Analisis de

Componentes principales.
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Tabla F18.
Varianza total explicada.

198

Component Autovalores iniciales Sumas de las Suma de las saturaciones
e saturaciones al cuadrado | al cuadrado de la rotacién
de la extraccion
Total | % de la % Total | % de la % Total [ % de la %
varianz | acumulad varianz | acumulad varianz | acumulad
a 0 a 0 a 0
1 742 10462 | 10462 | "% | 10462 | 10462 |>2° | 8388 | 8,388
2 4’;18 6,312 16,774 4'218 6,312 16,774 5’26 7,129 15,518
3 “07| 5732 | 22506 |*07| 5732 | 22506 |70 6,988 | 22,506
4 27| 3803 | 26399
5 2’20 3,248 29,646
6 224 | 3167 | 32814
7 2’;0 2,970 35,784
8 L4 2743 | 38527
9 99| 2,540 | 41,068
10 1’26 2,344 43,412
11 1’16_36 2,340 45,751
12 1’560 2,260 48,012
13 | M| 2050 | 50,061
14 | P38 1045 | 52,008
15 | 23] 1889 | 53,804
16 |13 1833 | s5727
17 1’55 1,769 57,496
18 1’22 1,724 59,220
19 | M2 1710 | 60,940
20 1’54 1,617 62,557
21 [*2°] 1403 | 64,050
22 | 194 1478 | 65,528




23

24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71

1,03
3
986
952
929
884
849
838
822
796
764
737
725
704
671
644
621
599
593
566
539
520
509
494
467
457
433
420
404
392
388
368
352
347
327
318
294
290
272
254
248
239
234
200
194
187
182
152
148
135

1,455

1,389
1,340
1,309
1,245
1,195
1,181
1,158
1,121
1,076
1,039
1,021
991
945
,907
875
844
835
797
759
732
716
695
658
644
610
592
569
552
546
519
495
489
460
448
414
408
383
358
349
337
330
282
273
263
256
214
208
,190

66,983

68,372
69,712
71,021
72,266
73,461
74,642
75,799
76,921
77,997
79,035
80,057
81,048
81,993
82,900
83,775
84,619
85,454
86,251
87,010
87,743
88,459
89,154
89,812
90,456
91,066
91,658
92,227
92,779
93,325
93,844
94,339
94,828
95,289
95,737
96,151
96,558
96,941
97,299
97,647
97,984
98,314
98,596
98,869
99,132
99,388
99,602
99,810
100,000
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Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.



Tabla F19.
Matriz de componentes.

Componente

2 3

bfql ,403 -,466
bfq2 ,464
bfg3
bfq4 487
bfg5
bfq6
bfq7
bfq8 ,319
bfq9 ,403
bfq10 ,323
bfqll ,355 -,313
bfq12 ,356
bfq13 -, 427
bfql4 ,501
bfql5
bfq16 ,405
bfql7 ,386
bfq18
bfq19 ,357 311
bfq20 ,458
bfq21 ,506
bfq22
bfq23 ,466
bfq24 448
bfq25 436
bfq26 ,375
bfq27 ,313
bfq28 ,357
bfq29 ,397
bfq30 ,359
bfq31 484
bfq32 ,353 -,408
bfq34
bfq35 ,348
bfq36 438
bfq37 ,335
bfq38 ,379
bfq39
bfq40
bfgq41
bfq42 426 -,348
bfq43 454
bfq44 ,386
bfq45
bfq46 ,358
bfq47 ,395
bfq48
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bfq49 ,306 ,334

bfg50 ,357 -,503

bfg51 ,346
bfg52 ,636

bfq53 ,333

bfq54 ,409 -,429

bfg55 ,368 -,326 -,353
bfq56 422
bfq57 ,324
bfq58 ,321 ,384 -,372
bfq59 ,306

bfq60 ,387

bfq61 467

bfq62 ,542

bfq63 -,327
bfg64

bfq65 ,357

bfq66 ,394 -,505 ,313
bfq67 ,351 ,318
bfq68 ,335 ,351
bfq69 478

bfq70 ,349 -,430
bfq71 ,364

bfq72 ,361 ,405

Método de extraccion: Andlisis de
componentes principales.

Nota: 3 componentes extraidos
Tabla F20.

Matriz de componentes rotados.

Componente
2 3

bfql ,628

bfg2

bfg3 ,351

bfq4 ,357

bfg5 ,335

bfq6

bfq7

bfq8 ,312
bfq9 425
bfq10 ,382

bfq11 ,360 ,303

bfq12 ,459

bfq13 ,405

bfq14 ,5635

bfql5

bfql6

bfq17 ,468

bfq18
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bfq19
bfg20
bfg21
bfg22
bfg23
bfg24
bfg25
bfg26
bfg27
bfg28
bfg29
bfg30
bfg31
bfg32
bfg34
bfg35
bfg36
bfg37
bfg38
bfg39
bfg40
bfg41
bfg42
bfg43
bfg44
bfg45
bfg46
bfg47
bfg48
bfg49
bfg50
bfg51
bfg52
bfg53
bfg54
bfg55
bfg56
bfg57
bfg58
bfg59
bfg60
bfg61
bfg62
bfg63
bfg64
bfg65
bfq66
bfq67
bfq68
bfq69
bfq70
bfq71
bfq72

,306

448

343

,365

,501

372

,390

433

,579
,542

,554
,539

-,375
,512

,579
,400

,331

374

,391
,353
418
,330

,563

,343

,384

,363

,409

306
623
457
341

,339

,312

,566

412

,376
,303

453

,546

,485

347
324

,512

,400

,503
476
411

,402

,384

,330
,530

422
,354
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Método de extraccion: Analisis de

componentes principales.

Método de rotacién: Normalizacién Varimax

con Kaiser.

a. La rotacion ha convergido en 10

iteraciones.

Tabla F21.

Matriz de transformacion de las componentes.
Componente 1 2 3

1 , 710 ,495 ,501
2 -,688 ,640 342
3 -,151 -,588 , 795

Método de extraccién: Analisis de componentes

principales.

Método de rotacion: Normalizacion Varimax con

Kaiser.
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ANEXO G

Modelo predictivo de las variables de personalidad Energiay

Apertura Mental



Modelo predictivo para Energia

Tabla G1.

Variables para la Prediccion de Energia.
Modelo | Variables introducidas | Variables eliminadas | Método
1 Sexo” .| Introducir

a. Variable dependiente: Energia
b. Todas las variables solicitadas introducidas.

Tabla G2.
Modelo de Regresion: Energia.
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Modelo] R |R cuadrado | R cuadrado corregida | Error tip. de la estimacion | Durbin-Watson
1 ,079° ,006 ,002 10,48834 2,145
a. Variables predictoras: (Constante), Sexo
b. Variable dependiente: Energia
Tabla G3.
ANOVA para Energia.
Modelo Suma de cuadrados | gl |Media cuadrética| F Sig.
Regresion 168,852 1 168,852 1,535 [ ,217°
1 Residual 26841,283 | 244 110,005
Total 27010,134 | 245
a. Variable dependiente: Energia
b. Variables predictoras: (Constante), Sexo
Tabla G4.
Coeficientes del modelo de regresion: Energia.
Modelo Coeficientes no estandarizados | Coeficientes tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
(Constante) 81,120 ,938 86,472,000
Sexo -1,657 1,338 -,079]| -1,2391,217

a. Variable dependiente: Energia



Modelo predictivo para Apertura Mental

Tabla G5.
Variables introducidas para la prediccion de Energia.

Modelo

Variables introducidas

Variables eliminadas

Método

1

Inteligencia, Sexo”

. | Introducir

Variable dependiente: Apertura Mental
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Tabla G6.
Modelo de regresion: Apertura Mental.
Modelo] R |R cuadrado | R cuadrado corregida | Error tip. de la estimacion | Durbin-Watson
1 ,080° ,006 -,002 9,52426 1,893
a. Variables predictoras: (Constante), Inteligencia, Sexo
b. Variable dependiente: Apertura Mental
Tabla G7.
ANOVA para Apertura Mental.
Modelo Suma de cuadrados | gl | Media cuadratica| F | Sig.
Regresion 143,762 2 71,881,792 ,454°
1 Residual 22315,042 | 246 90,712
Total 22458,803 [ 248

a. Variable dependiente: Apertura Mental
b. Variables predictoras: (Constante), Inteligencia, Sexo

Tabla G8.
Coeficientes del modelo de regresion: Apertura Mental.
Modelo Coeficientes no estandarizados | Coeficientes tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
(Constante) 83,987 1,341 62,638,000
1 Sexo -1,023 1,222 -,054| -,837],404
Inteligencia ,252 ,238 ,068 | 1,057,292

a. Variable dependiente: Apertura Mental




