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RESUMEN

Se ha destacado que uno de los aspectos mads relevan-
tes para el desempeino académico (DA) de los nifios es el
AC (autocontrol), definido como la capacidad para
modular la cognicién, la emocién y el comportamiento.
El objetivo de este trabajo es analizar las relaciones entre
el AC en el dominio escolar e interpersonal informado por
el/la niflo/a, sus familiares y docentes; las calificaciones
escolares en matemadtica y practicas del lenguaje y el
desempeifio en tareas estandarizadas de comprension
lectora y cdlculo aritmético, en 69 ninos/as de entre 8 y
12 anos de edad. Sélo se encontraron asociaciones entre
el AC escolar reportado por el/la docente y el desempeiio
en la prueba estandarizada de cdalculo aritmético. El AC
se asocio a las calificaciones académicas en prdcticas del
lenguaje sélo en 5° grado. Se discuten posibles explica-
ciones de los resultados y direcciones futuras.

Palabras clave: Autocontrol, Desempefo académico,
Comprensién lectora, Calculo aritmético, Autorregulacién.

ABSTRACT

It has been highlighted that one of the most relevant
aspects related to children’s performance in school is self-
control, defined as the ability to modulate cognition,
emotion and behavior. In this article we analyzed the
relationships between self-control in the interpersonal
and schoolwork domain reported by the child, their
parents and teachers and academic achievement in terms
of report card grades in mathematics and language and
performance in standardized tasks of reading comprehen-
sion and arithmetic calculation, in 69 children between 8
and 12 years of age. We found associations between the
self-control in schoolwork domain reported by the teacher
and performance in the standardized arithmetic calcula-
tion task. Self-control was associated with report card
grades in language learning. Possible explanations for this
pattern of results and future directions are discussed.

Keywords: Self-control, Academic performance, Reading
comprehension, Arithmetic calculation, Self-regulation.
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El Desempeno académico (DA) ha sido definido como
el grado en que una persona logra metas establecidas por
su entorno educativo (Steinmayr, Meibner, Weidinger, &
Wirthwein, 2015). Constituye un componente significati-
vo del desarrollo social y cognitivo (Graziano & Hart,
2016), que predice la insercién laboral futura (Parsons &
Bynner, 2005) y puede impactar en la salud mental
(Carroll, Maughan, Goodman, & Meltzer, 2005; Samavi et
al., 2016) y el bienestar subjetivo (Yang, Tian, Huebner,
& Zhu, 2018).

Dada su importancia, se han examinado de manera
independiente diversos factores socioculturales, familia-
res e individuales que contribuyen a su desempeno. Entre
los factores individuales cognitivos y no-cognitivos! se
destacan las funciones ejecutivas (FE) (Jacob & Parkin-
son, 2015), la inteligencia (Hansford & Hattie, 1982), la
mentalidad de cambio (Dweck, 2006), el grit (Duckworth,
Gendler & Gross, 2014) y el autocontrol (Duckworth,
Taxer, Eskreis-Winkler, Galla & Gross, 2019; Duckworth,
Tsukayama & May, 2011).

El autocontrol (AC) se entiende como la regulacién
auto-iniciada, voluntaria de la atencién, la emocién y los
impulsos del comportamiento en situaciones en que las
tentaciones inmediatas entran en conflicto con objetivos
mads duraderos valorados por la persona (Duckworth &
Kern, 2011; Fujita, 2011). Existen diferencias en la concep-
tualizacion y operacionalizacion del término AC, pero de
manera general suele evaludrselo a través de cuestiona-
rios que se focalizan en los fallos de esta habilidad (impul-
sividad). Por ejemplo, Tsukayama et al. (2013) definen a
la impulsividad como fallos en el AC, es decir a la imposi-
bilidad de regular el comportamiento, la atencién y las
emociones al servicio de las metas personales.

El AC se ve implicado en las diferentes habilidades
requeridas en el contexto educativo. Por ejemplo: concen-
trarse en tareas, aprender conceptos dificiles, atender la
explicacion del docente, repasar textos o tablas de multi-
plicar, realizar tareas escolares antes que actividades mas
gratificantes como mirar televisién o jugar, seguir reglas
o permanecer sentado, entre otros (Rimm-Kaufman,
Pianta, & Cox, 2000). Algunos estudios muestran que
puntajes elevados en persistencia y actividad proactiva,
as{ como puntajes bajos en distractibilidad, predicen el
DA (Martin, 1989). Asimismo, Oliver et al. (2007) encon-
traron que adolescentes calificados por sus familiares con
puntajes altos en permanencia en la tarea, tenian mejor
DA. En un estudio longitudinal, Duckworth et al. (2011)
demostraron que los cambios en el AC a lo largo del
tiempo predijeron cambios posteriores en el DA.

Ahora bien, ;a qué se refieren estos estudios cuando
hablan de DA? Mayormente, se refieren a desempeino en
comprension lectora y cdlculo aritmético (Steinmayr et
al., 2015). La comprension lectora involucra la construc-
cién de una representacion coherente del texto y la coordi-
nacién de diversas habilidades cognitivas de diferente

1Si bien en la literatura en ocasiones se hace referencia a factores
no-cognitivos, son cognitivos en el sentido de que requieren el
procesamiento de informacién de algin tipo (West et al., 2016).

nivel necesarias para este objetivo (Oakhill, Cain & Elbro,
2014). En este contexto el uso estratégico de los recursos
atencionales se vuelve indispensable. El lector debe
focalizarse en la tarea en curso, dejando de lado distrac-
ciones enddgenas y/o exégenas que pujan por acceder a
la conciencia, agotando los limitados recursos de la
misma. El AC ocurriria en este punto en un paso previo,
protegiendo las metas a largo plazo y permitiendo asi la
concentracion del nifio en la tarea en curso.

El calculo aritmético refiere a una capacidad matema-
tica que implica sumar, restar, multiplicar y dividir digitos,
para resolver problemas simples o complejos (Peng,
Namkung, Barnes, & Sun, 2016). El AC se veria implicado
de la misma manera, ante un conflicto entre metas a largo
plazo y gratificaciéon inmediata en una tarea de matemé-
tica, permitiendo que el nino/a pueda elegir sus objetivos
a largo plazo (p. e. aprobar la materia) y asi su atenciéon
pueda localizarse y desplegarse en el aqui y el ahora.

Adicionalmente, seglin algunos autores, la habilidad
de AC varia segin diferentes dominios (Milyavskaya,
Berkman, & De Ridder, 2018). Segun esta postura las
personas ejercen el AC en algunas dreas de sus vidas
mejor que en otras (Milyavskaya et al., 2018). Segun
Tsukayama, Duckworth yKim (2013) una persona puede
ser impulsiva en un dominio porque ese dominio en
particular le presenta demandas especificas en cuanto a
la gratificacién inmediata del impulso, de forma tal que
no alcancen sus recursos operativos y/o su motivacion
para contenerlos (Wilkowski & Robinson, 2016). Sin
embargo, en otro dominio puede no ocurrirle lo mismo y
su AC puede funcionar de manera més adaptativa. De tal
forma, los autores sugieren que la tentacidn subjetiva y
el dafio percibido pueden ser factores explicativos de la
especificidad de dominio. Un metaanalisis acerca de las
asociaciones entre el AC y un amplio rango de comporta-
mientos (de Ridder, Lensvelt-Mulders, Fibkenauer, Stok,
& Baumeister, 2012) evidencié que, si bien los efectos del
AC se generalizan a diferentes dominios, los tamanos del
efecto varian en funciéon del dominio particular que se
considere. Los autores reportaron que el mayor tamano
del efecto se encontrd en el impacto del AC en el rendi-
miento escolar y laboral (r=.36) en comparacién con los
dominios alimentacién (r=.17), funcionamiento inter-
personal (r=.25) y bienestar y ajuste personal (r=.33).
En ninos/as de edad escolar, se ha sugerido que el
comportamiento impulsivo en el dominio de las relacio-
nes interpersonales se relaciona, aunque presenta diferen-
cias, con el comportamiento impulsivo en relacion a las
actividades escolares, por lo que se ha propuesto hacer
una distincién entre el dominio interpersonal y el dominio
vinculado al trabajo escolar (Tsukuyama et al., 2013).

El objetivo de este estudio fue, por tanto, explorar las
relaciones entre el AC interpersonal y escolar y el DA en
comprension lectora y matemadtica. Para la evaluacién del
DA se utilizaron pruebas estandarizadas de comprensién
lectora y calculo aritmético, asi como las calificaciones
otorgadas por los docentes en prdcticas del lenguaje y
matemadtica. Se consideran ambos tipos de medidas
debido a que las pruebas estandarizadas y las calificacio-
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nes de los docentes difieren en multiples dimensiones
(Willingham, Pollack, & Lewis, 2002), y presentan diferen-
tes asociaciones con el AC (Duckworth et al., 2019).

METODOLOGIA

Participantes

Participaron del estudio un total de 77 nifios y nifas
de entre 8 y 12 afios de edad. Se realiz6 una depuracioén
de la muestra, luego de la cual fueron eliminados 12
participantes por no haber completado alguno de los
cuestionarios (en sus tres versiones: familiares, docentes
y nifios) y dos mds por no haber cumplimentando algunas
de las tareas de desempeno. La muestra final estuvo
conformada por 63 participantes.

Los ninos y nifias se distribuian en tres cursos escola-
res: N=23 de 4° grado, N=30 de 5° grado y N= 23 de
6° grado. El 34.9% varones y el 65.1% de mujeres.

Instrumentos

Se analizé el rendimiento de los nifios y nifas en dos
habilidades académicas clave del éxito escolar: la
comprensién lectora y el cdlculo matemdtico (Pickering,
2006). El desempeiio fue evaluado a través de dos fuentes
de informacién: (a) por medio de calificaciones escolares
provistas por el cuerpo docente y, (b) pruebas estandari-
zadas de comprension lectora (Pruebas de Screening del
Test Leer para Comprender TLC [Abusamra, Ferreres,
Raiter, De Beni, & Cornoldi, 2010]) y cdlculo matematico
(Sub-test de Aritmética de la Prueba de Logro de Amplio
Rango WRAT-3 [Wilkinson, 1993]).

Instrumentos

Calificaciones escolares. Las calificaciones fueron
recolectadas a través de las evaluaciones escolares en
cada dominio (comprensién lectora y cadlculo matemati-
co) en cada trimestre.

Pruebas de Screening del Test Leer para Comprender
TLC (Abusamra et al., 2010). Se compone de dos pruebas,
una para ninos/as de 9 y 10 afios y otra de mayor dificul-
tad para nifios/as de 11 y 12 afios de edad. Cada prueba
contiene un texto narrativo y otro expositivo sobre los que
luego se presentan diez preguntas, cada una con cuatro
alternativas de respuesta, entre las cuales se debe marcar
la correcta (solo una). Se asigna 1 punto por respuesta
correcta y 0 por incorrecta, siendo 10 la puntuacion
maxima posible para cada texto. El tiempo aproximado
de administracién es 20 minutos. Se han reportado
adecuados niveles de validez (discriminante) y de confia-
bilidad en ambos grupos de edad (o desde 0,66 hasta
0,71) (Abusamra et al., 2010).

Sub-test de Aritmética de la Prueba de Logro de Amplio
Rango WRAT-3 (Wilkinson, 1993). Este subtest evalda las
habilidades bdsicas de conteo, lectura de simbolos
numéricos, resolucion de problemas orales y cdlculos
escritos, y estd disenada para edades comprendidas entre
5y 74 anos. Consiste en una primera parte denominada
Aritmética Oral, que requiere contar series de objetos e

identificar nimeros escritos. La segunda parte, Aritmética
Escrita, consiste en resolver cdlculos aritméticos. Los
items aumentan de dificultad, desde problemas de adicion
de un digito hasta problemas de dlgebra que contienen
distintas variables. El tiempo aproximado de administra-
cién es 15 minutos. La prueba ha mostrado adecuados
niveles de validez convergente y confiabilidad a través del
alfa de Cronbach (valores desde 0.85 a 0.95 segln la
edad) y otros indicadores (Person Separation Index PSI,
formas alternativas y test-retest) (Snelbaker, Wilkinson,
Robertson, & Glutting, 2001). En nuestro contexto, regis-
tramos adecuados niveles de confiabilidad en dos pruebas
piloto: a=0,76 (Vernucci, Canet Juric, Andrés, & Burin,
2016) y a=0.79 (Andrés et al., 2017).

Autocontrol

Para la medicion de la impulsividad se utilizé la Escala
de Heteroinforme de Dominio Especifico de Impulsividad
para Nifos (DSIS-C [Tsukayama et al., 2013]), que permi-
te indagar el comportamiento impulsivo en diferentes
contextos o dominios como el social y el escolar. La version
empleada en este trabajo corresponde a la utilizada en
trabajos previos en contexto argentino (Richard’s et al.,
2017) para el cual se realizé una traduccién de la escala
original al espafol y corroboré la pertinencia de la traduc-
cién con otro par cientifico, mostrando una adecuada
consistencia interna en ninos/as de 8 a 12 anos de edad.

La escala para familiares, docentes y nifios/as consta
de 8 items de comportamientos frecuentes, con cinco
opciones de respuestas posibles que indagan la frecuencia

»

con la que harealizado la conducta: “casi nunca”, “aproxi-
madamente una vez por mes”, “aproximadamente dos o
tres veces al mes”, “aproximadamente una vez por
semana” y “casi todos los dias”. Tsukayama et al. (2013)
reportan valores adecuados de consistencia interna, que
van de a=.63 a o.=.91. En nuestro estudio la consistencia
interna de las escalas fue de a.=.64 para nifos/as, o=
.86 para docentes y de a=.76 para familiares. En este
estudio para verificar la fiabilidad del cuestionario, se
procedié a realizar el Alfa de Cronbach para cada una de
las escalas (version docente, nifio/a y familiares). Para el
cuestionario versién docente o= 0.69, el cuestionario
versién ninos/as fue de o= 0.39 y por ultimo la escala
completada por los familiares o= 0.67.

Procedimiento

Los/as nifios/as fueron evaluados en horario escolar
y una sala que la institucién dispuso para tal fin, en un
drea tranquila de la escuela. Se respetaron los lineamien-
tos para las actividades de investigacion sobre procesos
psicolégicos en seres humanos de la American Psycholo-
gical Association (APA, 2010), y se respetaron los princi-
pios éticos para la investigaciéon con seres humanos
estipulados por la Declaracién de Helsinki (World Medical
Association, 2013). Se proporciono a la instituciéon y a las
familias la informacién necesaria para la comprension de
los objetivos del estudio, su propdsito y procedimientos
a implementar. Para el desarrollo de las actividades se
solicité en todos los casos el consentimiento informado
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de los padres/madres/tutores. Se informé a los/as ninos/
as del estudio y se evalud so6lo a aquellos que contaban
con el consentimiento informado de sus padres/madres/
tutores y prestaron su deseo de participar al momento de
la evaluacién. Tanto padres/madres/tutores como ninos/
as eran ciegos a las hipétesis del estudio.

RESULTADOS

Andlisis preliminares

Los datos fueron analizados mediante el programa
SPSS-IBM, version 22. Una vez depurada la muestra se
procedié a aplicar prueba de normalidad. Se utiliz6 el test
de Kolmogorov-Smirnov con correcciéon de la significa-
cion estadistica de Lilliefors concluyéndose que la muestra
presenta una distribuciéon normal (KS > 0.05).

Andlisis descriptivos

Los anadlisis descriptivos de la muestra se observan en
la tabla 1. Alli se visualiza el resultado de las medias de
las puntuaciones de los componentes, asi como también
se aprecian los valores asimetria y curtosis.

Relaciones entre variables

En primer lugar, se evaluaron las relaciones entre los
cuestionarios de AC completados por los familiares y los
cuestionarios llenados por los docentes. Las relaciones
fueron bajas y marginalmente significativas (r=.234,
p=0.06).

Para explorar las relaciones entre el desempeiio
escolar e interpersonal y el desempefio académico en
comprension lectora y matemadtica se utilizé el coeficien-
te de correlacion personal de Pearson. Debido a la baja
fiabilidad de la escala de autocontrol informado por el
nifo, estos resultados no fueron analizados para este
estudio. El andlisis se dividi6 en tres etapas. En primer
lugar, debido a que los textos de cuarto y quinto (grupo
1 de TLC), por un lado y de sexto por el otro (grupo 2 de
TLC), son diferentes y nivelados para cada grupo etario,
se realizaron correlaciones independientes entre las
pruebas estandarizadas de comprension lectora (TLC
narrativo y expositivo) y la escala de autocontrol. Los
resultados se muestran a continuacion.

«38»

Descriptivos y normalidad de las dimensiones utilizadas en el estudio (n= 69)

Tabla 1.

Minimo Madximo Media Desvio Asimetria Curtosis
AC Total Docente 8 35 16.98 6.374 1969 .138
AC Total Docente Interpersonal 4 20 8.52 3.618 .832 .782
AC Total Docente Escolar 4 18 8.46 3.809 .949 -.055
AC Total promedio 4 25 13.13 4.500 144 .776
Promedio Interpersonal 3 12 6.56 2.070 .548 .374
Promedio Escolar 3 15 6.97 2.610 .871 1.278
PL1 6 9 8.01 .670 -.277 135
PL 2 6 10 8.15 753 -.259 -.143
PL3 5 10 8.21 .827 -.685 1.745
PL Desempeio Global 5 10 8.16 .808 -.761 1.724
Matematica 1 6 9 8.00 .801 -.154 -1.030
Matemadtica 2 0 10 8.10 1.226 -3.712 23.878
Matematica 3 5 10 8.14 .893 -.284 .941
Matemdtica DG 5 10 8.18 .844 -.481 1.555
WRAT Matematica 7 25 15.45 3.294 ,526 1,473
TLC Narrativa ,00 10,00 7.6197 2.07272 -1,463 2,582
TLC Expositiva ,00 10,00 7.4085 2.38194 -1,162 ,947

Nota: AC = Autocontrol; PL = Pricticas del Lenguaje; TLC = Test Leer para Comprender;

Achievement Test 3, DG= Desempeno Global.
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Tabla 2.
Correlaciones en las variables bajo estudio.

9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

1. AC Total

1.808° .897* .228 .098 .291° .316" .151
Docente

2. AC Total Docente

1.465™ .173 .194 .104 .365" .072
Interpersonal

3. AC Total

Docente Escolar 1 .223 .003 .373 202 174

4. AC Total

. 1.853" .865"" .631"" -.016
Familiares

5. AC Familiares

1.475" .738" -.003
Interpersonal

6. AC Familiares

Escolar 1 .355"" -.024

7. AC Promedio

Interpersonal 1 .040

8.PL1 1

9.PL2

10. PL 3

11. PL Desempeno
Global

12. Matematica 1

13. Matematica 2

14. Matematica 3
15. Matemadtica
Desempeiio Global

16. WRAT
Matemadtica

17. TLC
Narrativa

18. TLC
Expositiva

.094 -.076 .049 -.014 .127 -.076 .054 -.232 -.064 -121

.061 -.048 .050 .046 .079 -.048 .047 -.008 .090 -.073

.095 -.077 .036 -.055 .131 -.077 .046 -.358" -.168 -.127

-104 139 -118 -.139 -.028 .140 .054 -.203 -.106 -.175

-.077 051 -.033 -.077 -.072 .052 .108 -.110 .016 -.089

-101 .185 -.168 -.161 .022 .186 -.013 -.243 -.194 -.208

-.023 .063 -.041 -.008 -.027 .064 .146 -.048 -.031 -.081

764" -187 .699"" .638"" .395" -.187 .533"" -.032 -.149 -.050

1 -.016 .862" .636™ .407"" -.016 .534" -.036 .049 .138

1 -190 -.140 -.1041.000"" -.190 -.069 .083 .034

1 .637"" 405" -.192 .562°° -.019 -.037 -.025

1 .299° -140 .554" .014 -.078 -.046

1 -104 .343" .036 -.052 .068

1 -188 -.070 .082 .033

1 -137 -.042 .027

1 .304" .142
1 .648™
1

**_La correlacién es significativa en el nivel 0.01 (2 colas).
*. La correlacién es significativa en el nivel 0.05 (2 colas).

Nota: AC = Autocontrol; PL = Prdcticas del Lenguaje; TLC = Test Leer para Comprender; WRAT = Wide Range Achievement Test 3, DG =

Desempeio Global.

Para valorar cuantos casos mas hubieran sido necesa-
rios para contrarrestar la hipdtesis nula en el caso de las
relaciones del texto expositivo con el AC escolar informa-
do por los docentes, se utilizé el calculo disponible en
VassarStats, el calculo indico que para que p fuera signi-
ficativo a 0,05 se necesitaba un n de por lo menos 25
participantes. El andlisis de p se complementd con el
intervalo de confianza, los datos dieron en el mismo

sentido que las correlaciones, no permitiendo tampoco
rechazar la hipétesis nula IC 95% [ -.86,.05].

En cuanto a la relacion de los textos expositivos y el
AC escolar reportado por los familiares, el cdlculo del n
indico que para la relacién fuera significativa se necesita-
ba un n de por lo menos 35 participantes. En cuanto al
intervalo de confianza, tampoco pudo rechazarse la
hipétesis nula [ -.9,.17].
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La segunda etapa, consistié en evaluar las correlacio-
nes entre las calificaciones escolares y el autocontrol, se
incluy6 un andlisis de correlaciones por grado. Los resul-
tados indican correlaciones significativas entre précticas
del lenguaje desempeiio global y el AC escolar informado
por los familiares en 5° grado, rechazdndose para este
grupo la hipétesis nula IC 95% [ -.66,.03]. el resto de las
variables no presentaron relaciones significativas, cabe
sefialar el valor de r para las relaciones entre matemadtica
desempenio global y el AC escolar informado por los
docentes en cuarto IC 95% [ -.1,.75].

Tabla 3.
Relaciones entre AC y desempeio académico a través de
calificaciones escolares

curso AC AC AC AC
Docente Docente Padres Padres
interpersonal  escolar interpersonal escolar

4 PDLDG -,128 ,176 ,005 ,118
MATEDG ,118 ,329 ,188 ,181

5 PDLDG ,194 ,113 -,155 -,445%
MATEDG ,178 ,073 ,253 -,222
6 PDLDG ,248 ,038 ,026 -,238
MATEDG -,069 -,096 -,159 -,187

Nota: PDLDG: practicas del lenguaje promedio global; MATEDG:
matemadtica promedio global; AC: Autocontrol

La tercera etapa consistidé en analizar las relaciones
entre el AC y el desempeiio en la prueba estandarizada de
matemadtica. Los resultados mostraron una correlacién
entre el autocontrol escolar informado por el docente y la
prueba estandarizada de matemadtica (r=-,358, p<0.01).
Debido a que la WRAT es una prueba de complejidad
creciente, y para controlar la posible implicancia de la
variable curso en las relaciones se realizé una correlacién
parcial, para controlar la influencia del curso sobre la
relacion entre el desempeno matemadtico y el AC escolar
informado por el docente. Las relaciones, no se modifican
al controlar la variable curso (r=-,349, p=0.03).

DISCUSION

Debido a que las habilidades vinculadas al AC como
el compromiso frente a la tarea, la autodisciplina, la
persistencia y la participacién activa en el aula en situa-
ciones de aprendizaje (Neuenschwander, Rothlisberger,
Cimeli, & Roebers, 2012) han sido identificadas como
precursoras del DA (McClelland, Acock, & Morrison,
2000) el objetivo de este trabajo fue explorar las relacio-
nes entre el AC interpersonal y escolar informado por
familiares, docentes y nifios/as y el DA evaluado a través
de pruebas estandarizadas y de las calificaciones escola-
res. Debido a la baja fiabilidad del cuestionario de AC

respondido por los nifios, sélo se analizé lo informado por
el docente y por los familiares.

En primer lugar, se encontraron relaciones altas no
significativas entre la prueba estandarizada de compren-
sidn lectora TLC de textos expositivos en sexto curso y el
cuestionario de autocontrol escolar de ambos informan-
tes. Debido al tamafio de la muestra, puede que estos
valores no reflejen una relacion real. En el aparto resulta-
dos seindic6 la necesidad de aumentar el tamafio muestral
para poder rechazar la hipétesis nula. Como sea, estos
resultados, requieren seguir indagando sobre la relacién
entre estos constructos. Los estudios previos, no son
concluyentes en relacién a estas relaciones, por ejemplo,
West et al. (2016) usando el mismo cuestionario, han
mostrado correlaciones positivas bajas pero significativas
entre AC y diferentes pruebas de desempeno académico
(matemadtica, r=0,13; lengua r=0,10). Para valorar
cuantos casos mds hubieran sido necesarios para contra-
rrestar la hipotesis nula.

La segunda etapa tuvo como objetivo analizar las
relaciones entre AC y las calificaciones escolares, el
desempefio en lengua mostrd relaciones altas y significa-
tivas con el AC escolar informado por los familiares
solamente en quinto grado. Probablemente el tamafo de
la muestra este provocando estos resultados y con una
muestra mds grande podria rechazarse con mds certeza
la hipétesis nula del resto de los grupos escolares. Aun
asi, es auspicioso el hecho de encontrar relaciones entre
las calificaciones y el AC ya que desde la literatura suelen
relacionarse fuertemente ambas variables.

Por tltimo, en el presente estudio, se reportaron
relaciones entre el AC escolar y la prueba estandarizada
de desempeno en matemadtica-WRAT-. En linea con este
estudio, en la literatura sobre autocontrol y desempefio,
las relaciones entre ambas variables suelen ser bajas
(r=0,16) o moderadas (r=0,36) (de Ridder et al, 2012;
Duckworth et al., 2014). Pero ;cémo puede explicarse esta
relaciéon? En principio, habilidades como concurrir a clase
con todos los elementos, ser ordenado, recordar instruc-
ciones sencillas y prestar atencion, son muy importantes
al momento de procesar las distintas partes para realizar
de manera correcta una operacién matemadtica. Teniendo
en cuenta la generalidad de estas habilidades, resulta muy
dificil explicar porque si se hallaron relaciones con
matemadtica y no con las pruebas estandarizadas de
lengua (TLC narrativa y expositiva). Tal vez, el instru-
mento de complejidad creciente seleccionado para evaluar
matemadtica pudiera ser una posible explicacién. La
versién del TLC utilizada es la versiéon de screening y
quizds no logre capturar la variabilidad suficiente que
permita contrastar este tipo de hipoétesis.

En general, en el presente estudio se hallaron pocas
correlaciones estadisticamente significativas entre el
cuestionario y las medidas de desempefno, este mismo
dato ya fue sefnalado en el metaandlisis de Duckworth y
Kern (2011), quienes muestran correlaciones muy bajas
entre cuestionarios y medidas de desempeno. En este
sentido, si bien el uso de cuestionarios es la forma mads
frecuente de evaluar autocontrol (Duckworth & Kern,
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2011), debido a su fécil aplicacidn, alta fiabilidad, y poten-
cialidad predictora, presentan limitaciones en la evalua-
cion de la complejidad del fenémeno. En el caso del
autocontrol, se pueden interpretar los {tems como pregun-
tas sobre el acatamiento a la autoridad (por ejemplo,
seguir instrucciones simplemente porque un adulto
pregunto).

Otro proceso que suele influir en las respuestas a un
cuestionario, es la integracion mental de observaciones
pasadas, la persona puede responder por un comporta-
miento mds inmediato y no a una conducta frecuente.

Las calificaciones de los maestros de cualidades
especificas de sus estudiantes también pueden ser influi-
das por sus evaluaciones globales. Por ejemplo, los
maestros pueden pensar: “Este es un buen nifio” y luego
concluir: “Este estudiante debe ser bueno controlandose”.
Por lo antedicho, si bien es una medida sumamente utili-
zada tiene sus limitaciones y son estas mismas las que
pueden afectar las relaciones con otras variables.

Otro resultado llamativo fueron las correlaciones bajas
entre el cuestionario de autocontrol llenado por los docen-
tes y el llenado por los familiares. En este sentido, se ha
sugerido que correlaciones bajas entre las medidas
aportadas por diferentes informantes no implican necesa-
riamente que los informes sean poco vdlidos o confiables,
sino que pueden indicar que la variable que estd siendo
estudiada difiere de un contexto o situacién a otra
(Duckworth & Yeager, 2015). No es sorprendente que las
correlaciones entre las calificaciones de docentes acerca
de la conducta de los/as estudiantes tiendan a ser mds
altas que entre los familiares y los docentes (Achenbach,
McConaughy y Howell, 1987).

Ademas, muchos docentes solo ven a sus alumnos/as
en el aula. Dado que la capacidad de autocontrol puede
presentar variaciones segun el contexto y las situaciones
(Duckworth et al., 2014; Milyavskaya, Berkman, & De
Ridder. 2018), las observaciones de los maestros pueden
no estar de acuerdo con las que hacen los familiares,
quienes pueden ver a sus hijos/as en todos los contextos,
excepto en la escuela.

Por tltimo, en funcién de lo reportado por la literatura,
se esperaba que el AC, se asociara mds con las notas repor-
tadas en el boletin escolar que con las pruebas estandari-
zadas. El AC se ha asociado de manera diferencial con las
calificaciones escolares y las pruebas estandarizadas mads
con las pruebas de inteligencia (Duckworth et al., 2019;
Duckworth, Quinn, & Tsukayama, 2012; Duckworth,
Tsukayama, & Kirby, 2013). En este sentido nuestros datos
solo aportaron relaciones entre las calificaciones de précti-
cas del lenguaje y el AC. Seria interesante para poder
contrastar esta vision incluir las notas de los boletines, que
suele filtrar notas conceptuales de los docentes en relacion
al comportamiento de los alumnos.

Por otro lado, se ha sugerido que las pruebas estanda-
rizadas evallian competencias determinadas mads por la
inteligencia y la capacidad para resolver problemas novedo-
sos independientemente de la instruccién formal que por
el autocontrol, mientras que las calificaciones escolares se
comportan a la inversa (como la capacidad para concen-

trarse en el estudio, completar las tareas y comportarse
positivamente en el aula) que por la inteligencia (Duckwor-
th et al., 2013; Duckworth et al., 2019). Especificamente,
en un estudio con docentes de nivel secundario se ha
reportado que al determinar las calificaciones escolares
toman en consideraciéon, ademads de la adquisicién de
habilidades y contenidos curriculares especificos, aspectos
vinculados a la capacidad de autocontrol como la finaliza-
cién de tareas, la participacién en clase, el esfuerzo y la
asistencia (Duckworth et al., 2012 -Study 3-). En esta linea,
dos estudios longitudinales realizados con nifios en edad
escolar encontraron evidencia de que el autocontrol prede-
cfa cambios en las calificaciones escolares mejor que el CI,
mientras que éste tltimo era mejor predictor de los cambios
en los resultados de las pruebas estandarizadas en compa-
racién con el autocontrol (Duckworth, Kim, & Tsukayama,
2012). Sin embargo, no pudimos comprobar esa tendencia
en este estudio.

Limitaciones y direcciones futuras

La ausencia de los resultados esperados podria expli-
carse por algunas de las siguientes limitaciones: (1)
tamafno de la muestra pequeiio; (2) uso exclusivo de
cuestionarios para medir el autocontrol.

Adicionalmente debido a la baja fiabilidad en general,
arrojada por el cuestionario se deberian agregar otros
cuestionarios para medir AC, que midan de manera mds
exhaustiva el constructo. Por ejemplo, Tsukayama et al.
(2013) senalan que los dominios presentados en el
cuestionario no representan un universo comprehensivo
de conductas impulsivas de nifos.
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