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r  e  s  u  m  e  n

La  tenacidad  académica,  conocida  como  la  pasión  y la  perseverancia  por  objetivos  escolares  a  largo  plazo,
ha  sido  ampliamente  estudiada  en  el contexto  educativo.  Sin  embargo,  pocos  son  los  estudios  que  ana-
lizan  esta  variable  como  dominio  específico  y de manera  longitudinal.  El objetivo  del  presente  trabajo
es  analizar  en  qué  medida  la tenacidad  académica  influye  en  el  rendimiento  académico  evaluado  lon-
gitudinalmente.  Se utiliza  una  muestra  de 4,853  estudiantes  evaluados  en  tenacidad  en  dos  momentos
temporales,  separados  por  cuatro  años:  cuarto  curso  de  educación  primaria  (M  = 9.9  años,  DT  =  0.41),  y
segundo  curso  de  educación  secundaria  obligatoria  (M =  13.87  años,  DT  = 0.82).  También  se  evalúa  el ren-
dimiento  académico  a través  de  las  notas  escolares  en Lengua  Castellana  y  Matemáticas  en  tres momentos
temporales.  Se  utiliza  un  Análisis  de  Clases  Latentes  para  identificar  grupos  subyacentes,  y un  Análisis  de
Transiciones  Latentes  para  estudiar  las  transiciones  entre  los  grupos  latentes  en  los diferentes  momentos
temporales.  Además,  se realiza  un  ANOVA  de  medidas  repetidas  para  analizar  la influencia  de  la tena-
cidad  académica  en  el  rendimiento  académico.  Se  identifican  tres  grupos  diferenciados  en función  del
nivel  de  tenacidad  académica:  Grupo  Gritty,  Diligente  y  Descuidado.  Con  el paso  del tiempo  (10  a  14
años),  se  observa  una  transición  clara de  los  estudiantes  hacia  los  grupos  de  menor  nivel de  tenacidad.
El  rendimiento  académico  disminuye  entre  los 10 y los 14  años,  si  bien  no  lo hace  linealmente,  viniendo
modulado  el  cambio  por  el  nivel  de tenacidad  académica.  Promover  la  tenacidad  académica  desde  la
etapa primaria  podría  amortiguar  el  fracaso  escolar  en  las  etapas  posteriores.
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Academic  grit,  known  as  passion  and  perseverance  for long-term  academic  goals,  has  been  widely  studied
in  the educational  context.  However,  few  are  the  studies  that  analyze  this  variable  as a specific  domain
and  longitudinally.  We  used  a sample  of  4,853  students,  assessing  their  levels  of  academic  grit at  two
timepoints  four  years  apart:  in the  fourth  year (M  =  9.9 years,  SD =  0.41),  and  eighth  year  (M =  13.87  years,
SD  =  0.82)  of  compulsory  education.  We  also  evaluated  their  academic  performance  via  their  school  grades

 mathematics  at three  timepoints.  Latent  Class  Analysis  was used  to  identify
in Spanish  language  and

underlying  groups,  and  Latent  Transition  Analysis  to examine  the  transitions  between  the latent  groups
at  the  different  timepoints.  We  also  performed  a repeated  measure  ANOVA  to analyse  the  influence  of
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academic  grit  on  school  performance.  We  identified  three  groups,  differentiated  by  the  level  of  academic
grit:  Gritty,  Industrious,  and  Careless  group.  Over  time  (between  10 and  14  years  old)  we saw  a  clear
transition  of  students  towards  the  groups  with  lower  levels  of  grit. School  performance  decreased  between
the  ages  of  10  and  14,  although  not  in  a straight  line,  and  the change  was  modulated  by  the  level  of
academic  grit.  Promoting  academic  grit from  the primary  stage  could  dampen  school  failure  in later
stages.
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Introducción

En la sociedad del conocimiento, el nivel de formación de la
población marcará las posibilidades de desarrollo económico y bie-
nestar social de los países (OCDE, 2019a). Los estudiantes del siglo
XXI viven en un mundo interconectado, diverso, en rápido cambio,
lo que Bauman definió como un mundo líquido (Bauman, 2017).
Las nuevas fuerzas económicas, digitales, demográficas, ambien-
tales y culturales están cambiando la vida de los jóvenes en todo
el planeta, por lo que líderes empresariales, políticos y educativos
están pidiendo cada vez más  a las escuelas que se integre dentro
de la enseñanza el desarrollo de habilidades como la resolución
de problemas, el pensamiento crítico y la colaboración (Pellegrino
y Hilton, 2012). De esta manera, las evaluaciones a gran escala
como el Programa Internacional para la Evaluación de los Alumnos
(Programme for International Student Assessment; PISA) han ido
introduciendo variables como la resolución colaborativa de proble-
mas, la competencia financiera y el autoconcepto en matemáticas
(OCDE, 2013), la salud y el bienestar subjetivo, el uso del tiempo
y rasgos de personalidad mediante los Big Five (OCDE, 2016), y la
competencia global, entendida como la capacidad de entender y
apreciar las visiones del mundo de otros así como actuar por el
bien colectivo (OCDE, 2019b). Se trata, en suma, de complementar
las evaluaciones más  clásicas, centradas en los aspectos cognitivos
y rendimiento académico, con otras que incluyan también dimen-
siones no cognitivas (OCDE, 2019a).

Richardson et al. (2012) proponen cinco dominios diferentes
que abarcarían los constructos no cognitivos relacionados con el
rendimiento académico: (1) rasgos de personalidad, (2) factores
motivacionales, (3) estrategias de aprendizaje autorreguladoras, (4)
enfoques de aprendizaje de los estudiantes y (5) influencias con-
textuales psicosociales. En los últimos años hemos sido testigos
de un aumento en la investigación sobre el papel de estos domi-
nios en el éxito académico y profesional (Heckman y Kautz, 2012;
Farrington et al., 2012; Morales-Vives et al., 2020; Richardson et al.,
2012; Robbins et al., 2004; Smithers et al., 2018). Esta relevancia
ha motivado que sea cada vez más  frecuente su inclusión en los
currículos de los estudiantes (Eurydice, 2018; García, 2014).

En el contexto educativo, una de las variables no cognitivas
que mayor interés ha despertado en los últimos años es la tena-
cidad (grit), que se refiere a la perseverancia de los estudiantes
y su pasión y compromiso por alcanzar un objetivo a largo plazo
(Duckworth, 2016; Duckworth et al., 2007). Siguiendo a Richardson
et al. (2012), el grit caería dentro del dominio de los rasgos de
personalidad, ya que comienza a ser considerada una faceta de la
responsabilidad (Schmidt et al., 2020). Si bien inicialmente se ha
considerado un constructo con dos dimensiones, perseverancia en
el esfuerzo y consistencia del interés (Duckworth y Quinn, 2009),
algunos trabajos recientes abogan por considerarlo esencialmente
unidimensional (Areepattamannil y Khine, 2017; González et al.,
2019; Postigo et al., 2020). Otro aspecto del grit sujeto a debate
es si tiene un carácter transversal, o más  bien depende de un con-

texto específico, por ejemplo, grit general frente a grit académico
en el contexto educativo (Clark y Malecki, 2019; Cormier et al.,
2019). Clark y Malecki (2019) muestran cómo el grit medido como
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ominio específico (grit académico) aumenta la validez predictiva
e diferentes resultados escolares, como el rendimiento académico.

Son varios los trabajos que han encontrado relaciones claras
ntre el nivel de grit de los estudiantes y su rendimiento acadé-
ico, en estudiantes universitarios (Akos y Kretchmar, 2017; Fong

 Kim, 2019), en estudiantes de educación secundaria (Duckworth
 Quinn, 2009; Steinmayr et al., 2018), y en estudiantes de educa-
ión primaria (Clark y Malecki, 2019; Dumfart y Neubauer, 2016),
unque en otros casos los resultados no son tan claros (véase, Credé
t al., 2017). Sin embargo, son muy  pocos los estudios longitudina-
es que han analizado esta relación, destacando Jiang et al. (2019)

 Tang et al. (2019). Ambos estudios encuentran que el nivel de
rit en el primer momento temporal lleva a predecir el posterior
endimiento académico, aun controlando el rendimiento previo
Jiang et al., 2019), y variables como la responsabilidad y el nivel
ocioeconómico (Tang et al., 2019).

Una limitación de la mayoría de los estudios longitudinales
irigidos a investigar las relaciones entre el grit y el rendimiento
cadémico es que no han utilizado los nuevos modelos de análisis
enominados de acercamiento centrado en la persona, los cuales,
rente a los enfoques correlacionales clásicos, permiten explorar
a posibilidad de que la muestra esté compuesta de diferentes
ubgrupos caracterizados por diferentes conjuntos de parámetros
Howard y Hoffman, 2018). Estos modelos del acercamiento cen-
rado en la persona ya han sido utilizados con éxito en otros ámbitos
e la investigación educativa, tales como autoconcepto académico
Castejón et al., 2016), motivación (Chittum et al., 2019; Gillet
t al., 2017), procrastinación (Grunschel et al., 2013), y el compor-
amiento hacia los deberes (Flunger et al., 2017). En el ámbito del
rit, Tang et al. (2020), emplean un acercamiento centrado en la per-
ona (Análisis de Perfiles Latentes) con una muestra de estudiantes
landeses, evaluados en octavo y noveno grado de educación obli-
atoria, y encuentran que un quinto de los estudiantes con altas
untuaciones en grit muestran también un alto compromiso de
eta académica. También analizaron la evolución (transición) a lo

argo de un periodo de dos años, encontrando que el grupo de estu-
iantes con alta puntuación en grit y en compromiso con la meta
cadémica se mantiene estable en un 63% de los casos, siendo el
rupo que muestra un mejor rendimiento académico.

Dentro de este contexto, el objetivo general de este trabajo es
l estudio de la influencia del grit académico en el rendimiento
scolar, utilizando un enfoque longitudinal. Este objetivo general se
oncreta en tres objetivos específicos, el primero consiste en iden-
ificar las posibles clases latentes de estudiantes en función de su
rit académico a los 10 y a los 14 años. El segundo se centra en ana-
izar los posibles cambios y transiciones de las clases latentes del
rit entre los 10 y los 14 años. Finalmente, el tercer objetivo se cen-
ra en analizar en qué medida la evolución temporal del grit entre
os 10 y los 14 años influye y modula el rendimiento académico
e los adolescentes. Aparte del interés intrínseco de estos objeti-
os, cabe subrayar que se utiliza una metodología apenas utilizada
asta ahora en la investigación del grit, como son los modelos basa-

os en el acercamiento centrado en la persona, los cuales permiten
xplorar los objetivos planteados de forma rigurosa y exhaustiva
Gillet et al., 2017).
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Método

Participantes

La muestra inicial está compuesta por 7,479 alumnos del Princi-
pado de Asturias, una región del norte de España. Debido al enfoque
longitudinal del estudio, la muestra final está formada por un total
de 4853 alumnos de 299 colegios e institutos del Principado de
Asturias. Los estudiantes son evaluados en dos momentos separa-
dos por cuatro años. La primera evaluación se realiza cuando los
alumnos cursan el cuarto grado de educación primaria, con una
edad media de 9.9 años (DT = 0.41). La segunda evaluación se realiza
cuando cursan el segundo curso de educación secundaria obligato-
ria, con una edad media de 13.87 años (DT = 0.82). La mayoría de
los estudiantes (92.7%) son de origen español y el 49.6% son niñas.
Técnicamente esta es la población ya que la evaluación se realiza
a todos los estudiantes matriculados en el nivel estudiado de esta
región geográfica.

Instrumentos

La Escala de Grit Académico es un breve instrumento de medi-
ción con cinco ítems que mide la tenacidad en el contexto escolar.
Los estudiantes puntúan cada ítem en una escala Likert de 4 pun-
tos (1-4) con los siguientes significados: “nunca o casi nunca”, “a
veces”, “a menudo”, “siempre o casi siempre”. La escala de grit
académico muestra buenas propiedades psicométricas, excelente
ajuste a una estructura unidimensional e invarianza de medida
en función del sexo (Postigo et al., 2021). En el presente estudio,
para facilitar la interpretación de las clases latentes, se dicoto-
miza los ítems de modo que 1 y 2 significan “poco acuerdo” y 3
y 4 significan “fuerte acuerdo”. Una vez dicotomizado, el instru-
mento fue esencialmente unidimensional (Calderón et al., 2019),
con el factor principal explicando el 58% de la varianza total y mos-
trando índices de ajuste apropiados (GFI = .995 y RMSR = .048). En
el segundo momento temporal (estudiantes de 14 años), el factor
principal explica el 52% de la varianza, con excelentes índices de
ajuste (GFI = .998 y RMSR = .029). Un ejemplo de ítem es “trabajo
duro para sacar buenas notas”.

El rendimiento escolar se mide utilizando las notas escolares del
curso correspondiente en Lengua Castellana y Literatura y en Mate-
máticas, en tres momentos (cuarto y sexto de educación primaria
y segundo de educación secundaria). La nota oscila de 0 a 10 en
ambas materias, donde 0 es un desempeño muy  bajo y 10 es un
desempeño sobresaliente.

Procedimiento

La recogida de datos se ha realizado en el marco del programa
de Evaluación Diagnóstica del Sistema Educativo del Departamento
de Educación y Cultura del Gobierno de Asturias. Es una evalua-
ción de puntaje grupal a gran escala,  en la que se aplican pruebas
cognitivas y cuestionarios de contexto estudiantil a los estudiantes
participantes. La participación fue prescriptiva para las escuelas y
voluntaria para el estudiante y sus familias. La prueba está regulada
legalmente por la Consejería de Educación y Cultura y se desarrolla
de acuerdo al manual de Instrucciones para el desarrollo de la evalua-
ción de diagnóstico (Gobierno del Principado de Asturias, 2018). Los
directores de los centros educativos gestionan y coordinan la aplica-
ción dentro de su centro y la inspección educativa realiza el control
de calidad de la misma. El cuestionario de contexto del alumnado,

que incluye los ítems que conforman la Escala de Grit Académico,
fue aplicado en idénticas condiciones en los dos momentos tempo-
rales. Por su parte, las calificaciones escolares fueron recuperadas
del sistema de registro de la Consejería de Educación y Cultura.
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nálisis de datos

Se calculan los estadísticos descriptivos (media, desviación
ípica, asimetría y curtosis) de los ítems así como sus correla-
iones para ambos momentos temporales. Además, se calcula el
oeficiente � de Cronbach, el coeficiente � de McDonald, la fia-
ilidad compuesta (CR) y la varianza promedio extraída (AVE).
n modelo longitudinal de variables latentes se lleva a cabo al

ratarse de un estudio a lo largo del tiempo. El Análisis de Tran-
iciones Latentes (LTA) es una extensión del Análisis de Clases
atentes (LCA), un acercamiento multivariado basado en identifi-
ar grupos no observables (clases latentes) a través de un conjunto
e indicadores categóricos observables. La peculiaridad de LTA es
ue al trabajar con datos longitudinales proporciona una estima-
ión de la probabilidad de cambiar de grupo (clase latente) en otro
omento temporal. Se empleó como procedimiento de estimación

obust of Maximum Likelihood (RML) por ser el más  recomen-
ado con el tipo de datos empleados en este estudio (Collins

 Lanza, 2010).
Primero, se fija, tanto para el tiempo 1 como para el tiempo

, diferentes modelos de clases latentes que son empleados en el
onsecuente LTA. La idea es agrupar a los estudiantes que tengan
n perfil similar respecto a las variables indicadoras (Vermunt y
agidson, 2002). Se especifican modelos de 2 a 5 clases latentes y

omo índices de ajuste se consideran el Bayesian Information Crite-
ion (BIC) y su ajustado a la muestra (ABIC) y el Akaike Information
riterion (AIC) para elegir el número de clases latentes en función
el modelo más  parsimonioso con mejor ajuste. Valores más  bajos
e BIC, ABIC y AIC indican un mejor ajuste al modelo. Otro indicador
e ajuste empleado es la entropía, cuyo valor se encuentra entre 0

 1. Un mayor valor de entropía indica que hay una mejor separa-
ión entre las clases latentes (Collins y Lanza, 2010; Lanza y Cooper,
016). Una vez elegido el modelo, se definen las clases latentes en
unción de las probabilidades de respuesta a los diferentes ítems.
l objetivo principal es buscar la mejor descripción de los datos
bservados a través de la identificación de clases latentes. Una vez
ue se calculan las clases latentes en ambos momentos tempora-

es, se estudia la invarianza de las clases latentes (total y parcial)
ntre los momentos temporales. Para ello se utilizaron BIC, ABIC y
IC y el Loglikelihood Ratio Test (LRT). Los umbrales (probabilidades
e respuesta) de cada ítem son restringidos para ser los mismos en
mbos momentos temporales.

En segundo lugar, se estima el LTA el cual nos proporciona las
robabilidades de transición entre las clases latentes existentes en
mbos momentos temporales. Dicho de otra forma, nos propor-
iona en qué medida los estudiantes cambian de grupo a través del
iempo. Por tanto, LTA estima la probabilidad de respuesta a cada
tem, la probabilidad de pertenencia de cada grupo, y la probabi-
idad de transición entre las diferentes clases latentes a través del
iempo (Collins y Lanza, 2010).

Una vez analizadas las transiciones entre las clases latentes de
os dos momentos temporales se pasa a estudiar si los grupos que
onforman las transiciones difieren en el rendimiento escolar de
os estudiantes a lo largo de los cuatro años, tanto en Matemáti-
as como en Lengua Castellana y Literatura. Para ello, se analiza
n ANOVA mixto de medidas repetidas con un factor intra (ren-
imiento escolar) con tres niveles (cuarto y sexto de educación
rimaria y segundo de educación secundaria) y un factor entre
grupos de grit académico) con 9 niveles (las 9 posibles combina-
iones de grit en los dos tiempos), tanto para Matemáticas como
ara Lengua Castellana y Literatura. Como estadístico de contraste
e empleó la Traza de Pillai por ser la prueba más  robusta (Meyers
t al., 2016). El tamaño del efecto se analiza empleando la d de

ohen, con valores entre 0.2 y 0.4 indicando un efecto pequeño,
ntre 0.5 y 0.7 un efecto moderado y más  de 0.7 un tamaño de
fecto grande (Cohen, 1988).
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Tabla  1
Estadísticos descriptivos y correlaciones de los ítems de grit académico

Tiempo 1 Tiempo 2

Media Desviación Típica Asimetría Curtosis Media Desviación Típica Asimetría Curtosis

Ítem 1 1.94 0.954 -0.401 -0.938 0.99 0.857 0.618 -0.209
Ítem  2 2.63 0.662 -1.754 2.323 2.16 0.861 -0.605 -0.669
Ítem  3 2.52 0.687 -1.244 0.736 2.07 0.821 -0.417 -0.710
Ítem  4 2.55 0.715 -1.443 1.129 2.24 0.859 -0.801 -0.383
Ítem  5 2.24 0.830 -0.748 -0.411 2.24 0.906 -0.875 -0.341

Correlaciones

Ítem 2 Ítem 3 Ítem 4 Ítem 5 Ítem 2 Ítem 3 Ítem 4 Ítem 5

Ítem 1 .294 .320 .260 .286 .318 .342 .254 .215
Ítem  2 .421 .377 .301 .433 .398 .325
Ítem  3 .359 .344 .419 .298
Ítem  4 .362 .349

Tabla 2
Ajuste de los modelos de análisis de clases latentes en el tiempo 1 y en el tiempo 2

Tiempo 1 Tiempo 2

Clases 2 3 4 5 2 3 4 5

G2 109.08 41.49 10.92 3.03 129.28 26.65 7.63 1.41
AIC  17,775.90 17,720.31 17,701.74 17,705.85 26,702.58 26,611.95 26,604.93 26,610.72
BIC  17,848.37 17,832.32 17,853.28 17,896.92 26,775.05 26,723.96 26,756.47 26,801.79
ABIC  17,813.42 17,778.30 17,780.20 17,804.77 26,740.10 26,669.94 26,683.39 26,709.64
Entropía .737 .682 .734 .771 .644 .567 .514 .546

20 14 8 2

sian Information Criterion; ABIC = Adjusted BIC; GL = Grados de libertad
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Figura 1. Modelo de tres clases latentes en 4◦ curso de educación primaria (10 Años).
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Nota. G2 = Likelihood ratio chi-square; AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Baye

Todos los análisis son realizados mediante MPlus8 (Muthén y
Muthén, 2017), excepto el ANOVA de medidas repetidas que se lleva
a cabo a través del paquete estadístico SPSS 24 (IBM Corp, 2016).

Resultados

Los estadísticos descriptivos y las correlaciones de los ítems se
encuentran en la Tabla 1. Todos los ítems, en ambos momentos,
muestran valores adecuados de asimetría y curtosis. En el momento
1, la fiabilidad del instrumento es adecuada tanto en el momento 1
(� = .82, � = .82, AVE = .45, CR = .65), como en el momento 2 (� = .77,
� = .77, AVE = .42, CR = .60).

Se estiman modelos de 2 a 5 clases latentes en los dos momentos
temporales (Tabla 2). A pesar de que el modelo que mejor entropía
muestra es el formado por 2 clases latentes, los modelos de 3 y
4 clases son los que mejor ajuste presentan, tanto para el primer
momento temporal como para el segundo. Se elige el modelo de
3 clases latentes en ambos momentos temporales ya que es más
parsimonioso y facilita la interpretación (Lanza et al., 2010).

Una vez elegido el modelo de 3 clases, se tienen en cuenta
las probabilidades de respuesta a los ítems para definirlas, tanto
para el tiempo 1 como para el tiempo 2 (Figuras 1 y 2 respecti-
vamente). Este modelo muestra 3 grupos bien diferenciados. En
ambos momentos temporales, la línea negra representa a la pri-
mera clase latente que se puede definir como gritty (NT1 = 63%,
NT2 = 16%), formada por alumnos con altas probabilidades de mos-
trarse “muy de acuerdo” con el enunciado de los cinco ítems
(MT1 = .95, MT2 = .85). La segunda clase latente (línea gris oscuro)
recibe el nombre de diligente (NT1 = 33.7%, NT2 = 59.9%) por mostrar
probabilidades intermedias en los cinco ítems, y baja probabilidad
de estar de acuerdo con los ítems de pasión (uno y cinco) (MT1 = .71,

MT2 = .56). Por último, una tercera clase latente representada por
la línea gris clara, muestra probabilidades muy  bajas en los ítems
de grit académico (MT1 = .29, MT2 = .18), denominándose descuidado
(NT1 = 3.3%, NT2 = 24.1%).
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igura 2. Modelo de tres clases latentes en 2◦ curso de educación secundaria (14
ños).
Una vez encontradas las clases latentes en ambos momentos
emporales, se calcula la invarianza entre los grupos (Tabla 3). No
e cumple la invarianza de medida total, por lo que se estudia la
nvarianza de medida parcial. El ítem 1 se estima libremente a lo
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Tabla  3
Modelo de invarianza total y parcial para las clases latentes a través del tiempo

Invarianza de Medida Total Invarianza de Medida Parcial

Modelo de No-Invarianza Modelo de Invarianza Modelo de No-Invarianza Modelo de Invarianza

AIC 43,990.044 44,035.288 32,515.343 32,525.106
BIC  44,345.838 44,325.194 32,805.248 32,762.301
ABIC  44,174.243 44,185.376 32,665.430 32,647.905
LRT  < .05 .08

10años 14años

Grupo gritty

Grupo dil igente

Grup o de scuidado

Grupo gritty

Grupo diligente

Grupo de scuidado
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con el enunciado de los ítems, es una clase de estudiante a la que
Figura 3. Transiciones de tipos de grit académico.
Nota. Los números son las probabilidades de cambiar o mantener de tipo de grit acad
10  años = cuarto de educación primaria; 14 años = segundo de educación secundaria

largo del tiempo, mientras que se imponen restricciones de igual-
dad al resto de los ítems. Se satisface la invarianza parcial, indicada
por BIC, ABIC y LRT (Tabla 3).

Una vez definidos los grupos, se pasa a estudiar las transicio-
nes de los estudiantes entre los dos momentos temporales, entre
cuarto de educación primaria y segundo de educación secundaria.
Las probabilidades de transición entre las clases latentes se pue-
den encontrar en la Figura 3. En esencia, se puede ver como el
grit académico de los estudiantes decae pasados los cuatro años
de situación académica. En consecuencia, el grupo menos estable
en el tiempo es el gritty, con una probabilidad de transición de .70 al
grupo diligente. También hay que tener en cuenta que las transicio-
nes desde el grupo descuidado son poco representativas, por estar
compuesto por un 3.3% de los estudiantes en el primer momento
temporal.

Finalmente, se estudia para cada grupo de transición de grit
académico su evolución en el rendimiento escolar, es decir, entre
qué momentos temporales había diferencias en Lengua Castellana
y Literatura y Matemáticas. Para ambas asignaturas, la interac-
ción resulta estadísticamente significativa (p < .001), y aunque el
tamaño del efecto es pequeño (d = 0.31), se procede al análisis de
los efectos simples. Entre el tiempo 1 y el tiempo 2, solo tres gru-
pos muestran diferencias estadísticamente significativas (p < .001;
gritty-descuidado, gritty-diligente y diligente-descuidado) en ambas
asignaturas. Respecto a la relación entre el tiempo 1 y el tiempo 3,
en Lengua Castellana y Literatura, todos los grupos muestran dife-
rencias estadísticamente significativas (p < .001) excepto el grupo
descuidado-diligente y descuidado-gritty.  En cuanto a Matemáticas,
el único grupo que no muestra diferencias entre el tiempo 1 y el
tiempo 3 fue descuidado-diligente. La Figuras 4 y 5 muestra la rela-
ción longitudinal de Lengua Castellana y Literatura y Matemáticas,
respectivamente, en los tres momentos temporales (cuarto y sexo

de educación primaria y segundo de educación secundaria) en fun-
ción del grupo de transición de grit académico. En ambas figuras se
observa que los grupos de estudiantes con peor evolución de grit

l
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 a través del tiempo. Estas edades corresponden a los siguientes cursos académicos:

cadémico son los que muestran una peor evolución en el rendi-
iento escolar. El eje de ordenadas de ambos gráficos, para facilitar

a interpretación, se representa entre los valores 4.5 y 8.5 por no
aber medias ni por encima ni por debajo de estos valores.

iscusión

Este trabajo tiene como finalidad estudiar la influencia de la
ariable grit académico en el rendimiento escolar en un contexto
ducativo y mediante un enfoque longitudinal. Para ello, se emplea,
or primera vez, un acercamiento centrado en la persona, a través
e LCA para estudiar posibles clases latentes de grit académico, para
espués analizar las transiciones entre los diferentes momentos
emporales a través de LTA. Los resultados señalan que es posible
mplear esta aproximación para el estudio de clases latentes de
rit académico así como sus transiciones de manera longitudinal,
as cuales permitieron estudiar la influencia del grit académico en
a evolución del rendimiento escolar. Todo ello permite considerar
l grit académico como una variable que se puede estudiar bajo el
cercamiento centrado en la persona, permitiendo una foto más
omprehensiva de las posibles interacciones que ocurren, al igual
ue ha ocurrido en los últimos años de la literatura con otras varia-
les no cognitivas (Castejón et al., 2016; Chittum et al., 2019; Gillet
t al., 2017; Tang et al., 2020).

El análisis se organiza en tres objetivos. El primero es comprobar
i los estudiantes con similares tipos de grit académico podrían ser
dentificados, tanto a los 10 como a los 14 años. Los resultados del
nálisis de clases latentes ofrecen un modelo de tres tipos de estu-
iantes en función de su nivel de grit académico: gritty, diligente

 descuidado.  El grupo gritty destaca por un alto grado de acuerdo
e gusta estudiar y muestra consistencia de intereses en el colegio,
e esfuerza para lograr buenos resultados, atiende en clase, per-
iste para finalizar las tareas y procura tener los cuadernos limpios
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Figura 4. Relación entre el grit académico y las notas escolares en Lengua Castellana y Literatura durante cuatro años.
Nota.  Estas edades corresponden a los siguientes cursos académicos: 10 años = cuarto de educación primaria; 12 años = sexto de educación primaria; 14 años = segundo de
educación secundaria.

4.5

5

5.5

6

6.5

7

7.5

8

8.5

10 años 12 año s 14 años

N
ot

as
 e

n
 M

at
em

át
ic

as

Edad

Descuidado-Descuidad o Descu idado-Dil igente Descu idado-Gri tty

Dili gente-Descuida do Dil ige nte-Dil igen te Dil ige nte-Gri tty

Gri tty-Descuida do Gri tty-Dil ige nte Gri tty-Gri tty

Figura 5. Relación entre el grit académico y las notas escolares en Matemáticas durante cuatro años.
Nota.  Estas edades corresponden a los siguientes cursos académicos: 10 años = cuarto de educación primaria; 12 años = sexto de educación primaria; 14 años = segundo de
educación secundaria.

92



E
e
r
t
m
l
e
t
d

i
c
q
d
a
v
l
c
R
1
p
e
t
r
a
c
i
v
y
t
E
m
a
d
q
i
2
e
c
e
v
(
i
j
m
d
d
e
2
p
q
a
s
c
e
a
c
e

l
a
V

Á. Postigo, M.  Cuesta, R. Fernández-Alonso et al. 

y ordenados. El segundo grupo, denominado diligente, muestra un
grado de acuerdo medio con los enunciados, reconociendo que el
estudio no es una actividad altamente atractiva pese a que tiende
a esforzarse y perseverar con las actividades relacionadas del con-
texto escolar. Por esa razón, son diligentes pero no grittiers, porque
son trabajadores y persistentes, pero no muestran consistencia y
pasión. Finalmente, el tercer grupo, denominado descuidado, es
un perfil preocupante que muestra probabilidades muy  bajas para
estar de acuerdo con los ítems de grit académico. Esta clase de estu-
diante no reconoce el estudio como deber o compromiso mostrando
una minimización máxima de esfuerzo y persistencia en el ámbito
escolar. Respecto a la proporción de estudiantes en cada una de las
clases latentes, en el primer momento temporal, la clase gritty es la
que mayor proporción de estudiantes muestra (63%) y la clase des-
cuidado la que menos (3.3%). Sin embargo, en el segundo momento
temporal, la clase latente que predomina es la de diligente (60%), y
el porcentaje de estudiantes de la clase descuidado asciende a un
24%, quedando reducido el grupo de grittiers a un 16% de los estu-
diantes. Con todo ello, se puede determinar la existencia de clases
latentes de grit académico, tanto en cuarto de educación primaria
(10 años) como en segundo de educación secundaria (14 años), al
igual que ha mostrado la literatura con otras variables no cognitivas
(Chittum et al., 2019; Gillet et al., 2017).

El segundo objetivo es explorar las transiciones de un tipo de grit
académico a otro a través del tiempo. Los estudiantes pertenecien-
tes al grupo Diligente en cuarto de educación primaria muestran
cierta estabilidad en el tiempo, presentando la misma  probabilidad
de cambiar a la clase latente gritty como a descuidado.  En cambio,
los estudiantes de la clase latente gritty destacan por la baja esta-
bilidad de mantenerse en este grupo a través del tiempo, con una
alta probabilidad de moverse a la clase latente diligente. En esen-
cia, se encuentra una fuerte tendencia por una transición al perfil
de diligente y descuidado, lo que indica un menor grit académico
en el segundo momento temporal (segundo de educación secun-
daria). Esto se traduce en un descenso del grit académico entre los
10 y los 14 años, yendo en la línea con el estudio de West et al.
(2016), donde a través de un estudio longitudinal con una cohorte
de estudiantes de educación primaria, hallaron que las puntuacio-
nes de grit decrecen pasados dos años. Por tanto, los resultados de
este estudio contradicen aquellos que mostraron que el grit aumen-
taba con la edad (Peña y Duckworth, 2018), y también lo hallado
inicialmente por Duckworth et al. (2007), donde concluían que el
grit parece mantenerse de manera consistente a través del tiempo.
Por tanto, estos resultados dejan en entredicho que el grit pueda
ser considerado un rasgo estable, perfilando el camino hacia un
concepto de grit dinámico y cambiante.

Tercero, el tener tres clases de estudiantes en ambos momentos
temporales da lugar a nueve posibles transiciones entre los gru-
pos. Se estudia si el mostrar una u otra transición de grit académico
estaba relacionado con una mejor o peor evolución del rendimiento
escolar, el cual fue medido en cuarto (10 años) y sexto (12 años)
de educación primaria y en segundo de educación secundaria (14
años). Aquellos estudiantes que presentaron un grit académico bajo
en alguno de los dos momentos temporales (descuidado-descuidado,
descuidado-diligente, y diligente-descuidado) son los que presentan
un rendimiento escolar más  bajo a lo largo del tiempo; en el polo
opuesto, los estudiantes que permanecieron en el tiempo con pun-
tuaciones de grit académico elevadas, al menos en perseverancia
(gritty-gritty, gritty-diligente, y diligente-gritty)  son los que mues-
tran mejor notas escolares en Matemáticas y en Lengua Castellana
y Literatura a lo largo de estos cuatro años. En esta línea, los mayores
descensos en el rendimiento en segundo de educación secundaria

se producen en los grupos donde el grit académico declina a tra-
vés de los años (gritty-descuidado y diligente-descuidado), ya que
estos estudiantes empeoran notablemente su rendimiento frente
al estudiante que no reduce su grit académico (diligente-diligente).
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sto indica que aunque en todos los grupos de estudiantes baje
l rendimiento en segundo de educación secundaria, la caída del
endimiento escolar es más  o menos pronunciado en función de la
ransición de grit académico. Todo ello se aplica tanto para Mate-

áticas como para Lengua Castellana y Literatura. Por tanto, en la
ínea con estudios longitudinales previos (Jiang et al., 2019; Tang
t al., 2019, 2020), estos resultados llevan a contemplar la impor-
ancia del rol de grit académico en el rendimiento escolar a lo largo
el tiempo.

Las evidencias encontradas en este estudio tienen importantes
mplicaciones educativas, tanto para los responsables de las políti-
as educativas, como para su implementación en el aula, debido a
ue no solo se muestra una disminución del grit académico pasa-
os cuatro años de escolarización (de cuarto de educación primaria

 segundo de educación secundaria), sino que la evolución de esta
ariable no cognitiva modula en cierta medida los resultados esco-
ares, dando muestras de la importancia del papel que juega en el
ontexto educativo (Clark y Malecki, 2019; Cormier et al., 2019).
especto a la disminución del grit académico entre los 10 y los
4 años, se pueden establecer varias causas. Primero, es lógico
ensar que los intereses y objetivos sean diferentes entre ambas
dades, siendo muy  frecuente que los adolescentes de 14 años
engan finalidades e intereses alejados de lo académico, lo que esta-
ía relacionado con el compromiso que se tenga con el objetivo
cadémico (Tang et al., 2020). Otra explicación puede deberse al
ambio de etapa escolar, ya que el paso de los 10 a los 14 años
mplica una transición de etapa escolar, siendo un cambio rele-
ante, debido, entre otras cosas, al aumento de exigencia escolar

 a que en España supone también un cambio de centro educa-
ivo (Eurydice, 2018; Gobierno del Principado de Asturias, 2018).
n esta línea, hay una caída generalizada en el rendimiento acadé-
ico, ya que incluso el alumno que permanece en el grupo gritty en

mbas ocasiones sufre una pequeña disminución. El aumento de las
emandas puede provocar una caída en el rendimiento académico,
ue es un factor externo que afecta otras variables psicológicas

mportantes como la motivación (Chittum et al., 2019; Gillet et al.,
017) y el autoconcepto académico (Castejón et al., 2016). La caída
n el grit académico podría interpretarse como una consecuen-
ia de otros factores de personalidad y motivacionales (Richardson
t al., 2012). En esencia, en el ámbito educativo son necesarias inter-
enciones con programas de aprendizaje en los que se trabaje grit
Kirchgasler, 2018), adoptando nuevas dinámicas que despierten el
nterés y la pasión en los estudiantes. Esto es debido al papel que
uega la motivación y el interés en la edad de 13 y 14 años, dónde es

uy  difícil que se encuentren incentivos para esforzarse más  allá
e las notas académicas, sin valorar en ningún momento el proceso
e aprendizaje (Park et al., 2018). Estas intervenciones deberían ir
ncaminadas en fomentar una mentalidad de crecimiento (Dweck,
012), que consiste en tener una mentalidad relacionada con la
osible modificación de las habilidades personales, es decir, pensar
ue con tu esfuerzo y perseverancia puedes llegar a alcanzar metas

 largo plazo. Como concluyen Yeager y Dweck (2012), lo que nece-
itan los estudiantes es una mentalidad que represente los desafíos
omo situaciones que pueden asumir y superar con el tiempo y con
sfuerzo. Así, esta mentalidad es especialmente importante en la
dolescencia, donde el alumnado se enfrenta a multitud de retos,
uya intervención ha demostrado tener éxito en la transición a la
tapa secundaria (Yeager et al., 2016).

Una limitación de carácter general son los posibles sesgos de
os autoinformes empleados, como deseabilidad social o sesgo de
quiescencia (Abrahams et al., 2019; Duckworth y Yeager, 2015;
igil-Colet et al., 2020). Otra limitación tiene que ver con los valores

e AVE y CR de la escala, los cuales, aunque cercanos, no alcan-
an el límite correspondiente (.50 y .70 respectivamente). También,
n futuras investigaciones se debe considerar otras variables no
ognitivas que han mostrado altas relaciones con grit, como el
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autoconcepto (Castejón et al., 2016), la autoeficacia (Usher et al.,
2019), y las facetas de la responsabilidad (Schmidt et al., 2020),
para así estudiar los posibles efectos recíprocos entre grit y estas
variables (Muenks et al., 2017). Finalmente, es importante conside-
rar el nivel socioeconómico de los estudiantes (Tang et al., 2019),
pudiendo establecer perfiles de estudiantes resilientes (resiliencia
educativa; García-Crespo et al., 2019), y analizar si el grit es una
característica destacable de este tipo de alumnado.
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