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RESUMEN

A la hora de predecir el éxito académico y adoptar una visién mas amplia de los factores implicados, la
personalidad y, recientemente, el compromiso académico han emergido como constructos relevantes. Este
estudio examina la capacidad predictiva del Modelo de los Cinco Grandes (dominios y facetas, BFQ) en el
rendimiento y compromiso académico, asi como el papel mediador del compromiso en la relacién entre
personalidad y rendimiento. Los resultados obtenidos en una muestra de 611 adolescentes espaiioles
muestran que (1) Responsabilidad (dominios y facetas) tiene efectos positivos directos e indirectos en
el rendimiento académico a través del compromiso mientras (2) Apertura sélo muestra efectos indirec-
tos y sus facetas presentan un patrén de efectos opuestos y desiguales. Estos resultados no varian por
sexo y subrayan la importancia de examinar rasgos de personalidad mas especificos que los definidos
por las dimensiones basicas para aumentar la comprension de las relaciones entre la personalidad y el
rendimiento académico y, con ello, la capacidad de disefiar estrategias que lo incrementen.
© 2021 Universidad de Pais Vasco. Publicado por Elsevier Espafia, S.L.U. Todos los derechos
reservados.

Improving the prediction and understanding of academic success: The rol of
personality facets and academic engagement

ABSTRACT

In predicting academic success and adopting a broader view of the factors involved, personality and,
recently, academic engagement have emerged as relevant constructs. This study examined the predictive
ability of the Five-Factor Model (domains and facets; Big Five Questionnaire) for academic achievement
and engagement (Spanish Version Student Utrecht Work Engagement Scale) and the mediating role of
engagement in the relationship between personality and achievement. Results obtained in a sample of 611
Spanish adolescents show that (1) Conscientiousness (domains and facets) have positive direct and indirect
effects on academic achievement through engagement and (2) Openness shows only indirect effects; its
facets display a pattern of opposing, unequal effects. These results do not vary by sex and underline the
importance of examining more specific personality traits than those defined by the basic dimensions to
increase the understanding of the relationships between personality and academic achievement and, with
it, the ability to design strategies to improve it.

© 2021 Universidad de Pais Vasco. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. All rights reserved.

Introduccion estudiantes necesitan un alto nivel de rendimiento para tener éxito
en un mercado global cada vez mas competitivo (Haines y Mueller,

En las dltimas décadas y a nivel mundial, se pone cada vez 2013). En consecuencia, incrementa el interés por identificar las
mas énfasis en el éxito académico: los gobiernos reconocen que los variables relacionadas con el éxito académico, ya que un mayor cono-

* Autor para correspondencia.

cimiento en este sentido puede ser beneficioso para reducir las altas
tasas de fracaso escolar (Morales-Vives et al., 2020). A pesar de que
este indice ha disminuido ligeramente en los Gltimos afios, Espafa
continda siendo el segundo pais de la Unién Europea con peores tasas
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de abandono escolar (16%), muy lejos de los objetivos establecidos
por la Unién Europea (10%) (Millan, 2021).

Aunque numerosos estudios exploran diversos predictores del
éxito académico, ninglin constructo parece ser tan relevante como
las cualidades individuales del estudiante (Bergold y Steinmayr,
2018). En cuanto facilitadora del aprendizaje (Ackerman et al., 2011),
la inteligencia ha sido tradicionalmente considerada el predictor
mas importante del rendimiento académico (Von Stumm y Furnham,
2012). Sin embargo, dado que rara vez predice mas alla de un 25% de
la varianza del rendimiento académico, se analizan otros predictores
no cognitivos tales como las disposiciones de personalidad (Vedel y
Poropat,2017). Dos justificaciones apoyan la relacién del rendimiento
académico con la personalidad: (1) la importancia de los rasgos de
personalidad para predecir conductas y/o resultados considerados
relevantes y (2) el reconocimiento de la personalidad como un com-
ponente de la disposicién de las personas a actuar (Poropat, 2009).

La investigacién realizada en adolescentes evidencia la relacién
entre el Modelo de los Cinco Grandes y el rendimiento académico
(Bergold y Steinmayr, 2018; Dumfart y Neubauer, 2016; Israel et al.,
2019; Meyer et al., 2019; Morales-Vives et al., 2020; Tetzner et al.,
2020). La mayor parte de estos estudios muestran que el factor de
responsabilidad es el mayor predictor positivo del rendimiento acadé-
mico: los adolescentes organizados, autodisciplinados y responsables
muestran un comportamiento mas orientado a la consecucién de
objetivos y consiguen mejores resultados académicos (McCrae y
Costa, 1997; Roberts et al., 2009). La asociacién moderada con
apertura (Bergold y Steinmayr, 2018; Dumfart y Neubauer, 2016;
Morales-Vives et al., 2020) puede ser explicada por la curiosidad
y concentracién en el aprendizaje que implica el componente del
intelecto de esta dimensién (Von Stumm et al., 2011). La mayor con-
formidad social de la persona agradable le puede orientar hacia el
logro académico en cuanto valor socialmente aceptado en el entorno
educativo (Clarky Schroth, 2010; Komarraju et al., 2011), justificando
asi la modesta asociacién encontrada con este dominio (Dumfart y
Neubauer, 2016). La sociabilidad caracteristica de las personas extro-
vertidas facilita el aprendizaje en la medida en que resulta mas
sencillo solicitar ayuda a sus iguales y a sus profesores/as cuando
perciben dificultades de aprendizaje (Bidjerano y Yun Dai, 2007),
aunque la preferencia por una vida social mas activa puede cons-
tituir una barrera para el aprendizaje. El caracter contradictorio de
ambas influencias puede explicar la baja asociacién de extraversion
con rendimiento académico e incluso el sentido positivo de dicha
relacién en la educacién primaria y negativo en la educacion secun-
daria y terciaria (Bernard, 2010; Israel et al., 2019). La asociacién
entre Neuroticismo y rendimiento académico resulta también com-
pleja (Vedel y Poropat, 2017): los estudiantes con alta puntuacién
en esta dimensién estan interesados en obtener buenas notas para
evitar evaluaciones negativas y una percepciéon de incompetencia
(Komarraju y Karau, 2005), al tiempo que sus altos niveles de ansie-
dad pueden hacer que se sientan desanimados respecto a las tareas
académicas (Clark y Schroth, 2010). Aunque limitados, los resultados
existentes sugieren que las facetas suelen ser mejores predictores del
rendimiento académico que los dominios de la personalidad (De Vries
etal,, 2011; Vedel et al., 2015); en particular, sefialan que la orienta-
cioén al logro y el autocontrol (responsabilidad) son las mas relevantes
(Bergold y Steinmayr, 2018; Vedel et al., 2015).

El éxito académico también conlleva una actitud positiva hacia
los estudios que refleja la implicacién, la participacién o la con-
centracién del estudiante (Jiménez-Morales y Lopez-Zafra, 2009).
Al respecto, una visiéon mas amplia del éxito académico debe con-
siderar el concepto de compromiso académico (Schaufeli et al., 2002).
Este constructo es conceptualizado como un estado emocional que el
estudiante experimenta con respecto a la actividad académica y que
implica altos niveles de energia y concentracion, persistencia, fuerte
deseo de esforzarse en las tareas y sentimiento de identificacién con
los estudios (Salanova et al.,, 2005). Dada la importancia del inte-
rés y disfrute en el aprendizaje, el compromiso académico puede ser
una respuesta clave para los problemas de rendimiento, motivaciéon
y abandono escolar (Medrano et al., 2015). Ademas, la considera-
cién del compromiso permite evaluar la calidad de la experiencia de
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aprendizaje del estudiante y tomar decisiones sobre la provision de
recursos, el contenido de los cursos y la prestacién de servicios edu-
cativos (Coates, 2007). Por lo tanto, resulta necesario identificar qué
factores determinan que un estudiante esté comprometido con sus
estudios y las consecuencias de dicho compromiso (Ouweneel et al.,
2011; Salmela-Aro et al., 2009). La mayoria de las investigaciones
realizadas hasta el momento, centradas en el papel del compro-
miso académico como predictor del rendimiento (Casuso-Holgado
et al.,, 2013; Serrano y Andreu, 2016), sugieren que los estudiantes
comprometidos obtienen mejores resultados académicos porque se
esfuerzan por resolver los retos, minimizan su frustracién, sienten
mayor satisfaccion, son mas enérgicos y rinden mas en las tareas
(Collie et al., 2017; Parra, 2010).

La personalidad es también un predictor relevante del compromiso
académico: influye en la forma en que los individuos interpretan su
entorno y buscan activamente estrategias de autorregulacién para
adaptarse con éxito a las diferentes demandas (Zecca et al., 2015).
Aunque no estan exentos de inconsistencias, los resultados obtenidos
hasta la fecha (Abolmaali et al., 2014; Qureshi et al., 2016; Mesurado
et al., 2018; Rashedi et al,, 2015; Sulea et al., 2015) muestran que
las altas aspiraciones, la persistencia, la planificacién y la orienta-
cion al logro (responsabilidad) se asocian con un mayor compromiso
académico. Asimismo, caracteristicas tales como: estar abierto a nue-
vas ideas, ser creativo, tener habilidad para el pensamiento abstracto
(apertura), asi como ser colaborador, obediente con las reglas y
altruista (afabilidad) (Qureshi et al., 2016; Sulea et al., 2015) también
parecen relevantes para el compromiso académico. Ademas, favorecer
una relacién positiva y satisfactoria con los estudios, tener buenas
habilidades de comunicacién y caracteristicas como la estabilidad
emocional (bajo neuroticismo), entusiasmo, optimismo y asertividad
(extraversién) promueven un mayor compromiso académico (Ariani,
2015; Mesurado et al., 2018). Segtin los datos, solo un estudio (Cilliers
etal.,2018) explora la asociacién entre compromiso académico y face-
tas de personalidad. Sus resultados indican que la orientacién al logro
(responsabilidad) es un predictor significativo del compromiso.

Explorar posibles variables mediadoras entre personalidad y ren-
dimiento académico puede clarificar los procesos por los que la
personalidad influye en los resultados académicos (Ackerman et al.,
2011). Al respecto, el compromiso académico es un mecanismo poten-
cial a través del cual las dimensiones de personalidad pueden incidir
en el rendimiento académico. El estudio llevado a cabo por Abolmaali
et al. (2014) examina este objetivo y muestra que el compromiso
académico media la relacién entre las dimensiones de apertura y
responsabilidad y rendimiento académico.

Finalmente, la investigacion muestra diferencias significativas a
favor de las mujeres tanto en rendimiento como en compromiso acadé-
mico(Lametal., 2012; Voyery Voyer,2014). Ademas, las adolescentes
obtienen puntuaciones mas altas que los adolescentes en dimen-
siones de personalidad (Apertura y Responsabilidad) que facilitan, al
menos en la escuela, el rendimiento académico (De Bolle et al., 2015).
Aunque, estudios recientes sugieren el posible papel modulador del
sexo en la relacién entre la personalidad y el rendimiento académico,
los resultados al respecto son inconsistentes (Janosevic y Petrovic,
2019; Ku$nierz et al., 2020).

Atendiendo a lo expuesto, este estudio examina, en poblacién
adolescente, dos objetivos: (1) la capacidad predictiva del modelo
de los Cinco Grandes (dominios y facetas) respecto al rendimiento y
compromiso académico; y (2) el posible papel mediador del compro-
miso académico en la relacién entre la personalidad y el rendimiento.
Ademads, también explora si los resultados de la mediacién varian por
sexo.

Método
Participantes

La muestra comprende un total de 611 adolescentes espafioles
(303 chicas y 308 chicos) con edades comprendidas entre los 14 y los
18 afnos (M=15.49, DT=1.00) que cursan 3° (40.9%) y 4° (32.9%) de
Educacién Secundaria Obligatoria y 1° de Bachillerato (26.2%).
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Tabla 1
Estadisticos descriptivos de las variables y FIVs para los rasgos de personalidad
M DT a?? Qb FC* VME! FIve

1. Energia/Extraversion 77.04 10.83 .81 77 .84 .19 1.22(1.21)
1.1. Dinamismo 41.62 6.53 75 .70 .81 27 1.92 (1.93)
1.2. Dominancia 35.42 6.40 72 .67 .79 .26 1.41(1.41)

2. Afabilidad 88.97 10.21 .84 .85 .87 23 1.30(1.30)
2.1. Cordialidad 44.58 5.60 74 .76 .83 31 1.83(1.82)
2.2. Cooperacion 44.38 5.73 74 75 .81 .28 2.21(2.11)

3. Responsabilidad 80.49 11.09 .84 .83 .87 23 1.43 (1.45)
3.1. Perseverancia 41.50 5.99 74 .70 .84 34 2.04(2.21)
3.2. Escrupulosidad 39.00 6.57 .76 77 .82 .30 1.66 (1.70)

4. Estabilidad emocional 67.00 12.84 .86 .82 .88 25 1.10(1.07)
4.1. Control de emociones 34.60 6.89 74 .67 .84 33 1.72 (1.73)
4.2. Control de impulsos 32.39 7.70 .83 .79 .87 .36 1.85(1.86)

5. Apertura 77.03 12.12 .84 79 .87 22 1.36(1.35)
5.1. Apertura a la experiencia 41.44 6.11 .79 .70 .86 38 1.75 (1.75)
5.2. Apertura a la cultura 35.60 7.90 73 72 .80 .26 1.45(1.45)

6. Compromiso académico 24.06 11.51 91 .68 93 .59

7. Rendimiento académico 6.16 1.69

2 a=alfa de Cronbach.

b Q Coeficiente Omega.

¢ FC=Fiabilidad Compuesta.

d VME = Varianza Media Extractada.

¢ FIV =Factores de Inflacién de la Varianza de los dominios que predicen el compromiso y (el rendimiento) y los Factores de Inflacion de la Varianza de las facetas que

predicen el compromiso y (el rendimiento).

Instrumentos

Cuestionario Big Five (BFQ) (Caprara et al., 1993; versién espafiola
de Bermiidez, 1995). Evaliia el Modelo de los Cinco Grandes a través
de 132 items mediante una escala Likert de 5 puntos: 1 =totalmente
en desacuerdo a 5=totalmente de acuerdo. Energia/Extraversion
incluye dominancia (capacidad para imponerse, destacar e influir
en los demas) y dinamismo (energia y entusiasmo). Afabilidad com-
prende cooperacion (capacidad para cooperar y escuchar a los otros)
y cordialidad (amabilidad, confianza y apertura a los demas). Res-
ponsabilidad incorpora perseverancia (persistencia y tenacidad) y
escrupulosidad (meticulosidad y deseo por el orden). Estabilidad
emocional comprende control de los impulsos (control de la propia
conducta) y control de las emociones (control de los estados emocio-
nales en una situacién determinada). Apertura incluye apertura a la
experiencia (apertura a diferentes valores, estilos y formas de vida)
y apertura a la cultura (interés por estar informado, leer y adquirir
nuevo conocimiento). Los coeficientes alfa de las escalas varian entre
.74y .88 (Tabla 1).

Escala Student Utrecht Work Engagement (UWES-S-9) (Benevides-
Pereira et al., 2009). EvalGa el compromiso académico a través de 9
items con un formato de respuesta tipo Likert de 7 puntos que va de
0=nunca a 6=siempre. Dada su estructura unidimensional (Serrano
et al,, 2019), el instrumento proporciona una puntuacién global y
muestra una fiabilidad satisfactoria (alfa=.91).

La media aritmética (rango 1 a 10) de las dos primeras evaluacio-
nes del curso académico, proporcionadas por el equipo directivo, se
utiliza como indicador del rendimiento académico.

Procedimiento

Se seleccionan de forma aleatoria quince centros educativos -
tanto ptblicos como privados- de la Comunidad Valenciana, a los que
se les envia un e-mail para informar de la investigacién y solicitar su
participacién. Posteriormente, se concierta una entrevista con cada
uno de los cuatro centros que muestran interés para asi proporcio-
nar informacién mas detallada sobre el objetivo de la investigacion y
confirmar su participacién. Se obtiene el consentimiento informado
tanto de los consejos escolares como de los participantes. Los instru-
mentos se administran de forma colectiva en el tercer trimestre del
curso académico y cumplimentan en formato papel bajo la super-
vision de un investigador durante una sesién de tutoria grupal de

45 minutos aproximadamente. El Comité ético de investigacion en
humanos la Universidad aprueba la investigacion.

Andlisis de datos

Los datos missing se completan siguiendo las instrucciones pro-
porcionadas por los autores de cada uno de los instrumentos. Se
eliminan aquellos participantes que no cumplimentan > 20% de los
items o no proporcionan respuestas validas. Estadisticos descripti-
vos (media y desviacion tipica), coeficientes de fiabilidad, Varianza
Media Extractada, Factores de Inflacién de la Varianza (FIVs) y anali-
sis correlacionales se calculan utilizando SPSS 23 y FACTOR (Lorenzo
y Ferrando, 2006). Los modelos de ecuaciones estructurales (SEMs),
realizados con EQS 6.1 (Bentler y Wu, 2002), se usan para compro-
bar si el compromiso académico media la relaciéon entre los dominios y
facetas de la personalidad y el rendimiento académico. Los SEM se cal-
culan con la puntuacién total de cada rasgo de personalidad (dominio
o faceta), el compromiso académico como variable latente compuesta
por los items del UWES-S-9 y el rendimiento como la media de las
dos evaluaciones académicas. Diferentes indices de ajuste se calcu-
lan para evaluar la bondad de ajuste de los modelos (Jackson et al.,
2009) (nivel de criterios aceptables entre paréntesis segin Hair et al.,
1999): indice de Ajuste Comparativo (CFI >.90), indice de ajuste No
Normalizado (NNFI> .90), indices de ajuste Incremental (IFI> .90),
error cuadratico medio de aproximacién (RMSEA <.08; 90% intervalo
de confianza [CI]), el residuo medio cuadratico estandarizado (SRMR)
y el residuo medio cuadratico (RMSR) (los valores mas bajos indican
un mejor ajuste del modelo). Dada la desviacién de la normalidad
de los datos (coeficiente normalizado de Mardia superior a 3,00), se
utiliza una versién robusta del estimador de maxima verosimilitud
(ML).

Seleccion de variables y efecto mediador

Para calcular el efecto mediador, se computa un modelo general
(MG) con los rasgos de personalidad como variables ex6genas y el
compromiso y el rendimiento académico como variables endégenas.
Se examina el modelo general y se eliminan aquellos rasgos de per-
sonalidad que no muestran relaciones significativas con compromiso
y rendimiento. Luego se recalcula el modelo general con los efectos
directos entre los rasgos de personalidad y compromiso o rendimiento
académico (MGr). A continuacién, se calcula un modelo restringido
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Tabla 2
Correlaciones entre las variables
1 1.1 1.2 2 2.1 2.2 3 3.1 3.2 4 4.1 4.2 5 5.1 5.2 6
1. Energia
Dinamismo 84"
Dominancia 837 .40
2. Afabilidad 21 43" -.08*
2.1. Cooperacion 217 43 -.09* .90~
2.2. Cordialidad 17" 347 -.06 90" 627
3.Responsabilidad 30 38" 137 427 427 397
3.1. Escrupulosidad 18 24 .06 35 357 28 89
3.2. Perseverancia 36" 447 a7 397 387 327 877 56
4.Estabilidad emocional -1 -.07 -12° .08 -.03 177 18" .05 277
4.1. Control de impulsos -20° 137 -20 147 03 23" 21" 15" 237 89™
4.2. Control de emociones .01 .02 .00 -.02 -08* .06 .09* -.07 25" 877" 557
5. Apertura 347 387 18" 387 377 327 417 357 3877 .03 .10* -.05
5.1. Apertura a la cultura 247 23 16 247 22" 207 3377 29" 307 .07 15" -04 907
5.2.Apertura a la experiencia .37 46 A5 45" 44 377 397 32" 3777 -03 -.01 -05 .82 49
6. Compromiso académico 19 26 .05 277 257 24 44 377" 407 0% a13" 04 327 307 257
7. Rendimiento académico 157 157 .10* 17" 197 117 417 367 367 .07 .10* .02 227 25" 117 307
* p<.001.
" p<.01.
" p<.05.

(MR) sin los efectos directos significativos anteriores entre los ras-
gos de personalidad y el rendimiento. Posteriormente, se compara la
diferencia x? entre ambos modelos. Asimismo, se calcula el efecto
indirecto para lograr una visién completa del efecto de mediacién
(MacKinnon, 2008). Por Giltimo, se realiza un analisis multigrupo para
explorar las posibles diferencias en el papel mediador del compromiso
académico segln el sexo.

Resultados
Estadisticos descriptivos y andlisis correlacionales

En la Tabla 1 se presentan los estadisticos descriptivos, alfa
de Cronbach, Coeficiente Omega, Fiabilidad Compuesta y Varianza
Media Extractada de las variables estudiadas y FIVs para los dominios
y facetas de la personalidad. Las correlaciones entre las varia-
bles aparecen en la Tabla 2. El compromiso académico correlaciona
positivamente con rendimiento. Todas las disposiciones basicas de
personalidad correlacionan positivamente con compromiso y rendi-
miento académico (excepto estabilidad emocional). Tanto las facetas de
responsabilidad, aperturay afabilidad, asi como dinamismo y control de
impulsos se asocian con ambas variables criterio. Dominancia tGnica-
mente se relaciona con rendimiento académico. Control de emociones
no se asocia con ninguna de las dos variables de éxito académico
-rendimiento y compromiso-. Ademas, ninguno de los dominios o face-
tas muestra problemas de colinealidad.

Andlisis de mediaciéon

Dominios. Se computa un modelo general inicial (MG-D). Extra-
version, afabilidad y estabilidad emocional no se relacionan de manera
significativa con compromiso ni rendimiento académico (Tabla 3) y
apertura no se asocia con rendimiento (Tabla 3), dando lugar a un
pobre ajuste (Tabla 4). Un nuevo modelo general (MGr-D), que
incluye las correlaciones entre responsabilidad y apertura, mues-
tra indices de ajuste adecuados. Unicamente responsabilidad retiene
valores beta significativos con rendimiento académico, indicando asi
un efecto mediador total del compromiso para Apertura. Posterior-
mente, se calcula un modelo restringido (MR-D), en el que la via
directa de relacion entre responsabilidad y rendimiento académico
se restringe a cero. Este Gltimo modelo muestra un buen ajuste y
la diferencia entre los modelos MGr-D y MR-D es estadisticamente
significativa AS-=x2(1,=37.12, p <.05, indicando la idoneidad del
modelo MGr-D. Finalmente, los efectos indirectos de responsabilidad
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(beta=.09, p <.01)y apertura (beta=.06, p <.01) sobre rendimiento a
través del compromiso académico son estadisticamente significativos.

Facetas. Se calcula un modelo general (MG-F). Como muestra la
Tabla 3, perseverancia, escrupulosidad, apertura a la cultura y apertura
a la experiencia mantienen relaciones estadisticamente significati-
vas con compromiso académico y rendimiento académico; el resultado
muestra pobres indices de ajuste (Tabla 4). El modelo recalculado con
s6lo estas cuatro facetas (MGr-F) y las correlaciones entre las mismas
muestra indices de ajuste adecuados (Figura 2, Tabla 4). De nuevo, se
computa un modelo restringido (MR-F), las vias directas entre perse-
verancia, escrupulosidad, apertura a la cultura, apertura a la experiencia
y rendimiento académico son constrefiidas a cero. Los resultados
muestran un buen ajuste de este modelo y la diferencia entre MGr-F
y MR-F es estadisticamente significativa AS-=x24,=53.93, p <.05,
indicando la idoneidad del modelo MGr-F. En este modelo MGr-F
permanecen significativos todos los efectos directos sobre el rendi-
miento académico. Asimismo, se calcula el efecto indirecto solo para
aquellas facetas que muestran una via significativa con compromiso:
perseverancia (beta=.04, p < .01), escrupulosidad (beta=.05, p <.01)
y apertura a la cultura (beta=.04, p < .01).

Diferencias por sexo

Para evaluar si el papel mediador del compromiso varia en fun-
cion del sexo, se lleva a cabo un andlisis multigrupo basado en dos
grupos (hombres y mujeres). Los indices de ajuste del modelo esti-
mado sirven como linea base para la comparacién de diferentes tipos
de invarianzas. Asi, se comparan tanto los coeficientes path que
relacionan personalidad y compromiso académico con rendimiento
académico, compromiso académico con rendimiento y personalidad con
rendimiento académico (Figura 1, Figura 2) como también la satura-
cién de los items del UWES-S-9.

Dominios. Se calculan dos versiones diferentes del MR-D. En pri-
mer lugar, el modelo no restringido (MR-Dy) muestra buen ajuste.
Luego se calculan las diferencias entre este modelo y el MGr-D¢ (con
los valores beta y las saturaciones de los items del UWES restringi-
das por sexo). En el MGr-Dg, las restricciones del item 1 y del item
6 resultan significativas. A continuacién, se recalcula un modelo con
estas constricciones relajadas (MGr-D¢ ). La diferencia entre MGr-D¢,
y MGr-Dy no resulta significativa AS-=x? (1) =12.88, p>.05. En con-
secuencia, la saturacién del item 1 (varones, .68, mujeres, .53) y la del
item 6 (varones s, .62, mujeres, .76) son diferentes entre los sexos.

Facetas. El modelo no restringido muestra un buen ajuste (MGr-
Fy). De nuevo, las restricciones respecto a los items 1y 6 tienen que
ser relajadas y el modelo MGr-F¢ es recalculado (MGr-F¢). Tras rea-
lizar este cambio, las diferencias entre MGr-F¢; y MGr-Fy no son
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Tabla 3
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Betas estandarizadas y no estandarizadas y errores estandar de los dominios y facetas de los Cinco Grande sobre el compromiso académico (C.A) y el rendimiento académico

(R.A). Porcentaje de la varianza explicada en cursiva

Dominios Facetas
MG-D V.D B SE B MG-F V.D B SE B
Energia/Extraversion CA .02 .05 .02 Dinamismo CA 13 .05 13
Afabilidad .06 .06 .05 Dominancia -.07 .05 -.07
Responsabilidad A4 .06 34 Cordialidad .08 .05 .08
Estabilidad emocional .03 .05 .02 Cooperacion -.06 .05 -.06
Apertura 20 .06 157 Perseverancia 25 .06 24"
20.7 Escrupulosidad 20 .06 197
Energia/Extraversion R.A .04 .04 .04 Control de emociones -.03 .06 -.03
Afabilidad -.07 .04 -.07 Control de impulsos .03 .06 .03
Responsabilidad 30 .05 31 Apertura a la experiencia -.05 .05 -04
Estabilidad emocional .05 .04 .05 Apertura a la cultura .20 .06 19
Apertura .04 .04 .04 19.1
CA 11 .04 .14 Dinamismo R.A -.03 .04 -.03
16.3 Dominancia A1 .04 A1
MGr-D V.D B SE B Cordialidad -.06 .04 -.06
Responsabilidad CA. 41 .05 38" Cooperacién .05 .04 .05
Apertura .16 .05 15" Perseverancia 14 .04 16"
Escrupulosidad 14 .05 157
21.8 Control de las emociones .00 .04 .01
Responsabilidad RA. .28 .04 28" Control de los impulsos .07 .04 .07
Apertura = - - Apertura a la experiencia -14 .04 -15"
CA 21 .04 237 Apertura a la cultura 14 .05 15
CA .20 .05 227
19.0 20.4
MR-D V.D B SE B MGr-F V.D B SE B
Responsabilidad CA 42 .05 38" Escrupulosidad CA. .20 .06 197
Apertura .16 .05 157 Perseverancia 27 .06 257
Apertura a la cultura 19 .05 18
233 23.0
Responsabilidad R.A 0? Escrupulosidad R.A 15 .05 18"
Apertura 0? Perseverancia .18 .05 57
CA 35 .05 38" Apertura a la cultura 16 .05 16
Apertura a la experiencia -15 .04 -15"
CA .19 .05 20
14.4 21.5
Nota. V.D. Variable dependiente; C.A. compromiso académico; R.A. rendimiento académico
*p<.05.
2 constrefiidas a 0.
" p<.001,
" p<.01,
Tabla 4

Chi cuadrado, grados de libertad e indices de ajuste para modelo general (MG), modelo general recalculado (MGr) y modelo restringido (MR) con dominios de personalidad
(D) y facetas de personalidad (F) como variables exdgenas. En el andlisis multigrupo, las versiones no restringidas son indicadas con U, la version restringida completa con C

y la version restringida parcial con CI

Modelo S-Bx? gl S-Bx?/gl RCFI IFI RNNFI RMSEA [90% CI] SRMR RMSR
MG-D 473.14 79 5199 .88 .88 .84 .092[.084-.100] .074 130
MGr-D 162.76 37 4.40 .96 .96 £ .076[.064-.088] .084 .103
MR-D 199.88 38 5.26 .95 .95 .90 .085[.074-.097] .054 .109
MGr-Dy 196.57 74 2.66 .96 .96 .92 .075[.062-.088] .052 113
MGr-Dc 223.54 86 2.60 £5 .96 £8 .074[.062-.086] .073 165
MGr-D¢; 209.45 84 1.49 .96 .96 93 .071[.059-.083] .056 126
MG-F 983.07 140 7.02 81 81 74 .101[.095-.107] 133 172
MGr-F 180.82 53 3.41 .96 .96 £B .064[.054-.074] .070 .092
MR-F 234.75 57 4.12 .95 .95 91 .073[.063-.082] .073 .099
MGr-Fy 234.63 106 221 .96 .96 93 .045[.038-.053] .050 .104
MGr-Fc 257.22 122 21111 .96 .96 94 .061[.051-.072] .067 143
MGr-F¢ 246.38 120 2.10 .96 .96 .94 .060[.049-.070] .061 128

significativas AS-=x?(14)=11.75, p> .05. En consecuencia, el item
1 (varones, .69, mujeres, .55) e item 6 (varones, .62, mujeres, .74)
muestran diferencias entre los sexos.

Los resultados obtenidos en ambos modelos de mediacion pare-
cen plausibles para los y las adolescentes.

Discusion

El primer objetivo de este trabajo examina la capacidad predic-
tiva del Modelo de los Cinco Grandes (dominios y facetas) respecto
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al rendimiento y compromiso académico. Las relaciones bivariadas
son consistentes con aquellos resultados obtenidos respecto al ren-
dimiento académico (Israel et al., 2019; Tetzner et al., 2020) y
apoyan parcialmente los relacionados con el compromiso (Rashedi
et al., 2015; Sulea et al., 2015). Los adolescentes organizados y res-
ponsables; abiertos a diferentes ideas, valores y estilos de vida;
colaboradores y afables; entusiastas y capaces de controlar su propia
conducta obtienen un mayor éxito académico (rendimiento y com-
promiso). En linea con el argumento de que las caracteristicas del
extravertido facilitan la interaccién con compaifieros/as y profeso-
res/as y asi un mayor compromiso académico (Ariani, 2015), las dos
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Figura 1. Solucién estandarizada para el modelo general recalculado (MGr-D, valores superiores) y el modelo restringido (MR-D, valores inferiores) para los dominios de

personalidad. ""p <.001.
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Figura 2. Solucién estandarizada para el modelo general recalculado de facetas de la personalidad (MGr-F). ""p <.001, “p <.01.

facetas de Extraversién muestran un patrén de relacién homogéneo
con este criterio. Igualmente, la ausencia de asociacién de las facetas
de control de emociones y dominancia con el rendimiento académico
(como opuesta a la relaciéon positiva mostrada por las otras facetas
de Estabilidad emocional y Extraversion) esta en linea con el argu-
mento de que las caracteristicas integradas en estos rasgos producen
resultados diferentes para el éxito académico (Bernard, 2010; Clark
y Schroth, 2010; Israel et al., 2019).

En linea con otros estudios (Casuso-Holgado et al., 2013; Serrano
y Andreu, 2016), el compromiso académico se relaciona positivamente
con el rendimiento. Asi pues, los adolescentes que se implican y foca-
lizan en la realizacién de tareas académicas, exhiben altos niveles de
energia y voluntad de invertir esfuerzos y persisten, incluso ante la
presencia de posibles dificultades que puedan surgir en el proceso de
aprendizaje, muestran un mayor rendimiento académico.

Los resultados, congruentes con los obtenidos en estudios previos,
muestran que tanto los dominios como las facetas de Responsabilidad
y Apertura son los rasgos mas relevantes para la prediccién tanto del
rendimiento (Bergold y Steinmayr, 2018; Herrera et al., 2020; Meyer
et al,, 2019; Morales-Vives et al., 2020; Vedel et al., 2015) como del
compromiso académico (Abolmaali et al., 2014; Cilliers et al., 2018;
Mesurado et al., 2018). También destaca el diferente sentido en la
prediccién de la faceta de apertura a la experiencia si el modelo de
prediccién incluye responsabilidad. Cuando esta tltima caracteristica
de personalidad es también contemplada, apertura a la experiencia
deja de ser un predictor significativo de compromiso y predice nega-
tivamente el rendimiento. Estudios previos (O’Connor y Paunonen,
2007) evidencian que la relacién entre apertura a la experiencia
y rendimiento académico es inconsistente. La variacién sustancial
encontrada en la magnitud de los tamafios del efecto sugiere que una
0 mas variables pueden ser responsables de determinar si la apertura
a la experiencia ejerce influencia en el rendimiento académico.
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Los resultados apoyan que la asociacion moderada hallada gene-
ralmente entre apertura y las variables criterio -rendimiento y
compromiso académico- se debe principalmente al deseo por mante-
nerse informado, leer y adquirir nuevo conocimiento que caracteriza
a la faceta de apertura a la cultura incluida en este dominio (Von
Stumm et al., 2011). Por el contrario, los datos obtenidos muestran
que, sibienla apertura a diferentes valores, estilos y formas de vida no
repercute en el compromiso, si obstaculiza el rendimiento académico
del adolescente. Sin duda, el hecho de que este dominio comprenda
caracteristicas con un comportamiento tan dispar dificulta no solo
la replicacién de los resultados de la investigacion, sino que también
complica el avance del conocimiento en este campo.

La menor asociacién entre Apertura y rendimiento académico
encontradaenlos niveles académicos mas altos (Poropat, 2009; Vedel
y Poropat, 2017) puede también explicarse, al menos en parte, por
el desempefio dispar de los componentes incluidos en este dominio
de personalidad. La disposicién hacia la novedad y la experimenta-
cion (apertura a la experiencia) puede favorecer el rendimiento en la
escuela primaria, donde el nifio/a experimenta un nuevo entorno,
diferente al contexto familiar en el que ha estado inmerso hasta el
momento. Sin embargo, para el adolescente, el entorno escolar ya no
resulta extrafio y se encuentra, ademas, en un periodo de desarrollo
caracterizado por un proceso activo de biisqueda, exploraciéon y valo-
racién de alternativas (Gaete, 2015). Este interés por explorar nuevos
estilos y formas de vida puede interferir negativamente en el rendi-
miento académico especialmente si el adolescente dedica su tiempo
y esfuerzo a este objetivo, dejando el estudio al margen.

Por altimo, el papel mediador del compromiso en la relacién entre
la personalidad y el rendimiento académico no esta modulado por
el sexo y refleja de nuevo el patrén dispar de las facetas de aper-
tura. El efecto positivo de apertura a la cultura y el de las dos facetas
de responsabilidad (perseverancia y escrupulosidad) esta parcialmente
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mediado por el compromiso. En cambio, el efecto negativo de apertura
a la experiencia sobre el rendimiento académico es directo.

No resulta sorprendente que los estudiantes caracterizados por
ser organizados, meticulosos, persistentes y tenaces en la ejecuciéon
de las tareas y con mayor curiosidad intelectual, logren mejores
resultados académicos. Sin embargo, los estudiantes alcanzan esos
resultados académicos en parte porque su perfil de personalidad
favorece la aparicién de un estado cognitivo-afectivo duradero de
implicacién activa y bienestar que les conduce a una vida escolar
activa (Casuso-Holgado et al., 2013). Estos resultados de mediacién
apoyan una explicacién basada en la motivacién intrinseca para la
relacién positiva encontrada entre responsabilidad y el componente
intelectual del dominio de apertura con el rendimiento académico
(Komarraju et al., 2009).

Por lo tanto, estos resultados subrayan la importancia de promo-
ver el compromiso académico no s6lo en cuanto que constituye en si
mismo un criterio de éxito académico, sino también como un medio
para mejorar el rendimiento del adolescente. A tal fin, es relevante
que las practicas docentes y/o la intervencién educativa contemplen
estrategias que faciliten y promuevan antecedentes motivacionales
y sociales del compromiso académico como la autoeficacia, el valor
de la tarea, la orientaciéon a objetivos de logro y el apoyo de las
familias y del profesorado (Phan, 2014; Phan y Ngu, 2014a, 2014b;
Reeve y Lee, 2014; Wang y Eccles, 2013). Algunas de estas estrate-
gias pueden incluir refuerzo y retroalimentacién positiva, énfasis en
el desempefio y superacion personal, oportunidades de aprendizaje
auténomo, establecimiento de objetivos claros, explicitacién de la
utilidad y relevancia futura de un contenido, desarrollar relaciones
de apoyo con los estudiantes, elogiar su esfuerzo y proporcionarles
oportunidades de interaccionar con los demas (Alrashidi et al., 2016;
Parpala et al., 2013; Sakurai y Pyhdlto, 2018).

Ademas, la investigacion en el ambito de la personalidad y la cli-
nica aporta evidencias de que los rasgos de personalidad pueden
modificarse mediante un proceso bottom-up en el que los elementos
clave son los estados de personalidad o las manifestaciones mate-
riales de los rasgos (Bleidorn et al., 2019). La personalidad es mas
maleable en la infancia y la adolescencia que en la edad adulta
(Roberts y Del Vecchio, 2000). Asf, el profesorado puede cultivar los
rasgos de perseverancia, escrupulosidad y apertura a la cultura en el
aula a través de diferentes practicas educativas, como la enseflanza
de habilidades de autorregulacion, el establecimiento de objetivos y
la supervision del progreso obtenido (Dweck et al., 2014; Farrington
etal., 2012; Mammadov et al., 2018). Ensefnar contenidos de manera
que los estudiantes puedan relacionarlo con sus experiencias vitales
y areas de interés puede incluso atraer la atencién de aquellos estu-
diantes con alta apertura a la experiencia (Mammadov et al., 2018).

Ensuma, el examen de los rasgos mas especificos integrados en las
dimensiones basicas de personalidad, asi como de los posibles pro-
cesos implicados en la relacién entre personalidad y éxito académico
son puntos fuertes del presente estudio, con implicaciones tanto te6-
ricas como précticas. Los resultados obtenidos permiten incrementar
nuestra comprensién de las relaciones entre personalidad, compro-
miso y rendimiento académico y pueden ser Utiles para el disefio y
desarrollo de intervenciones dirigidas a mejorar el éxito académico
de los adolescentes. Sin embargo, ciertas limitaciones merecen consi-
deracién. En primer lugar, el disefio transversal utilizado no permite
inferir la causalidad de las relaciones, por lo que es deseable que
futuras investigaciones corroboren los resultados obtenidos a nivel
longitudinal. Por otro lado, resulta interesante replicar los hallazgos
obtenidos en otras etapas educativas, utilizar un instrumento que
abarque un rango mas amplio de facetas que las incluidas en el BFQ
e incorporar ademas informes objetivos de personas préximas a los
participantes (por ejemplo: profesoradoy familiares) para asi facilitar
la generalizacién de los resultados obtenidos.
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