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Resumen 

El rendimiento académico de los estudiantes universitarios constituye una variable 

compleja y multideterminada que ha sido objetivo de creciente interés y preocupación en la 

literatura dadas las actuales tasas de deserción académica y rezago en los estudios. Entre las 

variables que podrían afectar el rendimiento se han destacado distintos procesos psicológicos, entre 

ellos, las funciones ejecutivas y la regulación emocional. Aunque la relación entre las funciones 

ejecutivas y el rendimiento académico ha sido analizada en el nivel primario y secundario, los 

estudios en población universitaria son menores y sus resultados son contradictorios. Por su parte, 

una habilidad de regulación emocional de novedoso interés en la literatura es la tolerancia al distrés. 

Aunque la misma ha sido explorada mayormente en el ámbito clínico, existen evidencias de que 

podría también estar asociada a aspectos académicos. A su vez, a pesar de que tanto las funciones 

ejecutivas como la tolerancia al distrés constituyen variables de potencial interés para la 

explicación del rendimiento académico, las relaciones entre ellas aún no han sido esclarecidas. Por 

tanto, el objetivo general de este estudio fue el de contribuir al estudio de las relaciones entre las 

funciones ejecutivas, la tolerancia al distrés y el rendimiento académico de los estudiantes 

universitarios. Para ello se trabajó con la participación voluntaria de 196 estudiantes de la Facultad 

de Psicología de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Los mismos contestaron un cuestionario 

sociodemográfico, la Escala de Tolerancia al Distrés, el Cuestionario de Tolerancia al Distrés y 

completaron la Tarea de Amplitud de Lectura, el Test de los Cinco Dígitos, la Tarea de los Dedos 

y la versión computarizada de la Paced Auditory Serial Adittion Task. Los resultados sugieren que 

la inhibición y la flexibilidad cognitiva se encuentran asociadas a la tolerancia al distrés y que tanto 
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estas variables como la memoria de trabajo presentan una relación de efecto bajo con el 

rendimiento académico de los estudiantes universitarios. Además, la memoria de trabajo, la 

inhibición, la flexibilidad cognitiva y la tolerancia al distrés, junto con los factores 

sociodemográficos de edad, nivel socioeconómico y cantidad de horas que trabaja el estudiante, 

fueron capaces de discriminar adecuadamente a los estudiantes con bajo y alto rendimiento 

académico en el 92.9% de los casos. Así, los estudiantes con rendimiento académico alto tienden 

a presentrar mejor funcionamiento ejecutivo, mayor tolerancia al distrés, así como mayor nivel 

socioeconómico, menor edad y menor cantidad de horas de trabajo o incluso no trabajar. Los 

hallazgos son en gran parte congruentes con lo reportado en la literatura y suponen un aporte al 

conocimiento de las relaciones entre las funciones ejecutivas, la tolerancia al distrés y el 

rendimiento académico en población de nivel universitario. Este estudio constituye un punto de 

partida para futuras investigaciones, con muestras más amplias y heterogéneas además de mayor 

número de variables contextuales y psicológicas vinculadas al aprendizaje en la universidad, y que 

permitan en el largo plazo diseñar e implementar intervenciones orientadas a la optimización de la 

calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje en el nivel superior y al bienestar de esta 

población.  

 

Palabras Clave: funciones ejecutivas; regulación emocional; tolerancia al distrés; rendimiento 

académico; estudiantes universitarios 
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Abstract 

The academic achievement of university students is a complex and multidetermined 

variable that has gained increasing interest and concern given the current rates of academic dropout 

and underachievement. Among the variables that may affect academic achievement, different 

psychological processes have been highlighted, including executive functions and emotional 

regulation. Although the relationship between executive functions and academic achievement has 

been analysed at the primary and secondary school level, studies in the university population are 

fewer and the results are contradictory. Meanwhile, an emotional regulation skill of novel interest 

in the literature is distress tolerance. Although distress tolerance has been explored mostly in the 

clinical setting, there is evidence that it may also be associated with academic aspects. In turn, 

although both executive functions and distress tolerance constitute variables of potential interest 

for the explanation of academic achievement, the relationships between them have not yet been 

clarified. Therefore, the general aim of this study was to contribute to the study of the relationships 

between executive functions, distress tolerance and academic achievement in university students. 

To this end, 196 students from the Faculty of Psychology of the National University of Mar del 

Plata volunteered to participate in the study. They answered a sociodemographic questionnaire, the 

Distress Tolerance Scale, the Distress Tolerance Questionnaire and completed the Reading Span 

Task, the Five Digit Test, the Finger Task and the Paced Auditory Serial Adittion Task-

Computarized. The results suggest that inhibition and cognitive flexibility are associated with 

distress tolerance and that both these variables and working memory have a low effect relationship 

with the academic achievement of university students. Furthermore, working memory, inhibition, 

cognitive flexibility and distress tolerance, together with the socio-demographic factors of age, 
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socio-economic status and number of hours worked by the student, were able to adequately 

discriminate low and high academic achievers in 92.9% of the cases. Thus, high academic 

achievers tended to exhibit better executive functioning, higher tolerance to distress, higher 

socioeconomic status, younger age and work fewer or no hours. The findings are mostly congruent 

with what has been reported in the literature and represent a contribution to the knowledge of the 

relationships between executive functions, distress tolerance and academic performance in the 

university population.  This study is a starting point for future research, with larger and more 

heterogeneous samples and a greater number of contextual and psychological variables related to 

learning at the university level, which may lead in the long term to the design and implementation 

of interventions aimed at improving the quality of the teaching-learning processes at the higher 

education level and the well-being of this population. In the long term, this type of research could 

lead to the design and implementation of interventions aimed at improving the quality of teaching-

learning processes at the higher education level and the well-being of this population. 

 

Keywords: executive functions; emotion regulation; distress tolerance; academic achievement; 

university students.  
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Fundamentación teórica 
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1.1. El rendimiento académico en el nivel universitario 

1.1.1. Rendimiento académico: conceptualización y medición 

El rendimiento académico o desempeño académico de un estudiante durante una carrera 

universitaria es una variable compleja y multideterminada (González Barbera et al., 2012). Puede 

ser definido como la demostración o actuación de las habilidades adquiridas durante un trayecto 

educativo, por medio de instrumentos diseñados expresamente para ese fin (Edel Navarro, 2003), 

o como los resultados finales que el alumno ha obtenido luego de una serie de procesos de 

enseñanza-aprendizaje, a juicio de la institución instructora –o de quienes la representan–, según 

determinados estándares de cantidad y calidad (del Valle & Urquijo, 2015). Niebla y Guzmán 

(2007) sugieren que el rendimiento académico representa el grado de logro de los objetivos 

establecidos en los programas oficiales de estudio, determinando un cúmulo de conocimientos y 

aptitudes.  

Estas definiciones, si bien adecuadas y pertinentes, resultan amplias a la hora de 

operacionalizar el constructo de rendimiento académico. Al respecto, Arribas (2012) distingue 

entre la función formativa y la función certificadora del rendimiento académico, y destaca que 

mientras que la primera hace referencia al proceso intrínsecamente cualitativo de la práctica 

educativa ligado a la formación que el estudiante ha adquirido, la segunda suele asociarse con las 

calificaciones derivadas de las evaluaciones. Así, algunos autores (e.g., Cascón, 2000; Paba 

Barbosa et al., 2008; Rodríguez Ayán & Ruíz Díaz, 2011) consideran que las calificaciones 

numéricas que obtienen los estudiantes a través de las diferentes evaluaciones durante un período 
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académico estipulado, podrían considerarse como buenos indicadores de la cantidad y calidad de 

los conocimientos adquiridos. Y en efecto, muchos autores dedicados el estudio del rendimiento 

académico utilizan el promedio de las calificaciones como único indicador del mismo (e.g., 

DeBerard et al., 2004; Gargallo et al., 2009; Noftle & Robins, 2007). Aunque se espera que la 

función formativa y la certificadora se encuentren estrechamente ligadas entre sí, existe una gran 

cantidad de fenómenos que pueden afectar tanto a estas por separado como a la relación entre 

ambas. 

Autores como Betancur y González (2009), Devincenzi et al. (2018) o Ruiz et al. (2007) 

consideran que las calificaciones por sí solas no son suficientes para abarcar la totalidad del 

constructo de rendimiento académico, y, en consonancia, sugieren la utilización de métodos de 

medición más globales, que incluyen distintos indicadores y métricas. Por ejemplo, Rodríguez 

Ayán y Ruíz Díaz (2011) concluyen en su estudio que la razón entre los créditos académicos 

acumulados reales de un estudiante y los créditos teóricos (según el plan de estudios) para ese 

período, es un indicador tan válido del rendimiento como el promedio de las calificaciones 

académicas. Similarmente, Martín et al. (2008) proponen utilizar, entre otros indicadores, una tasa 

de eficiencia, que se calcula contabilizando el número de créditos que se aprueban sobre el total 

de aquellos en los que el estudiante se matriculó; y Di Gresia et al. (2002) proponen utilizar el 

promedio de la cantidad de asignaturas aprobadas por año por el estudiante desde su ingreso a la 

carrera. Una de las propuestas más complejas es la de Luque y Sequi (2002), quienes elaboraron 

un indicador de rendimiento académico universitario que engloba, no solo las calificaciones, sino 

también la cantidad de asignaturas regularizadas, la cantidad de veces que el estudiante cursó la 

asignatura hasta regularizarla, la cantidad de veces que rindió el examen final de la asignatura 
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hasta aprobarlo y todo ello en función de la duración teórica de la carrera y el tiempo real que ha 

necesitado el estudiante. Otros autores optan por abordar el rendimiento, más que como un índice 

cuantitativo, como una variable categórica (buenos y malos rendidores; Porcel et al., 2010) u 

ordinal (combinando la cantidad de asignaturas aprobadas y las calificaciones obtenidas en esas 

asignaturas; Merlino et al., 2011; Stover et al., 2015).  

Ahora bien, en Argentina, así como en otros países latinoamericanos, existe un sistema de 

educación superior de carácter público y gratuito, lo cual le confiere ciertas particularidades al 

rendimiento académico de sus estudiantes universitarios. Por ejemplo, el estudiante no depende 

de sus calificaciones escolares para elegir a qué carrera universitaria puede acceder: es libre de 

matricularse en cualquier carrera de cualquier universidad a cualquier edad. Además, la mayoría 

de las universidades públicas argentinas ha eliminado los exámenes restrictivos de ingreso o los 

cupos a las carreras, permitiendo que cualquier persona interesada pueda acceder a una formación 

universitaria sin limitaciones institucionales.  

Además, en Argentina, la regularidad de los estudios cobra especial relevancia para el 

rendimiento universitario. Un alumno que ingresa a una carrera en una universidad pública 

argentina no tiene un mínimo de asignaturas a las cuales deba inscribirse (como sí se exige en 

España por ejemplo). El estudiante puede decidir inscribirse a todas las asignaturas obligatorias 

del primer año de su formación, o solo a algunas de ellas, o incluso solo a una, dejando las restantes 

para años posteriores. También pueden desaprobar las asignaturas correspondientes a un 

cuatrimestre, y reinscribirse al año siguiente sin ningún tipo de penalización, costo o tasa. En este 

sentido, la prolongación de los estudios universitarios más allá de los tiempos teóricos 

establecidos, es decir, el rezago o lentificación, es una situación muy común; y mientras que las 
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duraciones teóricas estimadas de las carreras universitarias se encuentran por lo general entre los 

cinco o seis años, la cantidad de años promedio que requieren los estudiantes para graduarse de 

las carreras suele ser mucho mayor (con promedios de hasta diez años para algunas carreras; 

Guerra, 2015; Martinengo & Caretta, 2017; Ríos, 2007).  

Adicionalmente, y también en discrepancia con los sistemas de educación superior de otros 

países, en Argentina muchas universidades poseen un sistema en el cual las asignaturas (o 

créditos) se dividen en dos instancias de aprobación. En primer lugar, una primera instancia de 

aprobación o regularización de cursada, donde el alumno debe asistir a un porcentaje mínimo de 

las clases de la asignatura (generalmente entre 75% y 80%) y aprobar los trabajos o evaluaciones 

(parciales o globalizadoras) correspondientes. Esta instancia de cursada puede ser cuatrimestral 

(asignaturas cuatrimestrales, de aproximadamente 16 semanas de duración) o extenderse por dos 

cuatrimestres (asignaturas anuales, de aproximadamente 32 semanas de duración).  

Una vez aprobada (regularizada) la cursada de la asignatura, el estudiante aún debe aprobar 

una segunda instancia de evaluación que suele denominarse examen final, en donde comúnmente 

se evalúan de forma global todos los contenidos del curso en un único examen general. El 

estudiante puede optar por rendir el examen final de forma inmediata a la culminación de la 

cursada (en el primer llamado a exámenes finales siguiente), o puede postergarlo y rendirlo luego 

de que haya pasado un período variable de tiempo (en llamados a exámenes finales posteriores). 

Este periodo de tiempo depende del plan de estudios: hay planes donde las cursadas no tienen 

vencimiento y el estudiante puede postergar un examen final y rendirlo luego años de haber 

aprobado la correspondiente cursada. En cambio, hay planes de estudio donde las cursadas tienen 

vencimiento y por tanto los estudiantes que no han aprobado el examen final de la asignatura 
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dentro de cierto período de tiempo deben volver a realizar y regularizar la cursada (re-cursar). 

Solo una vez superadas ambas instancias (i.e., la cursada y el examen final) se considera como 

aprobada la asignatura. 

Por lo tanto, considerar la regularidad de los estudios resulta de crucial relevancia en 

Argentina, tanto en lo que respecta a la cantidad de cursadas regularizadas (aprobadas) según el 

tiempo teórico del plan de estudios, cuanto en referencia a la cantidad de exámenes finales 

aprobados en ese mismo período de tiempo. En este sentido, la regularidad puede definirse como 

el seguimiento del estudiante universitario de los tiempos teóricos establecidos para su carrera en 

su plan de estudios, y este constructo abarcaría tanto la aprobación o regularización de cursadas 

como la aprobación de exámenes finales. 

Así, aunque las calificaciones académicas resultan relevantes para juzgar la calidad de los 

aprendizajes de los estudiantes universitarios, deben ser consideradas a la luz de la regularidad en 

los estudios. De hecho, la relación entre la regularidad y el promedio de las calificaciones suele 

ser solo moderada (Eckert & Suénaga, 2015; Rodríguez Ayán & Ruíz Díaz, 2011; Vergara 

Morales et al., 2017). Además, distintos estudios respaldan la idea de que la regularidad sostenida 

en una carrera universitaria (especialmente durante el primer año de la carrera) suele ser un 

indicador fundamental en la explicación de la deserción (Eckert & Suénaga, 2015; García de 

Fanelli, 2014). 

1.1.2. El problema del bajo rendimiento académico y de la deserción en Latinoamérica 

Durante la década de 1980, los discursos de democratización e igualdad en Latinoamérica 
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fomentaron la masificación de la educación superior, es decir al aumento exponencial en las 

matriculaciones universitarias (López Segrera, 2016; Rama, 2009). Este fenómeno ha sido 

estudiado en diferentes países y Argentina no ha permanecido ajena a esta tendencia. En efecto, 

las tasas de matriculación a universidades argentinas continúan aumentando desde entonces 

(Martínez, 2011). Por mostrar un ejemplo, solo en el período comprendido entre 2007 y 2017, el 

alza en las tasas de matriculación en nuestro país fue del 42.7% (Secretaría de Políticas 

Universitarias, 2020).  

Sin embargo, a pesar de los notables aumentos registrados en el número de ingresantes a 

las universidades latinoamericanas, el bajo rendimiento académico, la repitencia, el rezago y las 

bajas tasas de egreso suponen un área de preocupación, dado que es pequeña la proporción de 

estudiantes que consiguen culminar sus carreras universitarias (Fernández Hileman et al., 2014; 

Plotno, 2009), y menor aun la proporción de quienes lo hacen siguiendo los tiempos teóricos 

estipulados por los planes de estudios (Martinengo & Caretta, 2017; Ríos, 2007). Por eso, desde 

hace años que el estudio de la población universitaria ha sido incorporado como un objetivo de 

alta relevancia en la agenda de políticas públicas e institucionales en América Latina (Centro 

Interuniversitario de Desarrollo, 2006). El fenómeno también ha sido objeto de diferentes estudios 

en la región de Latinoamérica y el Caribe (González Fiegehen & Espinoza Díaz, 2008; Munizaga 

et al., 2018), indagando tanto acerca de los factores asociados al rendimiento académico, como de 

los determinantes de la deserción estudiantil en países tales como Perú (e.g., Ocaña Fernández, 

2011; Tonconi Quispe, 2010), Brasil (e.g., Naves Mamede et al., 2015), Chile (e.g., Barahona 

Urbina et al., 2016; Gallegos et al., 2018), Colombia (e.g, Girón Cruz & González Gómez, 2005), 

Costa Rica (e.g., Jiménez Herrera, 2016), Venezuela (e.g., Lugo, 2013), Uruguay (e.g., Mori 
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Sánchez, 2012) y, por supuesto, Argentina (e.g., García de Fanelli, 2014; Rabossi, 2013), entre 

otros. 

El Centro de Estudios de la Educación Argentina (Guadagni et al., 2019), destaca que en 

nuestro país existe una mayor proporción de estudiantes universitarios que en otros países de la 

región como Brasil o Chile. No obstante, existe menor cantidad de graduados que en estos países, 

puesto que la tasa de deserción en Argentina es mayor, lo que hace que este fenómeno revista 

tanta importancia en los estudios locales (Viale Tudela, 2014). García de Fanelli (2014) ha 

reportado que en las universidades nacionales argentinas, solo egresa aproximadamente el 22% 

de los estudiantes que ingresan y Medrano et al. (2010) estiman incluso un 17%. Datos semejantes 

fueron indicados en el Anuario Estadístico de la República Argentina (Instituto Nacional de 

Estadísticas y Censos, 2017, 2018, 2019), con valores que pueden variar y ser incluso menores 

para determinadas carreras o universidades.  

Por lo tanto, si bien se registran en las últimas tres décadas notables aumentos en el número 

de ingresantes a las universidades nacionales, la finalización de los estudios se mantiene en niveles 

bajos y continúa siendo materia de preocupación (García de Fanelli, 2019; Plotno, 2009). Las 

dificultades en el rendimiento académico (bajo rendimiento, rezago, repitencia) son indicadas 

como causas directas de la deserción (Uribe-Enciso & Carrillo-García, 2014; Vélez & López 

Jiménez, 2004), y han llamado la atención, tanto de las instituciones educativas como de las 

autoridades educativas (Accinelli et al., 2016; Castaño Vélez et al., 2006). Este problema es 

crucial debido a que la educación superior es considerada un instrumento de desarrollo social: la 

calidad del conocimiento y los recursos que se generan en las universidades son fundamentales 

para el desarrollo y crecimiento de los países (World Bank, 2000). Además, se ha indicado la 
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importancia de la educación superior como un mecanismo promotor de la vinculación con 

instituciones extranjeras (Romero et al., 2015). 

Además de la pérdida de posibilidades en términos de competitividad a futuro, el rezago 

y la deserción también implican pérdidas en materia de inversión económica, puesto que supone 

un gran esfuerzo para la sociedad el sostener estudiantes en el sistema público y gratuito de 

educación superior (Páramo & Correa, 1999; Zárate Rueda & Mantilla Pinilla, 2014). En el año 

2006, el Instituto Internacional de la UNESCO para la Educación Superior en América Latina y 

el Caribe estimaba que en América Latina y el Caribe se pierden entre 2 y 415 millones de dólares 

por país como consecuencia de la deserción académica. El rezago y la larga duración de los 

estudios también revisten grandes costos para los estudiantes y sus familias, pudiendo incluso 

conducir a afecciones en la salud física y mental de los jóvenes (Lugo, 2013), y retrasando su 

entrada al mercado laboral (lo cual tiene sus propias consecuencias en términos de costos sociales 

y económicos; Castaño Veléz et al., 2006). En este sentido, el problema del rendimiento 

académico y la deserción contribuye a aumentar la inequidad social (González Fiegehen & 

Espinoza Díaz, 2008), peligrando así uno de los principales objetivos de la educación superior: la 

justicia social (Fernández Lamarra, 2010; Leite Ramalho & Beltrán Llavador, 2012). 

Dada la magnitud de la situación y sus consecuentes costos sociales y económicos, es 

creciente el interés por conocer los factores que influyen, colaboran y favorecen a la mejora o el 

deterioro del rendimiento académico de los estudiantes universitarios (Medrano, et al., 2010). A 

pesar de haber mejorado en algunos países el problema del acceso a la educación superior y 

aumentado el número de ingresantes, el foco se traslada ahora al trayecto educativo más general, 

a las particularidades de los estudiantes, para potenciar el rendimiento académico y fomentar la 
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retención estudiantil (Cuenca, 2012). Explorar y profundizar acerca de los factores que inciden en 

esta problemática podría suponer un aporte que contribuya al desarrollo futuro de intervenciones 

específicas para esta población. En este sentido, cada institución debería promover el 

conocimiento acerca de sus estudiantes y de aquellas variables intrasubjetivas que pueden prevenir 

la deserción (Páramo & Correa, 1999).  

1.1.3. Factores que inciden sobre el rendimiento académico en la universidad 

Como se mencionó previamente, el rendimiento académico es una variable 

multideterminada, puesto que se encuentra influenciada por diversos factores de distinto orden. 

Las dificultades para consensuar una única definición de rendimiento académico y, en 

consonancia, para operacionalizarlo, afectan el entendimiento de cuáles son los factores que sobre 

él inciden. No obstante, existen algunas propuestas teóricas que intentan abarcar todos estos 

factores determinantes (García de Fanelli, 2014). Una de las más difundidas es la propuesta de 

Tinto (1975, 1982), quien analiza el nivel universitario de Estados Unidos y plantea que existen 

cuatro principales categorías o grupos de variables determinantes que inciden sobre la deserción 

académica: las familiares, las individuales, las vinculadas al ambiente de la universidad y las del 

compromiso del estudiante con la concreción de sus estudios. En este sentido, Tinto (1993) 

caracteriza a su enfoque de interaccional y lo distingue de otros enfoques psicológicos, 

sociológicos, económicos u organizacionales que, según el autor, enfatizan el papel de solo un 

grupo de variables. Otra propuesta es la de Fresán Orozco y Romo López (2001), quienes 

distinguen también cuatro factores determinantes del rendimiento académico, que en este caso son 

los factores fisiológicos, los pedagógicos, los psicológicos y los sociológicos. Dentro de cada 
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categoría, a su vez, pueden identificarse múltiples variables. Por ejemplo, al interior de los 

determinantes sociológicos, podría destacarse el tipo de ocupación de la familia de origen, la 

necesidad de trabajar del propio estudiante, el nivel educativo de los padres, etc. 

A pesar de que se ha destacado en la literatura la importancia de los factores 

intrapersonales sobre el rendimiento académico, muchas de las investigaciones en el tema se 

circunscriben al análisis de variables de tipo sociodemográficas, tales como el género, el nivel 

socioeconómico o las características del grupo familiar de origen (Coschiza et al., 2016; Noriega 

Biggio et al., 2015; Soza Mora, 2021). En este sentido, se denomina características 

sociodemográficas al conjunto de características biológicas, sociales, económicas y culturales 

presentes en el grupo o población sujeto a análisis (Espinoza Aguirre et al., 2020; Hall & Dornan, 

1990; Instituto Nacional de Estadísticas y Censos, s. f.). Los estudios reportan, por ejemplo, que 

los estudiantes de sexo masculino tienen mayor riesgo de desertar (Lopera Oquendo, 2008) y que 

las mujeres presentan mejor rendimiento académico, mejores niveles de ajuste, más motivación, 

autoestima más alta y más habilidades de estudio (Caso-Niebla & Hernández, 2007; Fernández-

Mellizo & Constante-Amores, 2020). En Uruguay, Fiori y Ramírez (2013) también reportan un 

menor riesgo de deserción entre las mujeres, y, además, indican que el riesgo de abandonar los 

estudios también aumenta mientras mayor es la edad con la que el estudiante ingresa a la 

universidad. 

En relación a los aspectos socio-culturales, las probabilidades de tener un menor 

rendimiento académico aumentan en estudiantes provenientes de escuelas financiadas por el 

estado (Catalán & Santelices, 2014) o con ingresos familiares bajos (Aina et al., 2021; Díaz, 2009; 

Villamizar Acevedo & Romero Velásquez, 2011). Otra variable que incide sobre el rendimiento 
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académico en la universidad es el nivel de estudios alcanzado por los padres, siendo mejor el 

rendimiento de los hijos mientras mayor es el nivel educativo alcanzado por sus padres (Choy, 

2001; Coschiza et al., 2016; Espejel García & Jiménez García, 2019). El rendimiento también es 

menor en aquellos estudiantes que deben dividir su tiempo entre sus estudios y el mercado 

laboral, en comparación con los estudiantes que pueden dedicarse a estudiar en tiempo completo 

(Cruz Ponce & González Franco, 2003; Lopera Oquendo, 2008).  

Respecto a los aspectos institucionales y pedagógicos, algunos estudios analizan los 

dispositivos de admisión (con examen eliminatorio, con curso de ingreso sin examen, con examen 

por cupos, libre, etc.) y permanencia a las universidades para determinar los efectos de las distintas 

modalidades de ingreso sobre el rendimiento de los estudiantes (Ezcurra, 2011; González et al., 

2020; Mataluna, 2018). De forma semejante, otros investigadores analizan el efecto de distintos 

programas de retención estudiantil (Araneda-Guirriman et al., 2020; Báez, & Ortiz, 2009; 

Cardozo-Ortiz, 2011). Los estudios destacan la importancia de la alfabetización académica y el 

apoyo al estudiante durante toda su trayectoria académica para la retención y el buen rendimiento 

(Mendoza & Flores, 2007; Olave-Arias et al., 2013). 

Respecto a los factores individuales que inciden sobre el rendimiento académico algunos 

autores (e.g., Carlino, 2005; Ezcurra, 2011) indagan sobre ciertas variables asociadas con el saber 

estudiar, como por ejemplo la capacidad de comprensión lectora y de expresión escrita, y sus 

implicancias en las actividades académicas. Contreras et al. (2007) sostienen que el logro 

alcanzado por el estudiante durante la enseñanza básica es una de las variables que mejor explica 

el rendimiento en la universidad. La ausencia de orientación vocacional, la falta de motivación de 

los educandos respecto a la carrera y los bajos conocimientos adquiridos en el nivel medio, 
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también han sido señalados como factores que influyen en el rendimiento académico (Contreras 

et al., 2008; Cu Balán, 2005; Molina Estévez, 2015), al igual que la frecuencia de uso de 

determinadas estrategias de aprendizaje (Bahamón Muñetón et al., 2013; Freiberg Hoffmann et 

al., 2017) y la buena gestión del tiempo contrapuesta a la procrastinación (Dominguez-Lara, 2017; 

Garzón Umerenkova & Gil Flores, 2018).  

Finalmente, también se ha señalado la importancia de algunas variables psicológicas. 

Algunos estudios clásicos (e.g., Bruininks & Mayer, 1979; Gordon et al., 1994; Schmeck & 

Grove, 1979) han analizado ciertos procesos cognitivos básicos como la atención y la memoria, 

en su relación con el rendimiento académico, y en general han mostrado que los estudiantes con 

mayores niveles de atención y mayor capacidad mnésica presentan un mejor rendimiento y 

procesan mejor la información (Alsina i Pastells, 2007; Bernabéu Brotóns, 2017; Coneo et al., 

2019; del Valle & Urquijo, 2015; Polderman et al., 2010; Steinmayr et al., 2010; Tejedor-Tejedor 

et al., 2008). Otra variable clásicamente asociada al rendimiento académico ha sido la inteligencia 

(e.g., Kanekar, 1977). Diversos estudios han analizado las diferentes facetas del constructo de 

inteligencia y confirmado su relación con el rendimiento académico y el aprendizaje (Almeida et 

al., 2015; Cornoldi, 2010; Kohler Herrera, 2013; Lopes Soares et al., 2015). 

Sin embargo, el rendimiento académico no depende sólo de estos factores, puesto que, 

como ya ha sido mencionado previamente, se trata de una variable múltiplemente determinada 

(González Barbera et al., 2012). Por tanto, dada la importancia del rendimiento de los estudiantes 

en su educación superior, resulta de valor conocer la incidencia de otros factores psicológicos. 

Ciertos investigadores (e.g., Duckworth & Carlson, 2013; Nota et al., 2004) sugieren que algunas 

diferencias en el rendimiento podrían surgir de diferencias interindividuales en distintos 
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mecanismos de autorregulación.  

1.2. Autorregulación: las funciones ejecutivas 

1.2.1. El concepto de autorregulación en Psicología  

En el marco de la Psicología Cognitiva, el concepto de autorregulación suele usarse para 

referir a la capacidad de las personas de ejercer control sobre sus propias respuestas, pensamientos 

y emociones (Baumeister & Monroe, 2014). Suele ser considerado como un término “paraguas” 

(Carver & Scheier, 1982; Lezak, 1995) puesto que en él se engloban todos aquellos recursos 

cognitivos a través de los cuales las personas ejercen control sobre sí mismas (Vohs & Baumeister, 

2004). La autorregulación puede caracterizarse como un complejo proceso de integración entre 

emoción y cognición (Calkins & Williford, 2009, Neuenschwander et al., 2012). Regular y 

controlar lo que pensamos, decimos, sentimos y hacemos permite a los seres humanos adaptarse 

a su entorno, planificar su conducta, controlar sus impulsos, reflexionar sobre sus propósitos e 

interactuar con los demás (Barkley, 2001; Canet-Juric et al., 2019; Heatherton & Wagner, 2011; 

Zelazo, 2020).  

Por supuesto, no todas las acciones humanas son deliberadas, volitivas y controladas. De 

hecho, muchas formas de autorregulación se realizan de manera automática (Mauss et al., 2007), 

o se automatizan hasta transformarse en hábitos y rutinas (Papies & Aarts, 2011). Sin embargo, 

cuando se habla de autorregulación, lo más común no es referirse a estos mecanismos automáticos, 

sino más bien a aquellos comportamientos deliberados que nos permiten modificar respuestas, 

conductas o emociones, con la finalidad de alcanzar un estado, objetivo o resultado deseado 
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(Hofmann et al., 2009). También Wilkowski y Robinson (2016) y Jdaitawi (2015) sostienen que 

el constructo hace referencia a todos aquellos mecanismos cognitivos utilizados para dirigir o 

cambiar los pensamientos, las emociones y las acciones, con la finalidad de adaptarnos al 

ambiente y alcanzar metas personales, tanto a corto como a largo plazo. 

Un concepto que ha sido confundido con la autorregulación e incluso utilizado en 

ocasiones como equivalente (Baumeister, 2016) es el de autocontrol. Sin embargo, se trata de dos 

procesos que deben diferenciarse entre sí (Milyavskaya et al., 2019; Vandellen et al., 2012). Por 

un lado, la autorregulación es un término más amplio, referido a todas las conductas orientadas a 

metas, que incluye también formas automáticas de regulación y que constituye el principal 

mecanismo para manejar el comportamiento, la emoción y la cognición (Bauer & Baumeister, 

2011; Hofmann & Kotabae, 2012; Hofmann, Schmeichel, & Baddeley, 2012; Kelley et al., 2015). 

En cambio, el autocontrol puede considerarse como un aspecto de la autorregulación que tiene 

por finalidad abstenerse de actuar (consciente y esforzadamente) frente a impulsos o tendencias 

no deseadas, prepotentes o automáticas, en miras al logro de objetivos de largo plazo valorados 

por el individuo (del Valle, Galli et al., 2019; Hofmann & Kotabe, 2012; Nigg, 2017; Tangney et 

al., 2004). Para que pueda hablarse de autocontrol, la persona debe experimentar un conflicto entre 

un objetivo futuro a largo plazo y un deseo inmediato o a corto plazo que es más atractivo o 

altamente motivante (Canet-Juric et al., 2019; Hofmann & Kotabe, 2012). En ausencia de este 

conflicto, no hay necesidad de autocontrol y sólo se trataría de un ejemplo general de 

autorregulación (Kotabe & Hofmann, 2015). 

Ahora bien, la autorregulación supone la existencia de diversos mecanismos de control 

que funcionan a nivel psicológico y permiten manipular la atención, la activación, las acciones, 
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las emociones y los procesos cognitivos (Canet-Juric, Introzzi, Andrés, & Stelzer, 2016; Vohs & 

Baumeister, 2004). Según algunos de los modelos teóricos propuestos en la temática (e.g., Carver 

& Scheier, 1982) y el aporte de distintos autores y estudios (e.g., Blair & Ursache, 2011; Canet-

Juric, Introzzi, Andrés, & Stelzer, 2016; Hofmann, Schmeichel, & Baddeley, 2012) gran parte de 

estos recursos o componentes que permiten la autorregulación corresponde a las denominadas 

funciones ejecutivas. Así, la autorregulación es posible justamente a través de la activación y 

contribución de estas funciones cognitivas específicas, que permiten a las personas vencer las 

tentaciones y superar obstáculos y limitaciones para alcanzar sus metas. En sí, las funciones 

ejecutivas son un conjunto de procesos de control cognitivo y su alteración compromete de forma 

directa y sustancial a la autorregulación (Bauer & Baumeister, 2011; Mischel, et al., 2011).  

1.2.2. Las funciones ejecutivas 

El estudio de las funciones ejecutivas tiene sus inicios con los informes neuropsicológicos 

de pacientes con lesiones frontales, como los analizados por Luria o Harlow (Shallice & Burgess, 

1991). Desde entonces, y particularmente en las últimas dos décadas, los estudios sobre las 

funciones ejecutivas como mecanismos subyacentes a la autorregulación se han multiplicado. 

Cuando las personas se contienen antes de gritarle a alguien en medio de una acalorada discusión, 

cuando hacen sumas mentalmente, cuando buscan la solución a un acertijo, cuando un estudiante 

se recuerda a sí mismo la importancia de un examen y se obliga a quedarse estudiando en una 

soleada tarde de primavera; en estas y otras situaciones similares intervienen las funciones 

ejecutivas. Las mismas representan un conjunto de recursos de control cognitivo de dominio 

general, localizados principalmente en las áreas pre-frontales de la corteza cerebral (Girotti et al., 
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2018; Müller et al., 2002) y destinados a la coordinación de los procesos de pensamiento de orden 

superior (Friedman & Miyake, 2017; Hofmann, Schmeichel, & Baddeley, 2012).  

Si bien pueden hallarse diversas definiciones sobre las funciones ejecutivas, la mayoría de 

las propuestas coinciden en señalar como características centrales que (1) se trata de un conjunto 

de procesos o mecanismos, que (2) permiten el procesamiento controlado (arriba-abajo o top-

down) y flexible de la información, que (3) actúan a su vez sobre otros procesos y que (4) se 

encuentran orientados a alcanzar metas y objetivos ligados a la adaptación y que son valiosos para 

el individuo (Gioia et al., 2001; Hoffman et al., 2011; Introzzi, 2016; Portilla Candiotti, 2017; 

Schmeichel & Tang, 2015). Las funciones ejecutivas se activan ante todas aquellas situaciones 

novedosas, complejas o conflictivas que requieren de control atencional activo y sostenido sobre 

los pensamientos, las emociones y las acciones y se expresan en una sensación subjetiva de 

esfuerzo cognitivo (Diamond, 2013; Gathercole et al., 2006). Permiten procesar mentalmente 

representaciones complejas, detener acciones inapropiadas, tomar decisiones basadas en la 

persecución de objetivos a corto y largo plazo, y adaptarse rápidamente ante el cambio de 

condiciones del contexto (Davidson et al., 2006; Miyake & Friedman, 2012), por lo que estos 

mecanismos son considerados como imprescindibles para la autorregulación (Lawler et al., 2019; 

Nigg, 2017).  

Uno de los principales debates en torno a las funciones ejecutivas, y que ha dado lugar a 

diversas investigaciones, es la determinación de su estructura y organización (Introzzi, 2016). En 

particular, el debate plantea dos posibilidades. La primera es considerar a los procesos ejecutivos 

como independientes entre sí (enfoque multidimensional), dada la existencia de una varianza 

única y diferencial en las distintas tareas que explorarían estos procesos (Brocki & Bohlin, 2004; 
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Godefroy et al., 1999). La segunda postura plantea que el funcionamiento ejecutivo debe ser 

entendido como un mecanismo unificado (enfoque unitario) representado por un componente 

ejecutivo general (Cohen & Servan-Schreiber, 1992; Duncan et al., 1996). No obstante, la mayoría 

de las investigaciones actuales se basan en una postura intermedia, que plantea que las funciones 

ejecutivas deben considerarse como componentes separados y distinguibles, pero relacionados 

entre sí (Collette et al., 2005; Miyake & Friedman, 2012). Este enfoque se ha dado en llamar el 

modelo integrativo de unidad en la diversidad de las funciones ejecutivas (Friedman & Miyake, 

2017; Miyake et al., 2000). Así, a pesar de que existiría un factor común o una cierta varianza 

compartida en las tareas que requieren del control ejecutivo, existen también subcomponentes 

específicos que se implican prioritariamente en ciertas tareas específicas. Además, cada función 

ejecutiva parece presentar un patrón de desarrollo diferenciado (Rosselli et al., 2008), pero puede 

decirse de manera general que las mismas surgen durante la infancia temprana, se perfeccionan a 

lo largo de la niñez, algunas se consolidan en la adolescencia, otras se cristalizan durante la 

adultez, y comienzan un proceso de deterioro armónico en la adultez tardía o la vejez (Anderson, 

2002; Bausela Herreras, 2014; Best et al., 2009; Carlson et al., 2004; Friedman & Miyake, 2017; 

Luciana et al., 2005; Petrican et al., 2017; Zamora, Richard´s, del Valle et al., 2019). 

Diversos estudios han planteado a la memoria de trabajo, la inhibición y la flexibilidad, 

como las principales funciones ejecutivas (Gathercole et al., 2006; Lehto et al., 2003; Miyake et 

al., 2000) y como los principales recursos de la autorregulación (Hofmann et al., 2011), en tanto 

que las mismas parecen estar implicadas en la mayoría de las tareas que involucran el 

funcionamiento ejecutivo. Diamond (2013) sugiere que otras funciones ejecutivas de orden 

superior, como por ejemplo la planificación, la organización, el razonamiento o la resolución de 
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problemas, se edifican sobre la base de las tres principales funciones mencionadas. Cada una de 

ellas puede identificarse como un recurso ejecutivo relativamente autónomo respecto de los 

demás, que brinda una contribución diferencial y específica al servicio de la autorregulación 

(Introzzi, 2016).  

1.2.3. La memoria de trabajo 

La memoria de trabajo es entendida como un sistema complejo y general, de capacidad 

limitada, que permite mantener la activación de la información relevante (por sobre un umbral) 

en el foco atencional, para la ejecución de una tarea compleja (Engle, Kane & Tuholski, 1999; 

Engle, Laughlin et al., 1999). Puede ser representada como un espacio mental para retener la 

información, aunque su función no se limita solo al almacenamiento temporario, sino que supone 

también la actualización y manipulación de esa información de manera dinámica para poder 

responder a las demandas del ambiente (Baddeley, 2012; Diamond, 2013). Los individuos utilizan 

la memoria de trabajo siempre que realizan operaciones cognitivas que suponen trabajar 

activamente sobre la información. Por ejemplo, se utiliza esta función ejecutiva al realizar cálculos 

matemáticos sin necesidad de escribirlos en papel, al mantener en mente instrucciones largas, al 

retener temporalmente un número telefónico hasta poder marcarlo, o al ordenar una serie de ítems 

mentalmente por orden alfabético. La memoria de trabajo implica esfuerzo cognitivo, durante el 

cual la información es conscientemente procesada (Alloway & Alloway, 2014). Esta idea del 

procesamiento consciente implica, por un lado, que la información está en el foco atencional de 

nuestra mente, está activa y está siendo destacada por sobre otra información que en el momento 

no es relevante. Por otro lado, esto supone que la información está siendo manipulada, organizada, 
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modificada, actualizada o utilizada de alguna forma (Canet-Juric & Burín, 2016). 

Uno de los trabajos clásicos en el área de la memoria de trabajo es el de Baddeley y Hitch 

(1974), autores a quienes se reconoce como los principales promotores del estudio de este proceso 

(Conway et al., 2007). Su propuesta plantea que la memoria de trabajo no se limita al 

almacenamiento mecánico de la información que ingresa al sistema, sino que se trata de un sistema 

coordinado que se activa frente a la ejecución de tareas cognitivas complejas y que está encargado 

tanto de la función de almacenamiento como de la del procesamiento conjunto de la información. 

Este sistema estaría constituido por un ejecutivo central y dos componentes esclavos específicos 

para los dominios fonológico y visual. Según la naturaleza de la información que ingresa al 

sistema, se activaría uno de los dos componentes esclavos, a saber, la agenda visoespacial para la 

información de dominio visoespacial y el bucle fonológico para la información de dominio verbal. 

No obstante, el individuo también puede recodificar la información visual en verbal o viceversa 

para su retención. 

El bucle fonológico retiene una pequeña cantidad de información de carácter fonológico 

por breves períodos de tiempo. Así, además del proceso de retención (almacenamiento) pasivo de 

la información, y para evitar el decaimiento de la misma a consecuencia del paso del tiempo, el 

bucle fonológico pone en marcha un segundo proceso, que en este caso es activo y se denomina 

repaso (rehearsal). La estrategia de repaso consiste en que la información que ha ingresado al 

bucle (loop) sea repetida en tiempo real de manera subvocal (Baddeley, 2010; Logie, 2011). Por 

su parte, la agenda visoespacial, también limitada en la cantidad de información que puede retener 

y en el tiempo que puede retenerla, se ocupa de la información de dominio visual y espacial 

(Baddeley, 2010), aunque algunas propuestas (Logie, 2011) plantean que la función visual y la 
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espacial serían diferenciables y específicas. La agenda permite retener representaciones y 

configuraciones visuales (visual caché), así como secuencias cortas de movimientos espaciales 

(inner scribe). 

Ambos componentes esclavos responden de forma subsidiaria a un procesador ejecutivo 

central, el cual se ocupa de controlar el procesamiento de esa información (Baddeley, 2012; 

Baddeley & Hitch, 1974). El ejecutivo central es el componente principal del modelo, puesto que 

funciona como un elemento supraordinado y supervisor. Es amodal y se encarga de direccionar la 

atención hacia el flujo de información, dividirlo si es necesario y coordinar la ejecución de tareas 

de forma alternada (task switching; Baddeley, 1996, 2003). El sistema en su conjunto posee sus 

propios límites de capacidad, que son superiores a los de cada componente trabajando 

individualmente justamente por las propiedades emergentes del funcionamiento del sistema 

(Baddeley & Logie, 1999). 

Con posterioridad, Baddeley (2000, 2012) adiciona a su modelo multicomponencial una 

modificación al introducir un nuevo componente, el buffer episódico, el cual permite explicar de 

manera más precisa la relación entre el sistema de la memoria de trabajo y la memoria a largo 

plazo. El buffer episódico se encargaría de retener por breves períodos la información de carácter 

multidimensional (chunks), integrando así en el modelo la posibilidad de interacción entre los 

componentes esclavos. 

A pesar de la popularidad y difusión del modelo de Baddeley y Hitch (1974; Baddeley, 

2012), existen otras propuestas teóricas sobre la composición y el funcionamiento del sistema de 

la memoria de trabajo. Otros dos modelos con gran aceptación son el modelo de procesos 
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integrados de Cowan (1999, 2017), y el modelo de control atencional de Engle (Engle, Kane & 

Tuholski, 1999; Engle, Laughlin et al., 1999).  

El modelo de procesos integrados de Cowan (1999) describe a la memoria de trabajo como 

el conjunto de procesos cognitivos que permiten retener la información en un estado de 

disponibilidad suficiente para poder realizar con ella tareas complejas. La propuesta del modelo 

es más funcional que estructural y sostiene que el funcionamiento de la memoria de trabajo 

depende del nivel de activación que recibe la información y de la coordinación de distintos 

mecanismos que trabajan de manera integrada para procesarla (Cowan, 2008). Estos mecanismos 

involucran jerárquicamente a (1) la memoria a largo plazo (almacén de elementos inactivos), (2) 

una porción de los contenidos de la memoria a largo plazo que se encuentra activada (memoria 

activa, o almacén de duración breve, que mantiene las representaciones activas para su fácil 

acceso), y (3) el segmento de esta última que accede al foco atencional (donde la información se 

encuentra disponible para ser procesada conscientemente). Solo la información que es objeto de 

atención controlada en el foco atencional puede ser manipulada. Sin embargo, las representaciones 

pueden ser transferidas a la memoria activa y permanecer allí accesibles para al foco atencional, 

de forma tal que nueva información pueda ser procesada sin perder la información previa e incluso 

ser integrada posteriormente con ella (Cowan, 2005). La coordinación y dirección voluntaria del 

foco atencional es ejecutada por un sistema de control ejecutivo central que destaca los estímulos 

relevantes y previene contra la interferencia (Cowan, 1999, 2014). En conjunto, el sistema posee 

dos tipos de límites, a saber, uno temporal, según el cual la información solo puede mantenerse 

por unos momentos en la porción activa de la memoria (Cowan, 2005), y otro de capacidad, el 

cual establece que las personas adultas solo pueden tener hasta cuatro elementos activos de forma 
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simultánea en el foco de atención (Cowan, 2010). 

Finalmente, el modelo de control atencional de Engle (Engle, Kane, & Tuholski, 1999), 

plantea que la memoria de trabajo no está representada principalmente por su función de 

almacenamiento, sino más bien por la capacidad atencional controlada y sostenida de cara a la 

interferencia o la distracción. En este sentido, sin la existencia de procesos de interferencia, no 

hablaríamos de una función ejecutiva. El modelo postula la existencia de distintos componentes 

y procesos organizados de manera jerárquica. Entre dichos componentes pueden listarse la 

memoria a corto plazo, los procesos y estrategias de repaso y los procesos de control atencional o 

control ejecutivo (Engle & Kane, 2004). En primer lugar, la memoria a corto plazo está 

representada por la información de la memoria a largo plazo que se encuentra activada, pero fuera 

del foco de atención (conciencia). Cuando las representaciones obtienen un mayor grado de 

activación, entran en el foco atencional. En caso contrario, la activación de los elementos de la 

memoria a corto plazo decae rápidamente. Si se desea evitar tal decaimiento, resulta necesario 

implementar distintos procesos de repaso y estrategias de mantenimiento y agrupamiento que 

permiten mantener la información activa. Las estrategias suponen distintos formatos de 

representación según el dominio involucrado (fonológico, visual, motor, etc.). Finalmente, el 

tercer componente del modelo es el procesador ejecutivo central, que es el que permite mantener 

la información relevante en un estado activo (o garantizar su recuperación) y evitar la captura 

atencional de los estímulos distractores. El ejecutivo central es de dominio general y se activa en 

contextos de conflicto, competencia o interferencia, puesto que es el responsable de la atención 

controlada, de la focalización (focus), división y alternancia (switching) de la atención, y del 

bloqueo de las acciones o representaciones no pertinentes (Engle, Kane, & Tuholski, 1999; Kane 
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et al., 2007). Por tanto, se ocupa de dos procesos de control cognitivo: el mantenimiento del 

objetivo en la memoria (activación), y la supresión de los estímulos incompatibles con la tarea en 

curso (inhibición de la interferencia). 

1.2.4. La inhibición 

La inhibición es la capacidad para la detención, atenuación o anulación de un proceso 

mental, que permite excluir o evitar información, pensamientos, emociones o acciones 

irrelevantes para el desempeño de una tarea en curso (Hulbert & Anderson, 2008). Está 

involucrada en situaciones conflictivas donde las tendencias de respuestas no adecuadas a los 

objetivos de la tarea generan interferencia y deben ser suprimidas para una mejor adaptación del 

sujeto al ambiente (Friedman & Miyake, 2004; Hofmann, Schmeichel, & Baddeley, 2012). El 

control inhibitorio permite que las personas se detengan a pensar o reflexionar antes de actuar y 

que tomen decisiones más allá de los impulsos emergentes, lo cual explica que los fallos 

recurrentes y sostenidos en este proceso se asocien con toda una serie de conductas disfuncionales 

y desadaptativas como el consumo de alcohol (Martínez-Mendoza, 2019; Ramos et al., 2016), el 

consumo de sustancias (Moeller et al., 2016; Thomsen et al., 2018), los trastornos alimenticios 

(Yang et al., 2018; Yano et al., 2016) o la agresividad (Smits et al., 2004; Vigil-Colet & Codorniu-

Raga, 2004), entre otros (Canet-Juric, Introzzi, & Zamora, 2016; Cheng & Lee, 2012; Turner et 

al., 2018). 

El constructo de inhibición no debe ser confundido con el término interferencia, a pesar 

de que, en ocasiones, se utilizan de manera indistinta en la literatura. La interferencia supone la 

competencia cognitiva entre estímulos, procesos o respuestas de cara a la realización de una tarea 
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(Harnishfeger, 1995). Como consecuencia de la existencia de esta interferencia, que genera un 

embotellamiento en la capacidad limitada de procesamiento de información del sistema cognitivo, 

la ejecución de la tarea se ve perjudicada, resultando en una menor precisión y mayores tiempos 

de resolución (Coy et al., 2011; Friedman & Miyake, 2004; Hasher et al., 2007). La interferencia 

en sí misma no requiere de la activación de ningún proceso cognitivo (MacLeod, 2007), aunque 

sobreponerse o resistirse a esa interferencia sí exige de la intervención de un proceso activo: la 

inhibición. Esta función ejecutiva actúa como un escudo protector y reacciona ante la interferencia 

contrarrestándola, por lo que, mientras mayor es la interferencia generada ya sea por estímulos, 

pensamientos, emociones o respuestas, mayor es la capacidad inhibitoria necesaria para resistirla 

(Harnishfeger, 1995; Hofmann, Schmeichel, & Baddeley, 2012). 

Las propuestas más actuales (Banich & Depue, 2015; Diamond, 2013; Nigg, 2000, 2017; 

Schmeichel & Tang, 2013) consideran que la capacidad inhibitoria, al igual que el resto de las 

funciones ejecutivas, es de dominio general, es decir, que actúa para el control de las conductas 

prepotentes, para la supresión de las representaciones mentales automáticas y para la regulación 

y control de las emociones. A su vez, se entiende que la inhibición es un constructo multifacético, 

integrado por tres procesos con propiedades y características diferenciadas: la inhibición 

perceptual (o inhibición de acceso), la inhibición cognitiva (o inhibición de borrado) y la 

inhibición comportamental (o inhibición de restricción o de la respuesta) (Diamond, 2013; 

Friedman & Miyake, 2004; Hasher et al., 1999, 2007; Nigg, 2000; Zamora, Richard´s, Canet-Juric 

et al., 2020).  

La inhibición perceptual se refiere a la capacidad de suprimir la interferencia que generan 

los estímulos externos sobre las tareas en curso, es decir, a la capacidad para evitar que la 
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información irrelevante acceda al foco atencional (Lustig et al., 2007). Los ambientes en los que 

las personas se desempeñan presentan una gran cantidad de estímulos; algunos relevantes para las 

tareas y otro no. Por ejemplo, un estudiante en clase debe prestar atención a la voz de un docente 

y suprimir la interferencia de las risas que le llegan desde el pasillo, de la música de la banda que 

ensaya en la plaza de la universidad y del sonido atenuado del discurso del decano en el aula de 

arriba. Así, todos estos estímulos compiten por el acceso a nuestra capacidad limitada de atención, 

y las personas deben seleccionar aquellos que resultan relevantes para la tarea en curso e inhibir 

el resto para poder cumplir con sus objetivos. La habilidad para inhibir los estímulos distractores 

o irrelevantes es clave para el funcionamiento cotidiano (Canet-Juric, Introzzi, & Zamora, 2016) 

y ocurre de forma previa a que la información ingrese en el foco de la memoria de trabajo, es 

decir, antes del acceso de la información al sistema de procesamiento (Hasher & Lustig, 1988). 

La inhibición perceptual se ha relacionado con la atención selectiva (Diamond, 2013), 

aunque se trata de dos procesos diferenciables. Mientras que la atención selectiva es la encargada 

de focalizar o concentrar la atención hacia los estímulos que resultan relevantes para la tarea en 

curso, la inhibición perceptual se ocupa de contrarrestar activamente la interferencia generada por 

los estímulos distractores o irrelevantes para que estos no accedan a la conciencia. Si la inhibición 

perceptual falla, la información irrelevante accede al sistema, perjudicando el procesamiento de 

la información relevante y deteriorando el rendimiento en la tarea en curso (Canet-Juric et al., 

2019; Hasher et al., 1999; Zamora, Introzzi et al., 2020).  

Por su parte, la inhibición cognitiva es el proceso responsable de suprimir la información 

irrelevante de la memoria de trabajo (representaciones, ideas, y pensamientos intrusivos), es decir, 

información que ya ha accedido al sistema de procesamiento (Diamond, 2013; Friedman & 
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Miyake, 2004). Esta información puede estar activa en el foco atencional por dos razones (Hasher 

et al., 2007). La primera de ellas es que la presencia de esta información en la memoria de trabajo 

sea consecuencia de un fallo en la inhibición perceptual, es decir, que una serie de estímulos 

distractores (que siempre fueron irrelevantes) hayan accedido al foco atencional y deban 

eliminarse. La segunda posibilidad es que la información que se encuentra activa en la memoria 

de trabajo haya sido previamente relevante, pero por un cambio en los objetivos, el paso del 

tiempo o el avance en el procesamiento (de un texto, por ejemplo), ya no sea necesaria y deba 

descartarse para dejar espacio a las nuevas representaciones relevantes en el espacio limitado del 

foco atencional (Lustig et al., 2007). 

La inhibición cognitiva se dedica al control de representaciones irrelevantes, de carácter 

automático o con un alto grado de activación, favoreciendo la focalización de la atención sobre 

las representaciones relevantes (Canet-Juric, Introzzi, & Zamora, 2016; Nigg, 2000). Además, 

Diamond (2013) sugiere que la inhibición cognitiva se encuentra a cargo de la supresión de 

representaciones mentales prepotentes, incluyendo la supresión de representaciones automáticas, 

el olvido o borrado de material previo y la resistencia a la interferencia proactiva. Este tipo de 

interferencia se produce cuando la información aprendida previamente (que fue relevante en un 

momento previo) entorpece el procesamiento o aprendizaje de información novedosa (Friedman 

& Miyake, 2004). La inhibición cognitiva permite la supresión de esta información previa, de 

forma tal que se eviten fallos en el procesamiento de la información nueva. 

Este aspecto de la inhibición ha sido particularmente asociado al funcionamiento de la 

memoria de trabajo, dado que el procesamiento de la información durante una tarea puede ocurrir 

en el marco de una situación de interferencia. Dicha interferencia puede ser generada por otras 
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representaciones mentales previamente activadas, por representaciones prepotentes que 

interfieren con los objetivos o por estímulos distractores del medio que han ingresado al sistema 

de procesamiento (Hasher et al., 2007; Kane & Engle, 2000; Oberauer et al., 2012). Frente a este 

tipo de situaciones, la inhibición cognitiva se ocupa de suprimir el material de las representaciones 

prepotentes o irrelevantes, incrementando así la eficacia de la memoria de trabajo (Diamond, 

2013). Por ejemplo, diversos estudios (Fawcett et al., 2015; Joormann, 2005, 2006) sostienen que 

la rumiación, entendida como la focalización del pensamiento en los aspectos negativos de una 

situación y sus posibles causas y consecuencias, sucede a causa de un fallo en la inhibición 

cognitiva, es decir, un fallo en la capacidad de suprimir las representaciones emocionales 

negativas que surgen de manera automática o prepotente. Del mismo modo, los pensamientos 

automáticos descalificadores pueden entorpecer la concentración y el rendimiento en actividades 

o tareas académicas si no son inhibidos (Brinker et al., 2013; Lyubomirsky et al., 2003).  

Finalmente, la inhibición comportamental o inhibición de la respuesta se encarga de la 

supresión, detención o anulación de respuestas prepotentes, dominantes o automáticas que 

resultan inapropiadas para el contexto o son incompatibles con la tarea en curso (Verbruggen & 

Logan, 2008, 2009). Este ha sido el proceso inhibitorio más abordado en la literatura (Friedman 

& Miyake, 2004) y, desde el enfoque del procesamiento de la información, puede decirse que 

actúa en un nivel más tardío, sobre las respuestas del sistema (outputs).  

La inhibición comportamental se encuentra estrechamente asociada con el autocontrol, o 

la capacidad para resistir tentaciones o impulsos inmediatos para alcanzar un objetivo a largo 

plazo (Nigg, 2017). Mientras que el autocontrol supone un conflicto entre una satisfacción 

inmediata y un objetivo a largo plazo (e.g., comer un postre y bajar de peso; Hofmann, Baumeister 



Funciones ejecutivas, tolerancia al distrés y rendimiento académico                              Macarena del Valle 

Universidad Nacional de Mar del Plata 

33 

    

et al., 2012), la inhibición comportamental es el principal mecanismo a través del cual las personas 

controlan los impulsos prepotentes, demoran la gratificación e imponen respuestas reflexivas, 

controladas o no habituales para alcanzar sus metas (Baumeister, 2014; Canet-Juric Introzzi, & 

Zamora, 2016). 

De manera general, aunque se utilizan en la literatura distintas denominaciones para hacer 

referencia a estos tres procesos inhibitorios del modelo multidimensional, los autores tienden a 

coincidir en cuáles son las propiedades funcionales atribuibles a cada uno de ellos (Nigg, 2000) y 

cuáles los principales paradigmas para su evaluación diferencial (inhibición perceptual: Flancos, 

Búsqueda Visual; inhibición cognitiva: recent probes, n-back; inhibición comportamental: Go/no-

go, Simon, Stop Signal; Zamora, 2019). No obstante, aunque los tres procesos inhibitorios resultan 

empíricamente independientes, tienden a funcionar de manera coordinada para el logro de metas. 

También se ha demostrado de manera sistemática el rol de los tres tipos inhibitorios en el 

procesamiento cognitivo y se relación con distintas conductas adaptativas (Carlson & Wang, 

2007; Joormann & Gotlib, 2010; Redick et al., 2012; St Clair-Thompson & Gathercole, 2006; 

Tiego et al., 2018; Vuontela et al., 2013). 

1.2.5. La flexibilidad cognitiva 

Existen numerosas definiciones para hacer referencia a la flexibilidad cognitiva (Ionescu, 

2012). No obstante, existe cierto consenso en considerarla como la habilidad para alternar entre 

diferentes metas, pensamientos, estrategias o acciones, dependiendo de los cambios en las 

demandas situacionales (Dajani & Uddin, 2015; Hofmann, Schmeichel, & Baddeley, 2012). Esta 

habilidad permite a las personas desconectarse cognitivamente de una tarea previa, reconfigurar 
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nuevas respuestas e implementarlas para responder a las demandas contextuales de forma 

adaptativa (Genet et al., 2013). Cambiar eficientemente y de forma rápida frente a demandas 

sustanciales constituye un aspecto esencial del comportamiento adaptativo y ajustado a los 

objetivos (Ionescu, 2012).  

A pesar de su importancia, la flexibilidad cognitiva es, de los tres principales componentes 

ejecutivos, el menos explorado y comprendido, en parte a causa de su solapamiento con otros 

constructos asociados como la alternancia, el costo de cambio y la rigidez (Dajani & Uddin, 2015; 

Diamond, 2013). Respecto a estos conceptos, las tareas de cambio o tareas de alternancia (tareas 

de task-switching y tareas de set-shifting) pueden definirse como los principales paradigmas a 

través de los cuales se evalúa experimentalmente la flexibilidad cognitiva. En este tipo de tareas 

se pide a los participantes que alternen entre distintas reglas o respuestas en función de las 

características de los estímulos o de su presentación. La respuesta que el participante debe dar 

puede ser correcta en un momento e incorrecta en otro, y por tanto debe ir ajustando sus respuestas 

de una forma adaptativa frente a las demandas cambiantes de la tarea (Monsell, 2003).  

El costo de cambio, por su parte, es un efecto experimental observable en tareas de 

alternancia. Este efecto ocurre cuando el participante obtiene un menor rendimiento en ensayos 

con cambio de regla en comparación con el rendimiento en ensayos sin cambios de regla. El costo 

de cambio ocurre a causa de que el participante necesita más esfuerzo cognitivo y mayor tiempo 

para inhibir un tipo de respuesta (correcta en el ensayo previo) y formular un nuevo tipo de 

respuesta (incorrecta en el ensayo previo) en función de las características o reglas del ensayo 

presente (Badre & Wagner, 2006; Dajani & Uddin, 2015).  
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Finalmente, la rigidez es la contracara de la flexibilidad. Es la tendencia a generar 

respuestas cómodas y automáticas, lo cual evita la sobrecarga del sistema y el consumo de energía 

(Richard’s & Marino, 2016). Las respuestas estereotipadas y repetidas consumen menos recursos 

cognitivos, pero el resultado puede no ser adecuado en función del cambio de objetivos. Por esta 

razón, la rigidez y la flexibilidad cognitiva se han asociado empíricamente con las respuestas 

adaptativas y la regulación de las emociones (Arici-Ozcan et al., 2019; Johnson, 2009; Ochsner 

& Gross, 2005). De hecho, en análisis factoriales de medidas ecológicas sobre el funcionamiento 

ejecutivo como el Behavior Rating Inventory of Executive Function (Gioia et al., 2000) o el 

Cuestionario de Funciones Ejecutivas (Canet-Juric et al., 2021), la flexibilidad cognitiva tiende a 

agruparse junto con la regulación emocional (Gioia et al., 2002; Roth et al., 2013). 

A pesar de que la flexibilidad cognitiva es considerada junto con la memoria de trabajo y 

la inhibición como una de las tres principales funciones ejecutivas, la primera requiere de las dos 

últimas para su funcionamiento (Diamond, 2013). Para poder realizar un cambio de manera 

flexible, las personas deben ser capaces de mantener en mente distintas reglas o perspectivas, 

inhibir activamente las acciones u objetivos anteriores (que resultaban adecuados previamente 

pero que ahora deben ser modificados), y actualizar o activar la nueva regla o perspectiva para 

brindar una respuesta adecuada (Dajani & Uddin, 2015). De esta forma, la memoria de trabajo 

participa reteniendo reglas y actualizando objetivos frente a los cambios contextuales y 

situacionales y la inhibición interviene suprimiendo las respuestas automáticas (Davidson et al., 

2006; Ionescu, 2012). Justamente, el costo de cambio observable en las pruebas de flexibilidad 

cognitiva, es consecuencia directa de la puesta en marcha de la inhibición y la memoria de trabajo 

(Richard’s & Marino, 2016). De manera consistente con esta idea de que la flexibilidad se vale de 
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la memoria de trabajo y de la capacidad inhibitoria, la capacidad de alternancia parece emerger 

de forma más tardía en el desarrollo (Best et al., 2009; Cepeda et al., 2001; Garon et al., 2008). 

1.2.6. Funciones ejecutivas y rendimiento académico 

Las funciones ejecutivas resultan cruciales para la adaptación al entorno y para el logro de 

objetivos (Hofmann, Schmeichel, & Baddeley, 2012), sugiriendo esto su implicancia en distintos 

aspectos académicos. La memoria de trabajo permite procesar activamente la información 

(Alloway & Alloway, 2014) y retenerla en un estado de disponibilidad suficiente para poder 

realizar con ella tareas complejas (Cowan, 1999), por lo que sería responsable de que los 

estudiantes sean capaces de sostener en el foco atencional la información relevante, comprender 

un texto, retener instrucciones o consignas, mantener actualizados los objetivos de una tarea o 

realizar cálculos matemáticos, entre otras tareas académicas (Alloway et al., 2005; Arrington et 

al., 2014; Bergman-Nutley & Klingberg, 2014; Kane & Engle, 2003; Orozco Pineda & Pineda 

Martínez, 2019; Raghubar et al., 2010).  

La inhibición, por su parte, permite a las personas excluir o evitar información, 

pensamientos, emociones o acciones irrelevantes para el desempeño de una tarea en curso 

(Hulbert & Anderson, 2008). Por tanto, permitiría a los estudiantes resistir a la interferencia 

externa generada por estímulos irrelevantes (e.g., sonidos molestos mientras se resuelve un 

problema), limitar el efecto de la interferencia proactiva de material previo, suprimir 

representaciones automáticas que puedan interferir con las tareas en curso (e.g., pensamientos 

negativos descalificadores mientras se rinde un examen) y anular respuestas prepotentes que 

pueden entorpecer los objetivos de aprendizaje o de rendimiento (e.g., detener el impulso de 
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responder de mal modo a un docente) (Diamond, 2013; Friedman & Miyake, 2004; Lustig et al., 

2007; Montoya et al., 2019). Además la inhibición se encuentra estrechamente asociada con el 

autocontrol, permitiendo así resistir tentaciones o impulsos inmediatos para alcanzar objetivos a 

largo plazo (Baumeister, 2014; Nigg, 2017).  

Respecto a la flexibilidad cognitiva, esta función ejecutiva es responsable de que las 

personas puedan alternar entre diferentes metas, pensamientos, estrategias o acciones, 

dependiendo de los cambios en las demandas situacionales (Dajani & Uddin, 2015). 

Consecuentemente, permitiría a los estudiantes adaptarse de forma dinámica a los distintos 

contextos de aprendizaje (e.g., distintos docentes, distintos tipos de materiales, distintos formatos 

de enseñanza, etc.), reconfigurar sus respuestas frente a cambios en las demandas, ajustar sus 

objetivos y pensar un problema desde diferentes estrategias o perspectivas (Cañas et al., 2003; 

Genet et al., 2013; Ionescu, 2012). Al mismo tiempo, las tres principales funciones ejecutivas 

constituirían la base para la activación de otras funciones ejecutivas más complejas como la 

planificación o la resolución de problemas, implicadas estas (entre otras) en distintos aspectos de 

la vida académica. 

Acerca de la evidencia empírica, numerosos estudios han hallado evidencias de una 

relación entre las funciones ejecutivas y el rendimiento académico, tanto a nivel transversal (e.g., 

Fonseca Estupiñan et al., 2016; Marx Flor et al., 2020; Matthews et al., 2009; McClelland & 

Cameron, 2011; McClelland et al., 2007) como longitudinal (Fuhs et al., 2014; Monette et al., 

2011; Morgan et al., 2019; Viterbori et al., 2015). Por ejemplo, Brock et al. (2009) encontraron 

que el funcionamiento ejecutivo en niños de jardín de infantes, predecía el rendimiento en 

matemática y otros comportamientos relacionados con el aprendizaje. Blair y Razza (2007) 
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observaron que los procesos autorregulatorios, y particularmente el control inhibitorio, en niños 

de 3 a 5 años se asociaban con habilidades tempranas en lectura y matemática. Longitudinalmente, 

Nguyen y Duncan (2019) evaluaron las tres principales funciones ejecutivas en niños preescolares 

y hallaron que las mismas predecían el rendimiento en matemática y lectura en el tercer grado de 

la escolaridad primaria. Según los autores, las relaciones son más robustas para memoria de 

trabajo y menores para flexibilidad cognitiva y control inhibitorio y, a su vez, son más fuertes con 

el rendimiento en matemática que en lengua. También en el nivel primario, St Clair-Thompson y 

Gathercole (2006) evaluaron la capacidad de inhibición, flexibilidad y memoria de trabajo en 

niños de 11 y 12 años e indicaron que la capacidad de la memoria de trabajo se encontraba 

estrechamente asociada con el rendimiento en lenguaje y matemática, y que la inhibición se 

asociaba con las dos primeras y con el rendimiento en ciencias. En el nivel secundario, también 

se han hallado evidencias del poder predictivo de la funciones ejecutivas sobre el rendimiento 

académico (e.g., Ahmed et al., 2019; Latzman et al., 2010; Samuels et al., 2016). Por ejemplo, en 

un estudio que abarcó distintas edades, Best et al. (2011) encontraron asociaciones entre las 

funciones ejecutivas y el desempeño en lectura y matemática desde los 5 hasta los 17 años de 

edad. 

A pesar de que la literatura registra numerosas investigaciones sobre la relación entre el 

funcionamiento ejecutivo y el rendimiento académico en niños y adolescentes, es menor la 

cantidad de investigaciones con adultos jóvenes estudiantes universitarios. Además, muchos de 

los estudios que se focalizan en esta población no utilizan los indicadores de rendimiento 

académico de forma directa, sino que se focalizan sobre distintas conductas asociadas al 

aprendizaje, como la cantidad de horas de estudio o el uso de estrategias de aprendizaje. Por 
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ejemplo, Rabin et al. (2011) encontraron una relación entre el funcionamiento ejecutivo 

(iniciativa, planificación, organización, inhibición, auto-monitoreo, memoria de trabajo, control 

de la tarea, organización de materiales) y la procrastinación académica. Similares resultados han 

sido reportados por otros autores acerca de la procrastinación en esta población (e.g., Bolden et 

al., 2020; Rinaldi et al., 2019; Sabri et al., 2016). En este sentido, la procrastinación puede ser 

comprendida como un fallo del autocontrol, es decir, un fallo que impide demorar una 

gratificación para privilegiar una meta a largo plazo (Kim & Seo, 2015). Por su parte, Petersen et 

al. (2006) y Garnet (2009) evaluaron el funcionamiento ejecutivo de estudiantes universitarios y 

encontraron una relación con el uso frecuente de estrategias de estudio; y Reynoso Orozco et al. 

(2018) indican que el auto-reporte del funcionamiento ejecutivo se encuentra asociado con la 

aptitud académica. Orozco Pineda y Pineda Martínez (2019) encontraron que los estudiantes 

universitarios con menor capacidad de comprensión lectora y producción escrita presentan 

dificultades en indicadores de flexibilidad cognitiva, inhibición y fluidez verbal. 

Una revisión sistemática en la literatura permitió encontrar 15 estudios empíricos (en 

inglés o español, exceptuando disertaciones de grado y posgrado y trabajos sin evaluación por 

pares) que abordan la relación entre el funcionamiento ejecutivo y el rendimiento académico en 

estudiantes de nivel universitario. Los hallazgos reportados en ellos resultan contradictorios. 

Gropper y Tannock (2009) y Gareau et al. (2019) se limitaron a analizar el efecto de la memoria 

de trabajo (pero no de otras funciones ejecutivas) y sus resultados confirmaron que esta capacidad 

se encuentra asociada al puntaje medio de calificaciones de los estudiantes. Hong et al. (2012) 

pidieron a estudiantes con alto y bajo rendimiento académico que realizaran una tarea de 

manipulación y codificación de figuras (que involucra a la capacidad de la memoria de trabajo 
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visoespacial) mientras evaluaban la actividad cerebral por medio de imágenes por resonancia 

magnética funcional, y encontraron que los estudiantes con mayor rendimiento evidenciaban 

mayor activación bilateral en los lóbulos frontales (región asociada al funcionamiento ejecutivo) 

y en el lóbulo parietal inferior (región asociada a la atención). No obstante, otros dos estudios 

(Figueroa et al., 2018; Zapata et al., 2009) que analizaron también el rol de la memoria de trabajo, 

no encontraron relaciones significativas entre la misma y el promedio académico en esta 

población. Por último, Rohde y Thompson (2007) reportaron que la memoria de trabajo permitía 

explicar el rendimiento académico, pero este efecto desaparecía al incluir en el modelo habilidades 

más generales como la inteligencia y el vocabulario. 

Respecto a otras de las funciones ejecutivas, Álvarez et al. (2015) reportaron que en 

estudiantes universitarios de Diseño Industrial, la flexibilidad cognitiva y la atención sostenida se 

asociaban con mejores calificaciones en las asignaturas relacionadas con dibujo y diseño. García 

Berbén et al. (2017) evaluaron la capacidad inhibitoria, la flexibilidad cognitiva, la memoria de 

trabajo, la fluidez verbal y la atención de estudiantes del Grado en Educación Primaria mediante 

distintas tareas de ejecución y encontraron que, con excepción de la memoria de trabajo verbal, el 

rendimiento en el resto de las pruebas diferenciaba a los estudiantes con calificaciones bajas de 

los que obtenían calificaciones altas. Sin embargo, otros estudios que analizaron el 

funcionamiento ejecutivo de estudiantes universitarios mediante tareas de ejecución llegaron a 

resultados diferentes: Jiménez-Puig et al. (2019) no encontraron diferencias en la capacidad de 

memoria de trabajo de los estudiantes con bajo, medio y alto rendimiento y tampoco hallaron 

diferencias para la capacidad inhibitoria o la flexibilidad cognitiva de los estudiantes. Por su parte, 

Barceló Martínez et al. (2006), también mediante tareas de ejecución, no encontraron diferencias 
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en la capacidad inhibitoria y la flexibilidad cognitiva de los estudiantes con bajo y alto rendimiento 

académico, aunque sí para la fluidez verbal.  

Contradicciones semejantes se observan cuando los estudios evalúan el funcionamiento 

ejecutivo mediante cuestionarios o escalas de auto-informe. Hung (2020) informa que el auto-

reporte de la capacidad inhibitoria y de la memoria de trabajo presenta relaciones bajas, pero no 

significativas con las calificaciones de los estudiantes universitarios (r entre .13 a .22). Similares 

hallazgos reportan Langberg et al. (2015), quienes no hallaron relaciones entre el rendimiento y 

ninguno de los componentes ejecutivos, a excepción de la auto-motivación. Es posible que el 

tamaño limitado de las muestras de estos dos estudios (n = 54 y 62 respectivamente) pueda 

explicar la existencia de relaciones bajas pero no significativas. Sin embargo, Sánchez et al. (2012) 

en una muestra más amplia (n = 194) de estudiantes de Psicología tampoco hallaron diferencias 

significativas en el auto-reporte de funcionamiento ejecutivo de estudiantes con rendimiento 

académico bajo y alto. En contraposición con estos estudios, Baars et al. (2015) encontraron en 

una amplia muestra de estudiantes universitarios (n = 1332) que quienes reportaron mejor 

funcionamiento ejecutivo tenían más créditos acumulados, y que esta relación entre los procesos 

cognitivos y la progresión en los estudios era mayor en las mujeres que en los hombres. También 

Knouse et al. (2014) encontraron relaciones significativas mediante medidas de auto-informe: la 

gestión del tiempo, el auto-control y la automotivación se asociaron positivamente con el 

promedio académico de los estudiantes.  

Es importante destacar que ninguno de los estudios reseñados combinó técnicas de 

ejecución y de auto-informe, y la evidencia señala que la correlación entre los dos tipos de pruebas 

de funcionamiento ejecutivo es solo parcial (Dube et al., 2020; Morales-Millán et al., 2021; Soto 
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et al., 2020; Wennerhold et al., 2020). Esto no solo ocurre para las funciones ejecutivas, sino para 

distintos constructos psicológicos (Allom et al., 2016; Cyders & Coskunpinar, 2011; Melchers et 

al., 2015). Sin embargo, las contradicciones parecieran no ser consecuencia directa del tipo de 

instrumentos empleados puesto que el uso de uno u otro tipo de medida (i.e., tareas de ejecución 

versus cuestionarios o escalas de auto-informe) ha dado lugar a resultados positivos (ejecución: 5 

estudios; auto-informe: 2), negativos (ejecución: 3 estudios; auto-informe: 1) y parciales 

(ejecución: 2 estudios; auto-informe: 2) de forma proporcional. Las contradicciones parecerían no 

residir tampoco en las muestras, puesto que se han encontrado resultados positivos con muestras 

pequeñas (e.g., n = 21, García Berbén et al., 2017) y resultados nulos en muestras más amplias 

(e.g., n = 194, Sánchez et al., 2012). Por lo tanto, los estudios sobre el funcionamiento ejecutivo 

y el rendimiento académico en estudiantes universitarios son escasos y poco concluyentes, 

destacando la necesidad de mayor evidencia al respecto para poder esclarecer las relaciones entre 

estos fenómenos.  

Si bien el estudio de los procesos regulatorios se ha enfocado mayormente en los aspectos 

cognitivos (funciones ejecutivas), en las últimas décadas se aprecia un creciente interés por el 

estudio de los procesos emocionales en el ámbito académico y la implicación de las funciones 

ejecutivas en la regulación de situaciones emocionalmente significativas (Gago Galvagno et al., 

2019; Schmeichel & Tang, 2013; Schweizer et al., 2020; Zelazo et al., 2010). Así, las demandas 

académicas propias del nivel universitario, no requerirían un control solo sobre la conducta y el 

pensamiento, sino también sobre las emociones (Rimm-Kaufman et al., 2009). 
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1.3. Autorregulación: la regulación emocional 

1.3.1. El concepto de emoción y sus implicancias en el ámbito académico 

El concepto de emoción es utilizado para referirse a todas aquellas respuestas adaptativas 

del organismo surgidas a partir de una interpretación de una situación como relevante para el 

cumplimiento de sus objetivos (Mulligan & Scherer, 2012; Shariff & Tracy, 2011; Tooby & 

Cosmides, 2008). La emoción, indisociable de los procesos cognitivos, expresa al aspecto 

motivacional del procesamiento de la información, que se manifiesta en la experiencia subjetiva, 

en la activación psicofisiológica y en la conducta (Mauss et al., 2005; Zelazo & Cunningham, 

2007). Los procesos emocionales surgen como respuesta a una evaluación de una situación o 

evento que resulta relevante para el sujeto: en función de la interpretación que el individuo realice, 

se desplegará una emoción concomitante (Gross, 2014; Jacobs & Gross, 2014). Además, las 

emociones son maleables, modificables, es decir, que es posible influir sobe ellas para que varíen 

en su curso o intensidad (Gross, 2014; Koole, 2009; McRae & Gross, 2020).  

Según Moors (2009), uno de los modelos más aceptados en la literatura para comprender 

el proceso de generación de las emociones es el Modelo Modal de la Emoción (Barrett et al., 2007; 

Gross, 2014; Gross & Thompson, 2007), según el cual el proceso emocional empieza a partir de 

una situación o estímulo externo (un animal peligroso, un examen, etc.) o interno (una 

representación mental, una sensación física, etc.) que constituye un evento relevante para el sujeto 

y sus objetivos. Este evento produce un despliegue atencional por parte del sujeto, es decir, este 

focaliza su atención dado que la situación le resulta relevante. Seguidamente, el sujeto genera 
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alguna evaluación de ese evento (Koole & Rothermund, 2011; Scherer, 2004; Tran et al., 2011) 

y, en función de la misma, se producen cambios subjetivos, neurobiológicos y comportamentales 

coordinados (Mauss et al., 2005). Las diferencias en los modos de evaluar una misma situación 

suelen considerarse como la causa de las diferencias interindividuales a la hora de responder de 

una u otra forma en particular a los estímulos o eventos (Roseman & Smith, 2001). Finalmente, 

estas respuestas emocionales multifacéticas pueden redundar en modificaciones de la situación 

inicial, por lo que el ciclo vuelve a iniciarse. La figura 1 ilustra este modelo. 

Figura 1 

Modelo Modal de la Emoción (Barrett et al., 2007; Gross, 1999, 2014; Gross & 

Thompson, 2007) 

 

Las emociones revisten importancia en la vida académica de los estudiantes (Extremera 

Pacheco & Fernández-Berrocal, 2004; Jacobs & Gross, 2014). Por ejemplo, las emociones 

positivas como la motivación o la alegría benefician distintos aspectos cognitivos requeridos por 

las actividades académicas, como la atención, la concentración o la retención (Fredrickson, 2005; 

Oros et al., 2011). La serenidad reduce las dificultades para concentrarse y los niveles de inquietud 

motriz (Nadeau, 2001), posibilitando una mejor ejecución de distintas tareas escolares o 

actividades académicas. También, frente a determinadas circunstancias, las emociones negativas 

pueden acarrear distintos beneficios, mejorando la memorización, reduciendo errores de 
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razonamiento e incrementando la motivación (Clore & Huntsinger, 2009; Forgas, 2013; Storbeck 

& Clore, 2011). Por ejemplo, cuando la ansiedad funciona en niveles apropiados y de manera 

adaptativa, facilita que la persona preste atención a los estímulos o eventos potencialmente 

peligrosos (e.g. un examen), planifique los pasos a seguir para afrontarlos, y siga ese curso de 

acción para arribar a los objetivos, aumentando así la motivación y el rendimiento en una gran 

diversidad de tareas, incluyendo las académicas (Andrés, 2014; MacKinnon & Hoehn-Saric, 

2003; Ormrod, 2004). 

Sin embargo, las emociones pueden ser tan beneficiosas como perjudiciales al interferir 

en los procesos cognitivos y, consecuentemente, en los procesos de aprendizaje (Gumora & 

Arsenio, 2002). Por ejemplo, cuando las emociones positivas alcanzan demasiada intensidad, 

pueden volverse fuente de distracción o ser abrumadoras tornándose disruptivas e interfiriendo 

con el aprendizaje (Ivcevic & Brackett, 2014; Kurki et al, 2015). A su vez, experimentar 

emociones negativas como la tristeza, la angustia o el enojo en niveles altos puede dificultar la 

concentración, la memoria y lentificar el procesamiento de la información (Gross & Thompson, 

2007).  

Particularmente, las situaciones o estímulos asociados al rendimiento académico pueden 

provocar reacciones emocionales desproporcionadas o intensas, que interfieran con las 

actividades del estudiante, perjudicando así su aprendizaje y rendimiento (Contreras et al., 2005). 

Por ejemplo, Owens et al. (2012) llevaron a cabo un estudio en el cual evaluaron a niños en edad 

escolar, hallando que la interferencia cognitiva generada por el afecto negativo propio de la 

ansiedad y la depresión, empobrecía el rendimiento. Otros estudios similares (e.g., Bertoglia 

Richards, 2005; Cecílio Fernandes et al., 2014; Furlán, 2006; Schillinger et al., 2018) también 
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presentan evidencias que confirman que las reacciones ansiosas excesivas pueden limitar la 

capacidad de los estudiantes de aprender y de expresar de manera eficaz sus conocimientos en un 

examen. 

Por lo tanto, cuando las emociones se manifiestan en el momento equivocado o con un 

nivel de intensidad inadecuado, pueden volverse disruptivas, demandantes o interferir con las 

metas de los estudiantes (Gross & Thompson, 2007). En consecuencia, frente a este tipo de 

situaciones, resultaría beneficioso que los estudiantes pusieran en marcha un proceso 

complementario de regulación de la emoción para poder alcanzar sus metas académicas (Pekrun 

& Linnenbrick-García, 2012).  

1.3.2. La regulación emocional 

Thompson (1994) define a la regulación de la emoción o regulación emocional como la 

sumatoria de procesos extrínsecos e intrínsecos orientados a iniciar, mantener, monitorear, 

modular o modificar las reacciones emocionales de las personas, sea en su ocurrencia, valencia, 

intensidad o duración, con el propósito de alcanzar objetivos específicos. Similarmente, Gross y 

Thompson (2007) la definen como la puesta en marcha de mecanismos, habilidades y estrategias 

destinados a mantener, aumentar o suprimir un estado afectivo en curso. Estos autores también 

proponen tres características principales de la regulación emocional que merecen ser destacadas. 

En primer lugar, sugieren que las personas pueden regular tanto sus emociones positivas, o 

placenteras, como las negativas o displacenteras, tanto si el objetivo es disminuirlas, mantenerlas 

o aumentarlas. Sin embargo, la literatura se ha abocado más frecuentemente al estudio de la 

reducción, supresión o disminución de las reacciones de valencia negativa (Andrés, 2014; Gross 
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et al., 2006).  

En segundo lugar, Gross y Thompson (2007) plantean que ningún mecanismo regulatorio 

puede suponerse bueno o adaptativo en sí mismo. La adecuación debe ser juzgada en función de 

las condiciones particulares de cada situación y las necesidades del individuo (Thompson & 

Calkins, 1996). Aunque existen modelos y evidencias que sugieren que ciertos mecanismos de 

regulación emocional (e.g., la relajación) tienden a ser más beneficiosos o adaptativos que otros 

(Dayapoğlu & Tan, 2012; Garnefski et al., 2017; Kaplow et al., 2014; Nezlek & Kuppens, 2008; 

Tahmouresi et al., 2014; Tamagawa et al., 2013; Varvogli & Darviri, 2011), ello no significa que 

necesariamente esto sea así para todas las situaciones y contextos en los que pueden aplicarse. De 

hecho, según Aldao (2013), el futuro de la investigación sobre la regulación emocional reside 

justamente en la contextualización de estos procesos. 

Por último, la tercera característica de la regulación emocional refiere a que el 

procesamiento de la misma puede ser tanto consciente y deliberado como inconsciente o 

automático (Gross & Thompson, 2007). Si bien gran parte de la literatura sobre el tema se ha 

enfocado en las formas intencionales o conscientes de regulación emocional (Bargh & Williams, 

2007), existen también evidencias sobre la existencia de mecanismos inconscientes (Fitzsimons 

& Bargh, 2004). Además, la regulación emocional puede iniciarse de manera consciente y 

volverse automática de manera progresiva al usar sistemática y frecuentemente algún mecanismo 

(Andrés, 2014).  

Los procesos de regulación emocional cumplen con dos funciones principales (Koole, 

2009): la primera, permitir la persecución de objetivos específicos que acarrean bienestar y 
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crecimiento personal; la segunda, alcanzar necesidades hedónicas, es decir, incrementar las 

sensaciones placenteras y disminuir las displacenteras. Cabe observar que ambas funciones 

pueden no coincidir, e incluso pueden entrar en conflicto directo, ya que en ocasiones es necesario 

atravesar situaciones displacenteras para alcanzar logros a largo plazo (Tamir et al., 2007; Webb 

et al., 2012). En este tipo de situaciones, cuando los beneficios futuros o posibles poseen más peso 

que los beneficios inmediatos, las personas podrían elegir sentir emociones que a largo plazo les 

resultarán útiles, incluso aunque sean displacenteras (Tamir, 2009).  

Otra cuestión a destacar es que la regulación emocional engloba tanto el uso de estrategias 

de regulación emocional como de habilidades de regulación emocional. Las estrategias son 

aquellos esfuerzos específicos que realiza la persona para ejercer alguna influencia sobre el 

proceso de generación o manifestación de una emoción (Aldao & Tull, 2015; Aldao et al. 2010). 

Por su parte, las habilidades de regulación emocional reflejan los modos prototípicos o la 

predisposición de los individuos a entender, observar, aceptar, tolerar, monitorear, interpretar y 

reaccionar a las propias emociones (del Valle, Zamora, & Andrés, 2019; Salovey & Mayer, 1990). 

Tull y Aldao (2015) sugieren que las habilidades de regulación emocional podrían considerarse 

como procesos de un orden más amplio que las estrategias (más específicas), e incluso, que las 

primeras podrían influenciar el tipo de estrategias que un individuo utiliza en una situación 

determinada o su frecuencia de uso. Aunque estrategias y habilidades suponen nociones 

distinguibles, también suponen perspectivas complementarias, puesto que ambas establecen 

relaciones bidireccionales entre sí.  

Una de las propuestas teóricas más difundidas sobre la regulación emocional basada en el 

uso de estrategias es el Modelo de Proceso de la Regulación Emocional de James Gross (Gross, 
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1998, 1999, 2014; Gross & Thompson, 2007), el cual se asienta sobre el Modelo Modal de la 

Emoción (desarrollado previamente y representado en la figura 1). El Modelo de Proceso postula 

que existen cinco conjuntos de estrategias que permiten regular las emociones (figura 2): la 

Selección de la situación (evitar o aproximarse a distintos estímulos o situaciones en función de 

las respuestas emocionales que generan), la Modificación de la situación (cuando el individuo ya 

está inmerso en un evento, realizar cambios en el mismo para que esta reconfiguración modifique 

la reacción emocional), el Despliegue atencional (seleccionar los aspectos de la situación sobre 

los cuales se centrará la atención; e.g., distracción, rumiación; Nolen-Hoeksema, 2000; Zamora, 

del Valle et al., 2020), el Cambio cognitivo (evaluar el significado atribuido a una situación o su 

interpretación y modificarlo; e.g., Reinterpretación positiva; Gross & John, 2003; Shiota & 

Levenson, 2009) y la Modulación de la respuesta (alterar o modificar las respuestas emocionales 

una vez que ya han sido puestas en marcha; e.g., Supresión de la expresión emocional; John & 

Gross, 2004).  
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Figura 2  

Modelo de Proceso de la Regulación Emocional (Gross, 1999, 2014; Gross & 

Thompson, 2007) 

 

Otro modelo basado en estrategias es el de Garnefski et al. (2001), quienes sostienen que 

las emociones surgidas de un evento negativo pueden ser reguladas a partir del procesamiento 

cognitivo. Para ello, el modelo postula que las personas podrían poner en marcha nueve estrategias 

de regulación emocional: Culpar a otros (atribuir a terceros la culpa por la ocurrencia de los 

sucesos o eventos negativos), Autoculparse (echarse a sí mismo la culpa por los sucesos o eventos 

negativos), Rumiación (focalizarse sistemáticamente sobre los pensamientos y sentimientos 

negativos experimentados), Catastrofización (exacerbar los aspectos negativos del evento o 

suceso), Poner en perspectiva (comparar un evento negativo con otros eventos semejantes para 

disminuir la gravedad del mismo), Reinterpretación positiva (dotar de un significado nuevo y 

positivo al suceso negativo, interpretándolo como una oportunidad de crecimiento personal), 

Focalización en los planes (planificar sobre la mejor forma para afrontar el evento negativo), 

Focalización positiva (pensar sobre cosas alegres que quiten el foco atencional de los 

pensamientos asociados a la situación negativa) y Aceptación (aceptar que el suceso negativo 
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efectivamente ha ocurrido).  

Respecto a los modelos de regulación emocional basados en habilidades, dos de los más 

difundidos son el modelo clínico de Gratz y Roemer (2004) y el modelo de afrontamiento 

adaptativo de las emociones de Berking (2000) y Berking y Whitley (2014). El modelo del Gratz 

y Roemer (2004) destaca que regular las emociones no significa limitarlas o reducirlas (de hecho, 

tolerar o sostener emociones negativas con el fin de alcanzar objetivos es adaptativo; Zvolensky 

et al., 2011) y que la regulación emocional alude no sólo a la modificación de las emociones, sino 

también a su reconocimiento, comprensión, monitoreo y aceptación.  

Por eso, Gratz y Roemer proponen seis dificultades en la capacidad de regular las 

emociones: Falta de aceptación emocional (no aceptar las propias emociones o reaccionar 

negativamente frente a las mismas), Falta de conciencia emocional (dificultad para tener 

conciencia de los propios estados emocionales), Falta de claridad emocional (tener dificultades 

para identificar o distinguir las emociones propias), Dificultad para orientar el comportamiento 

dirigido a metas (incapacidad para concentrarse y dirigir el comportamiento para alcanzar 

objetivos al experimentar emociones negativas), Dificultad en el control de los impulsos 

(dificultades para controlar el comportamiento propio cuando se experimentan emociones 

negativas) y Acceso limitado a estrategias de regulación emocional (creencias que tiene la 

persona sobre su propia capacidad o incapacidad para regular sus emociones). 

Por su parte, el Modelo de afrontamiento adaptativo de las emociones (figura 3) de 

Berking (2000) y Berking y Whitley (2014), propone la interacción de distintas habilidades para 

lograr una regulación emocional adaptativa (Berking et al., 2008, 2013; Naragon-Gainey et al., 
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2017). La primera es la habilidad para ser consciente de las emociones que se están 

experimentando. La segunda habilidad es ser capaz de identificar y nombrar correctamente las 

emociones (Barrett et al., 2001; Staff et al., 2021). La tercera es la habilidad para comprender las 

emociones, y determinar correctamente qué causa y qué mantiene una emoción. A partir de allí, 

las vías a seguir se dividen (ver figura 3). Las emociones pueden o bien modificarse (modificación 

adaptativa de las emociones: implementación de cambios en la cualidad, intensidad o duración 

de una emoción a través de estrategias de regulación) o bien aceptarse (aceptación y tolerancia: 

sostener y aceptar los estados emocionales negativos cuando se enfrentan situaciones en donde 

las emociones no pueden ser alteradas). La capacidad de aceptar y tolerar emociones negativas, 

reduce el uso de estrategias evitativas o desadaptativas como la Supresión de la expresión 

emocional (Naragon-Gainey et al., 2017). La sexta habilidad refiere al acercamiento y 

confrontación de situaciones (enfrentar situaciones que pueden ser negativas para poder alcanzar 

metas y objetivos personales) y la séptima es la capacidad de brindarse a sí mismo soporte y apoyo 

frente a situaciones estresantes (estabilizar el propio estado anímico a través de mecanismos 

cognitivos y comportamentales de autorregulación como la auto-compasión, la auto-motivación 

y la auto-instrucción).  

Figura 3 

Modelo de afrontamiento adaptativo de las emociones (adaptado de Berking & Whitley, 2014) 
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Ahora bien, de manera consistente, la literatura muestra que quienes reportan mayores 

dificultades para regular sus emociones tienden a experimentar mayores niveles de malestar y 

resultan más vulnerables a presentar psicopatologías de diverso tipo (Aldao et al., 2010; Amiri & 

Azar, 2017; Davidson, 2000; del Valle, Andrés, Urquijo et al., 2021; Hervás, 2011; Ito & 

Hofmann, 2014; Khalil et al., 2020; Lougheed & Hollenstein, 2012). Las dificultades para regular 

eficazmente las emociones cotidianas prolongan los efectos del malestar e intensifican la 

negatividad asociada a las emociones displacenteras (Hervás, 2011; Mennin et al., 2007). Ciertos 

mecanismos como las estrategias de Rumiación, Catastrofización y Supresión de la expresión 

emocional, suelen ser consideradas desadaptativas, dado que su utilización frecuente tiende a 

asociarse con emociones, pensamientos y conductas negativos (Alizade et al., 2016; Appleton & 

Kubzansky, 2014; del Valle, Zamora et al., 2021; Garnefski et al., 2004, 2005; Ghorbani et al., 
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2017; McLaughlin & Nolen-Hoeksema, 2011; Moore et al., 2008; Nolen-Hoeksema et al., 2008; 

Ong et al., 2010; Potthoff et al., 2016; Preece et al., 2021). En cambio, estrategias como la 

Reinterpretación positiva, la Distracción o la Aceptación son consideradas como adaptativas, 

puesto que su implementación promueve resultados favorables que facilitan la adaptación al 

ambiente y estimulan el bienestar (Aldao et al., 2010; del Valle et al., 2018; Finkelstein-Fox et 

al., 2020; Garland et al., 2011; Garnefski & Kraaij, 2006; Huang et al., 2021; Moors et al., 2013; 

Prigerson & Maciejewski, 2008; Rompilla et al., 2021). 

Independientemente de la aproximación teórica en la que se haga foco, es importante 

resaltar la idea de que la capacidad de utilizar de manera flexible las distintas estrategias y 

habilidades de regulación emocional (de manera que la persona pueda responder a sus 

necesidades, adaptarse al entorno y perseguir y alcanzar sus objetivos) potencia y facilita la 

resolución de las demandas cotidianas (Berking & Wupperman, 2012; Tull & Aldao, 2015). Por 

su parte, la capacidad para tolerar estados emocionales displacenteros (Berking & Whitley, 2014; 

Gratz & Roemer, 2004; Zvolensky et al., 2011), mencionada en algunos de los modelos 

previamente expuestos, ha atraído especial interés en los últimos diez años (Naragon-Gainey et 

al., 2017).  

1.3.3. Tolerancia al distrés: definición y conceptos asociados 

De manera general, la tolerancia al distrés (distress tolerance) es una habilidad de 

regulación emocional que permite a las personas resistir, soportar o tolerar la exposición sostenida 

a uno o más estímulos amenazantes, aversivos o negativos, sean estos de naturaleza física, 

psicológica o emocional, con el objeto de alcanzar un objetivo específico (Marshall‐Berenz et al., 
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2010; Simons & Gaher, 2005; Zvolensky et al., 2011). A partir de esta definición, la cual engloba 

distintos tipos de malestar, Zvolensky et al. (2010) proponen un modelo jerárquico para la 

comprensión de la tolerancia al distrés (ver figura 4). 

Figura 4 

Modelo jerárquico de la tolerancia al distrés y sus dimensiones específicas de dominio (adaptado de 

Zvolensky et al., 2010) 

 
 

Según este modelo, la habilidad de tolerancia al distrés supone un constructo 

multidimensional que abarca distintas habilidades específicas de dominio distinguibles entre sí, a 

saber, la tolerancia (1) a la incertidumbre, (2) a la ambigüedad, (3) a la frustración, (4) a 

experimentar emociones negativas y (5) a la incomodidad física. La tolerancia a la incertidumbre 

es la capacidad de tolerar situaciones o eventos inciertos; quienes poseen baja tolerancia a la 

incertidumbre tienen una predisposición a tener creencias negativas sobre las situaciones inciertas 

y sobre sus posibles consecuencias (Dugas & Robichaud, 2007; Rodríguez de Behrends & 

Brenlla, 2015; Sexton & Dugas, 2009). La tolerancia a la ambigüedad es la capacidad para 

soportar y lidiar con estímulos que se perciben como vagos, inespecíficos o imprecisos (Bardeen 
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et al., 2013). La tolerancia a la frustración radica en la capacidad de tolerar el fracaso y los 

problemas, dificultades y limitaciones con los que nos enfrentamos a lo largo de la vida (Ko et 

al., 2008). En cuarto lugar, la tolerancia a la incomodidad física es la habilidad de tolerar 

sensaciones interoceptivas o estados corporales negativos (Schmidt et al., 2006; Schmidt & Cook, 

1999). Estos estados corporales negativos refieren a un amplio abanico de sensaciones, desde la 

incomodidad o la molestia hasta el dolor (Zvolensky et al., 2010). Por último, la tolerancia a 

experimentar emociones negativas consiste en la capacidad para soportar y resistir aquellas 

emociones negativas o estados internos de malestar emocional (Leyro et al., 2010; Simons & 

Gaher, 2005). Cabe destacar que la tolerancia a la frustración también ha sido considerada por 

algunos autores como perteneciente a la dimensión de tolerancia a la emociones negativas, en 

tanto que la frustración sería, justamente, una emoción negativa relacionada al enojo (Meindl et 

al., 2019; Veilleux et al., 2019). 

Debe destacarse que, mientras que las dimensiones de tolerancia a la ambigüedad, a la 

incertidumbre, a la frustración y a la incomodidad física suelen ser nombradas en la literatura con 

esas denominaciones específicas (e.g., Bancroft, 2014; Cougle et al. 2013; Geller et al., 1990; Ko 

et al., 2008; Kuhn et al., 2009; Schmidt et al., 2006; Ventura León et al., 2018; Zenasni et al., 

2008), cuando se trabaja sobre la tolerancia a experimentar emociones negativas, muchos autores 

(e.g., Allan et al., 2014; Anestis et al., 2007; Zvolensky et al., 2011) utilizan genéricamente al 

término tolerancia al distrés (sin especificar que en realidad se trata de un componente específico 

de distrés o malestar). Esta última será la acepción utilizada para el término de tolerancia al distrés 

durante este estudio. 

Ahora bien, la tolerancia al distrés puede entenderse desde dos perspectivas que se 
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corresponden con dos métodos de evaluación diferentes (Anestis et al., 2012; Glassman et al., 

2016; McHugh et al., 2011): o bien como la habilidad comportamental de resistir o tolerar estados 

emocionales negativos (Daughters et al., 2009, 2013) o bien como la autopercepción sobre la 

propia capacidad para tolerar estados emocionales negativos (Simons & Gaher, 2005). La 

consideración de estas dos posibles acepciones surge como consecuencia de los bajos niveles de 

asociación que los autores reportan entre los métodos de evaluación mediante auto-informe y los 

métodos de ejecución o tareas comportamentales (Ameral et al., 2014).  

Respecto a la tolerancia al distrés autopercibida, esta es entendida como el conjunto de 

creencias personales sobre la propia capacidad para tolerar los estados emocionales negativos. 

Según Lynch y Mizon (2011) esta autopercepción refleja la sensibilidad de las personas frente a 

las emociones negativas y sus creencias sobre su capacidad de tolerar estímulos emocionales 

desagradables. Una de las primeras propuestas de evaluación en esta área fue la de Simons y Gaher 

(2005), quienes desarrollaron la Escala de Tolerancia al Distrés (ETD). Se trata de una escala 

auto-administrada que concibe a la tolerancia al distrés como compuesta por cuatro factores 

diferentes: 1) la habilidad para tolerar el malestar emocional, 2) la evaluación subjetiva de la 

situación como intolerable, 3) la sensación de que la atención es absorbida por las emociones 

negativas, y 4) los esfuerzos regulatorios para aliviar el malestar emocional.  

A pesar de que esta estructura multidimensional planteada por Simons y Gaher (2005) ha 

sido replicada por algunos autores (e.g., González-Ramírez et al., 2019; Sandín et al., 2017), otros 

estudios reportan problemas tanto teóricos como empíricos acerca de la misma (e.g., Hsu et al., 

2013; Leyro et al., 2011; Lynch & Mizon, 2011; Rogers et al., 2018; Rokosz & Poprawa, 2020; 

Sargin et al., 2012; Tonarely & Ehrenreich-May, 2019). En una adaptación reciente de la escala 
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en la Argentina, del Valle et al. (2020) encontraron para la ETD una estructura de dos factores: 

un factor general de intolerancia y sensibilidad al distrés y un segundo factor menor referido a los 

esfuerzos conductuales para aliviar o evitar el distrés. Esta conceptualización es consistente con 

los resultados y propuestas de otros autores tales como Lynch y Mizon (2011), McHugh y Otto 

(2012) o Rokosz y Poprawa (2020).  

A la fecha, existen pocos instrumentos para la evaluación de la tolerancia al distrés 

autopercibida, aunque pueden destacarse la Escala de Tolerancia a los Estados Emocionales 

Negativos (Bernstein, & Brantz, 2013), el cuestionario de McHugh y Otto (2012) y el 

Cuestionario de Tolerancia al Distrés (CTD; Bornovalova et al., en prensa; Rojas, 2017). 

Por su parte, la tolerancia al distrés comportamental se entiende como la capacidad 

efectiva de tolerar un estado emocional displacentero. Se evalúa mediante medidas de ejecución 

que inducen en los participantes algún tipo de estado displacentero o generador de emociones 

negativas (e.g., frustración, ansiedad, aburrimiento, tedio, etc.) y luego brindan a los participantes 

la posibilidad de terminarlas en cuanto las mismas se vuelvan intolerables. La capacidad de 

tolerancia al distrés se cuantifica como el tiempo que la persona es capaz de permanecer en la 

actividad sosteniendo ese malestar. Un ejemplo es la tarea Paced Auditory Serial Addition Task-

Computarized –PASAT-C– de Lejuez et al. (2003), en la cual se indica al sujeto que debe realizar 

una serie de sumas conforme se presentan números de manera rítmica y sostenida en una pantalla 

durante diez a veinte minutos. Con cada respuesta errónea, se presenta un sonido molesto, el cual 

sumado a la monotonía y duración de la tarea, induce un estado psicológicamente negativo. Luego 

de los primeros diez minutos, se instruye al participante sobre la posibilidad de finalizar la tarea 

si así lo desea mediante un botón que aparece en la pantalla. Si el sujeto no concluye la tarea, la 
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misma finaliza unos minutos después. Otras medidas comportamentales similares, como la Mirror 

Tracing Persistence Task (Strong et al., 2003), la Behavioral Indicator of Resiliency to Distress 

(Lejuez et al., 2006) o la tarea Emotional Image Tolerance (Veilleux et al., 2019), también 

operacionalizan la tolerancia al distrés como la latencia de terminación del estímulo o estado 

negativo. 

Como se mencionó previamente, las bajas interrelaciones entre los instrumentos de auto-

reporte y las medidas comportamentales de evaluación de la tolerancia al distrés parecerían indicar 

que se trata de dos facetas diferentes del mismo constructo, que se distinguirían, tanto por la 

naturaleza específica de la emoción a tolerar (especificidad de dominio: e.g., tolerancia al miedo, 

tolerancia a la angustia, tolerancia a la vergüenza; Bernstein & Brantz, 2013) como por el tipo de 

medida utilizada para su evaluación (e.g., tareas de ejecución, medidas de autoinforme; Mathew 

et al., 2019; McHugh et al., 2011). Por tanto, pueden ser consideradas como dos variables 

relacionadas, pero diferenciables entre sí. 

Ambos tipos de tolerancia al distrés han sido sistemáticamente asociados al curso, 

desarrollo y remisión de distintos tipos de psicopatología (Ameral et al. 2017; Anestis et al., 2007; 

Leyro et al., 2010, 2011; Vujanovic et al., 2017; Zeifman et al., 2020). La evidencia sugiere que 

las dificultades para tolerar y lidiar con el distrés conducen a que el individuo implemente 

estrategias de regulación y de afrontamiento desadaptativas al intentar evitar los estados 

emocionales negativos derivados de una situación, evento o estímulo negativo (Jeffries et al., 

2016; Naragon-Gainey et al., 2017; Zvolensky et al., 2010).  

La habilidad de tolerancia al distrés representa una variable de reciente interés en la 
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literatura y ha sido ampliamente abordada en su relación con aspectos psicopatológicos (e.g., 

Chowdhury et al., 2018; Conway et al., 2019; Corstorphine et al., 2007; Cummings et al., 2013; 

Greenberg et al., 2014; Katz et al, 2017). No obstante, a pesar de que otras estrategias y 

habilidades de regulación emocional han probado estar asociadas con los procesos de aprendizaje 

humano, la tolerancia al distrés aún no ha sido suficientemente explorada en su relación con otras 

variables no clínicas. Ya que los estudiantes son propensos a sentir emociones negativas como 

ansiedad –hacia nuevos contenidos y experiencias-, frustración -por actividades indeseables, 

difíciles, demandantes y/o que se prolonguen en el tiempo- o aburrimiento (Graziano et al., 2007; 

Stallman, 2010), la habilidad de tolerar el distrés, podría estar relacionada con sus logros 

académicos, puesto que les permitiría sostener estos estados displacenteros con la finalidad de 

alcanzar sus objetivos. Así, los estudiantes que posean mayor capacidad para tolerar estas 

emociones, así como para persistir en sus objetivos a pesar de ellas, serían más capaces de 

cumplimentar con éxito los desafíos académicos (Ivcevic & Brackett (2014). 

1.3.4. Regulación emocional y rendimiento académico 

El estudio de los fenómenos psicológicos en el área del aprendizaje ha priorizado la 

indagación de los aspectos cognitivos por sobre los emocionales (García Retana, 2012). No 

obstante, se observa en la literatura de las últimas dos décadas un mayor interés por la 

investigación de la regulación emocional (Gross, 2014) y sus implicancias en el ámbito educativo 

(Corcoran et al., 2018; Linnenbrink-García & Pekrun, 2011; Taylor et al., 2017). Los estudiantes 

enfrentan cotidianamente distintas situaciones demandantes en el camino hacia los logros 

académicos e individuales, y, en ocasiones, esas situaciones conflictivas requieren de la gestión 
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eficaz de distintas emociones. Además, las instituciones educativas de todos los niveles, así como 

los contenidos educativos en sí mismos, han cambiado significativamente respecto de los modelos 

tradicionales del siglo pasado, y la instrucción de habilidades tales como la regulación del estrés 

y el manejo de emociones han empezado a cobrar mayor interés (Zamora, del Valle, & Andrés, 

2019). Aunque el análisis de los efectos de la regulación emocional sobre el rendimiento 

académico y el aprendizaje resulta un área de investigación actual y productiva, los hallazgos aún 

son limitados. 

Según MacCann et al. (2019), existen tres mecanismos principales a través de los cuales 

se podría explicar la relación entre la regulación emocional y el rendimiento académico. El 

primero de ellos supone que el manejo eficaz de las emociones académicas permite un mayor 

rendimiento. Es decir, mientras mayor es la capacidad de regulación emocional del individuo, 

mayor es la capacidad para persistir en una tarea aunque esté aburrido, concentrarse en el estudio 

aunque esté triste o presentarse a un examen aunque esté muy ansioso. El segundo mecanismo 

explicativo se vincula con la capacidad de establecer y gestionar las relaciones sociales. Las 

personas con mayores capacidades de regulación mantienen relaciones sociales estables, 

equilibradas y funcionales, tanto con compañeros como con profesores. Al mantenerse activos y 

motivados, establecer buenas relaciones con los docentes, participar de las clases, transmitir sus 

dificultades a otros, buscar ayuda, participar de grupos de estudio, etc., estas personas presentarían 

luego un mejor rendimiento. El tercer mecanismo sería la superposición del contenido académico 

con las habilidades emocionales en sí mismas. Así, por ejemplo, para carreras como Psicología, 

es necesario ser capaz de reconocer las emociones en uno mismo y en los demás. De hecho, una 

importante habilidad psicoterapéutica consiste en saber registrar las fluctuaciones de las propias 
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emociones surgidas del encuentro con el paciente (Machado et al., 1999). De esta forma, aquellos 

individuos con mayores capacidades de regulación emocional serían más capaces de desarrollarse 

en este tipo de áreas del conocimiento, redundando esto en un mejor rendimiento académico. De 

manera congruente con esta propuesta, MacCann et al. (2019) indican que el tamaño del efecto 

de la regulación emocional sobre el rendimiento parece ser mayor para carreras basadas en el área 

de humanidades que para carreras de ciencias duras o más ligadas a la matemática. 

Entonces, al modificar el curso, intensidad o duración de las emociones, la regulación 

emocional podría redundar en beneficios directos e indirectos para el rendimiento académico 

(Kwon et al., 2017). Respecto a los beneficios indirectos, por ejemplo, se ha hallado que mientras 

mayor es el uso de ciertas estrategias de regulación emocional adaptativas (e.g., Reinterpretación 

Positiva, Aceptación) y menor es el uso de estrategias desadaptativas (e.g., Rumiación, 

Catastrofización), menores son los niveles de ansiedad de los estudiantes (del Valle et al., 2018; 

Martin & Dahlen, 2005; Yousefi, 2007), lo puede conducir a un mejor rendimiento académico 

(Chou, 2018). Similarmente, Wranik et al. (2007) hallaron que la regulación emocional se 

asociaba a la capacidad de la memoria de trabajo, y Leroy et al. (2012) encontraron que el uso de 

la Reevaluación cognitiva estaba relacionado con la concentración durante el estudio. También, 

tanto Rice et al. (2007) como Davis y Levine (2013) encontraron relaciones entre el uso de 

estrategias de regulación emocional y la memoria para material educativo. Bakracevic-Vukman y 

Licardo (2010) reportaron que la regulación emocional se asociaba a la autoevaluación del propio 

rendimiento académico, y Mestre et al. (2006) indicaron que la capacidad de comprender y 

manejar las emociones mejoraba la adaptación social a la escuela. Por último, distintos estudios 

confirman que la regulación emocional tiene un efecto sobre competencias académicas como el 
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cálculo matemático o la comprensión lectora (e.g., del Pilar Jiménez et al., 2019; del Valle, 

Zamora, Irurtia et al., 2019; Izard et al., 2001; Trentacosta & Izard, 2007). 

Además de los efectos indirectos de la regulación emocional sobre procesos vinculados al 

aprendizaje, otros estudios han abordado el efecto de la misma directamente sobre el rendimiento 

académico. Sin embargo, los estudios al respecto son escasos. En una revisión sistemática reciente 

sobre la literatura especializada en inglés, Andrés, Stelzer, Canet Juric et al. (2017) hallaron solo 

17 estudios que abordaran empíricamente la relación entre la regulación emocional y el 

rendimiento académico. Además, solo siete de ellos analizaron el efecto de la regulación 

emocional sobre el rendimiento de manera directa (y no sobre habilidades académicas, tareas 

escolares u otros aspectos indirectos) y solo seis se realizaron con población universitaria. A 

continuación se reseñarán los principales resultados obtenidos en estos estudios, así como los de 

las investigaciones publicadas en español sobre el tema y los estudios publicados desde la 

realización de dicha revisión sistemática en el año 2017. 

Blankson et al. (2017) evaluaron la regulación emocional y conocimiento sobre las propias 

emociones de niños de entre tres y cinco años, y hallaron que las mismas se asociaban con el 

rendimiento académico. También con niños pequeños, Graziano et al. (2007) determinaron que la 

regulación de las emociones resultaba predictora de la productividad en clase y de las 

competencias académicas. Similarmente, Trentacosta e Izard (2007) encontraron también 

relaciones entre la habilidad de conciencia y reconocimiento de las emociones, la regulación 

emocional y las competencias académicas. 

Respecto a estudiantes de nivel primario, Xu et al. (2016), reportaron que un mayor uso 
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de la Reevaluación cognitiva se asoció con mayores calificaciones en Matemática. Similarmente, 

otros estudios realizados con niños de primaria han presentado evidencias de que las habilidades 

de regulación emocional se asocian con el rendimiento escolar y con el compromiso académico 

(Andrés et al., 2020; Gumora & Arsenio, 2002; Kwon et al., 2017; Schutte et al., 1998; 

Valenzuela-Santoyo & Portillo-Peñuelas, 2018). Sin embargo, Ferragut y Fierro (2012) no 

hallaron relación entre las variables en este nivel educativo, y Edossa et al. (2018) reportan que el 

poder explicativo de la regulación emocional sobre el rendimiento escolar en la primaria es bajo 

cuando se consideran otros factores como el nivel socio-económico. 

Con relación a los estudiantes de nivel secundario, Jiménez Morales y López Zafra (2013) 

encontraron que los adolescentes españoles que presentaban rendimiento escolar alto se 

diferenciaban de los estudiantes con rendimiento bajo en la atención que prestaban a las propias 

emociones y en la capacidad de regulación emocional. También Ivcevic y Brackett (2014) 

encontraron que las habilidades para conocer y regular las emociones predecían el rendimiento 

escolar en esta etapa educativa. Sin embargo, Otero Martínez et al. (2009) no hallaron evidencia 

de relaciones entre la regulación emocional y las calificaciones escolares. 

Acerca de los estudiantes universitarios, se realizó una revisión sistemática en español e 

inglés y se encontraron 17 estudios que analizaran empíricamente la relación entre la regulación 

emocional y el rendimiento académico. De los mismos, 16 (94.1%) fueron publicados en los 

últimos 10 años (2011-2021) y 12 (70.6%) en los últimos 5 años (2016-2021), lo cual evidencia 

la actualidad de la temática. Sin embargo, los hallazgos son aún escasos y en algunos casos 

contradictorios.  
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Por ejemplo, en un estudio experimental, Jamieson et al. (2010) dividieron a los 

estudiantes en dos grupos. En el primero, promovieron la aplicación de una estrategia de 

Reevaluación de las situaciones de exámenes que sugería que la activación (arousal) podía 

mejorar el rendimiento. El segundo grupo fue considerado como control y no recibió estas 

indicaciones. Luego del examen, los participantes del grupo experimental presentaron un 

rendimiento superior a los del grupo control, demostrando la utilidad del uso de la Reevaluación 

cognitiva. Brady et al. (2018) realizaron un estudio similar con estudiantes de Psicología, en donde 

un grupo actuó como control y el segundo recibió un e-mail el día previo a un examen destacando 

la importancia de reevaluar la ansiedad como una emoción favorable. De manera similar a lo 

observado por Jamieson et al. (2010), la intervención mejoró el rendimiento, aunque solo entre 

los estudiantes de primer año (no en los estudiantes de años superiores). 

Aunque los hallazgos de estos dos estudios sugieren la importancia de la Reevaluación 

cognitiva para el rendimiento académico en la universidad, los estudios con diseños no 

experimentales no han conseguido replicar estos hallazgos. Hafizah y Hafiz (2015) y Seibert et 

al. (2017) evaluaron la relación de las calificaciones académicas con la frecuencia de uso auto-

reportada de dos de las principales estrategias de regulación emocional del modelo de Gross 

(2014), a saber, Supresión de la expresión emocional y Reevaluación cognitiva. En ambos 

estudios, los autores observaron que la frecuencia de uso de la estrategia de Supresión se 

encontraba negativamente asociada al rendimiento académico en la universidad, pero, a diferencia 

de lo reportando por Jamieson et al. (2010) y Brady et al. (2018), no pudieron encontrar relaciones 

entre el rendimiento y la frecuencia de uso de la estrategia de Reevaluación cognitiva. 

Otros tres estudios realizados con medidas de autoinforme en población universitaria 



Funciones ejecutivas, tolerancia al distrés y rendimiento académico                              Macarena del Valle 

Universidad Nacional de Mar del Plata 

66 

    

(Mayorga-Lascano, 2019; Pulido Acosta & Herrera Clavero; 2017; Suberviola-Ovejas, 2011) han 

reportado una relación moderada entre la regulación emocional (claridad emocional, 

reconocimiento de emociones, regulación de las emociones) y las calificaciones académicas. Por 

su parte, Al-badareen (2016), además de evaluar el uso de estrategias adaptativas como la 

Reevaluación cognitiva, evaluó el uso de estrategias desaptativas como la Rumiación y la 

Catastrofización. Sus resultados indicaron que un mejor rendimiento académico se asociaba 

positivamente con el uso de estrategias adaptativas y negativamente con el uso de estrategias 

desadaptativas. 

Otros cuatro estudios (Del Rosal et al., 2018; Fernández-Lasarte, Ramos-Díaz & Axpe 

Sáez, 2019; Fernández-Lasarte, Ramos-Díaz, Palacios, & Rodríguez-Fernández, 2019; Thomas et 

al., 2017) también trabajaron con medidas de auto-informe de las habilidades emocionales y su 

relación con el rendimiento académico en la universidad. En estos casos, encontraron que las 

asociaciones entre las variables fueron estadísticamente significativas, aunque bajas (r entre .11 y 

.18). Por último, otros cuatro estudios (Ayala Servín et al., 2016; Moreta Herrera et al., 2018; 

Rivera et al., 2014; Rodríguez de Alba & Suárez Colorado 2012) que también trabajaron con 

medidas de auto-informe no encontraron relaciones entre la regulación emocional y el rendimiento 

académico de la población universitaria. 

Ahora bien, sobre la tolerancia al distrés, la literatura registra cuatro estudios que indagan 

sobre su implicancia en el ámbito académico: uno en población infantil, uno en el nivel primario, 

uno en el nivel secundario y uno en el nivel universitario. En el nivel infantil, con un estudio 

longitudinal, Howse et al. (2003) indujeron malestar en niños de dos años mediante una tarea 

compleja y operacionalizaron la regulación emocional como la latencia en la aparición de los 
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primeros signos de frustración, la duración de la emocionalidad negativa y su intensidad. La 

medida resultó predictora de las capacidades académicas de los niños cuando iniciaron la 

escolaridad. Más recientemente, Andrés, Stelzer, Vernucci et al. (2017) evaluaron la tolerancia al 

distrés de niños de 9 a 11 años a través de una tarea informatizada llamada Behavioral Indicator 

of Resiliency to Distress (BIRD), y hallaron que la misma se asociaba con las habilidades de 

cálculo matemático y comprensión lectora. En el nivel secundario, Meindl et al. (2019) 

desarrollaron una medida para evaluar específicamente tolerancia a la frustración y encontraron 

que la misma era capaz de predecir las calificaciones de los estudiantes. Similarmente, Wilde 

(2012) estudió los niveles de tolerancia a la frustración autopercibida de estudiantes universitarios 

y encontró que los mismos era capaces de predecir las calificaciones académicas de estos. 

Entonces, si bien existen estudios que han hallado asociaciones entre las habilidades 

académicas o el rendimiento académico y distintas habilidades o estrategias de regulación 

emocional (e.g., del Valle, Zamora, Irurtia et al., 2019; Ivcevic & Brackett, 2014; Jamieson et al., 

2010), la evidencia resulta aún escasa y requiere de mayor exploración (Burić et al., 2016; Seibert 

et al., 2017). Además, aunque la tolerancia al distrés ha sido abordada más ampliamente en su 

relación con aspectos psicopatológicos (e.g., Chowdhury et al., 2018; Conway et al., 2019; 

Greenberg et al., 2014; Naragon-Gainey et al., 2017), aún es sumamente escasa la evidencia de su 

exploración en el ámbito académico. Por ello, analizar el rol de la tolerancia al distrés en el 

rendimiento académico de estudiantes universitarios representaría un aporte complementario a los 

estudios ya realizados. 
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1.4. Funciones ejecutivas y regulación emocional 

Las funciones ejecutivas son de dominio general y por tanto coordinan y regulan los 

procesos cognitivos. Así, aunque se asocie comúnmente a las funciones ejecutivas con fenómenos 

sin carga afectiva, como la resolución de problemas, las mismas también contribuyen a la 

regulación emocional. Por lo tanto, ambos procesos regulatorios se encontrarían asociados entre 

sí (Andreotti et al., 2013; Schmeichel & Tang, 2015).  

Una caracterización desarrollada por Zelazo y Muller (2002) permite distinguir entre 

aspectos motivacionalmente significativos o “cálidos” (hot) y aquellos aspectos que no poseen 

una carga afectiva o “fríos” (cool). Esta distinción refiere a dos patrones diferenciados de 

procesamiento cognitivo, que además poseen correlatos de activación neurológica distinguibles 

(Zelazo & Carlson, 2012). El primero de ellos, constituido por las funciones ejecutivas frías, posee 

sustrato biológico en las regiones dorsolaterales de la corteza prefrontal, las cuales se activan 

durante el procesamiento cognitivo complejo de estímulos sin valencia afectiva. El segundo 

patrón es el de las funciones ejecutivas cálidas, las cuales se implican frente a estímulos con 

valencia afectiva –positiva o negativa–. Las mismas tiene sustrato en las áreas ventromediales de 

la corteza prefrontal y su activación se adiciona frente a este tipo de estímulos a la actividad de 

las regiones dorsolaterales (Brock et al., 2009).  

Debe destacarse no obstante que esta taxonomía (i.e., frías y cálidas) no remite a dos tipos 

de funciones diferentes, sino más bien a dos mecanismos comprometidos en función de si las 

funciones ejecutivas se activan en dominios emocionales o con estímulos sin carga afectiva. Del 

mismo modo, también puede hacerse una distinción general entre tareas de funcionamiento 
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ejecutivo frío y tareas de funcionamiento ejecutivo cálido, según si las mismas involucran o no 

estímulos emocionalmente relevantes (Rueda & Paz-Alonso, 2013). 

En actividades intelectuales como las académicas, las funciones ejecutivas frías 

intervienen en aquellas tareas que requieren de la manipulación abstracta de conceptos y símbolos, 

mientras que las funciones ejecutivas cálidas intervienen en todas aquellas situaciones de 

aprendizaje que suponen una carga afectiva, desde enfrentar un examen atemorizante o discutir 

con un profesor, hasta suprimir el deseo de irse de una clase aburrida (Zelazo et al., 2005). 

Partiendo de estas concepciones, Brock et al. (2009) sostienen que la regulación emocional puede 

ser considerada como la manifestación de los componentes del funcionamiento ejecutivo cálido. 

La relación entre las funciones ejecutivas y la regulación emocional ha sido abordada de 

distintas maneras en la literatura. En ocasiones, pueden considerarse como procesos 

indistinguibles si la meta final de un problema a resolver es la regulación de una emoción en sí 

misma (Calkins & Marcovitch, 2010). Por ejemplo, si una persona intenta reevaluar una situación 

triste para no sentirse tan mal al respecto, las funciones ejecutivas actúan directamente sobre la 

emoción, ejerciendo regulación emocional. En cambio, es posible que la regulación de una 

emoción (e.g., ansiedad) sea necesaria para poder cumplir con un objetivo específico (e.g., aprobar 

un examen) o resolver un problema abstracto (e.g., resolver un ejercicio de matemática 

especialmente frustrante). En estos casos, la regulación de la emoción es necesaria, pero 

secundaria, puesto que el foco de interés reside en utilizar los recursos cognitivos (i.e., las 

funciones ejecutivas) para completar con éxito una tarea compleja (Ochsner et al., 2004; Zelazo 

& Cunningham, 2007). 
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Específicamente, si se analiza la relación de la regulación emocional con cada una de las 

principales funciones ejecutivas, la capacidad inhibitoria permitiría la inhibición de respuestas 

emocionales prepotentes o automáticas (Dimberg et al., 2002; Kalanthroff et al., 2013) y la 

regulación de la activación emocional (arousal) para lograr objetivos específicos o dirigir la 

conducta hacia metas deseadas (Barkley, 1997; Sudikoff et al., 2015). También se ha señalado 

que la inhibición podría limitar la producción de expresiones faciales automáticas generadas por 

estímulos emocionales (Schmeichel & Tang, 2013; Von Hippel & Gonsalkorale, 2005). 

Similarmente, otros autores (Andrés et al., 2016; McRae et al., 2012) han sugerido que, frente a 

una situación emocionalmente saliente, la inhibición permite a las personas resistir a la 

interferencia generada por la activación emocional, para así poder dar lugar a una evaluación 

diferente de la situación y brindar una respuesta adaptativa. Además, distintos estudios (Cohen et 

al., 2014; Joormann & Gotlib, 2010; Zetsche et al., 2012) sustentan la idea de que la rumiación 

(estrategia de regulación emocional desadaptativa) ocurriría como consecuencia de un fallo 

inhibitorio, por lo que este último mecanismo tendría un rol fundamental en el desarrollo de 

trastornos psicopatológicos como la depresión. 

Por su parte, la memoria de trabajo permitiría mantener en el foco atencional el objetivo 

de regular las emociones, incluso a pesar de que las reacciones emocionales automáticas puedan 

debilitarlo (Kalisch, 2009; Schmeichel et al., 2008). También, en caso de que la regulación 

emocional sea un objetivo secundario en la consecución de una meta general (e.g., aprobar un 

examen), la memoria de trabajo permitiría mantener en el foco atencional el objetivo principal, 

reduciendo la saliencia de las emociones y modulando su impacto. Por otra parte, esta función 

ejecutiva posibilita la implementación de estrategias de regulación emocional específicas como, 
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por ejemplo, la Reevaluación cognitiva. La memoria de trabajo sería el recurso responsable de 

barajar distintas interpretaciones posibles a un mismo evento de forma simultánea y reemplazar 

una evaluación cognitiva inicial por otra más tardía o secundaria acorde con los objetivos 

personales (Andrés et al., 2016; Ochsner & Gross, 2005; Pe et al., 2013). 

Respecto de la flexibilidad cognitiva, la misma se encontraría también implicada en la 

regulación emocional puesto que, principalmente, posibilitaría alternar entre estados los 

emocionales y los racionales, ayudando a la regulación y al fluir de múltiples ideas para resolver 

un problema (Malooly et al., 2013; Schmeichel & Tang, 2013). Así, por ejemplo, la 

implementación de la Reevaluación cognitiva permite mudar una evaluación cognitiva inicial de 

carácter negativo hacia nuevas reinterpretaciones posteriores de carácter más positivo (Andrés et 

al., 2016). La flexibilidad también permitiría a la persona “desengancharse” del material 

emocional, reduciendo el malestar generado por este (Zelazo & Cunningham, 2007). Además, 

esta función ejecutiva hace posible que la persona utilice de manera flexible las diferentes 

estrategias de regulación, lo cual, como ya fue indicado, supone una habilidad fundamental para 

la regulación emocional (Hofmann & Kashdan, 2010; Kashdan & Rottenberg, 2010). También, 

la estrecha relación entre la flexibilidad cognitiva y la regulación emocional explica que los 

análisis factoriales de medidas ecológicas sobre el funcionamiento ejecutivo como el Behavior 

Rating Inventory of Executive Function (Gioia et al., 2000) o el Cuestionario de Funciones 

Ejecutivas (Canet-Juric et al., 2021) tiendan a agrupar estas dos variables en un mismo factor 

(Gioia et al., 2002; Roth et al., 2013). 

Si bien existen evidencias sobre la relación entre los mecanismos de funcionamiento 

ejecutivo y la regulación emocional, los estudios no son concluyentes y resultan aún insuficientes 
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para explicar con claridad las relaciones entre estos procesos. Además, la capacidad de tolerancia 

al distrés ha sido muy escasamente explorada en su relación con las funciones ejecutivas. Una 

revisión sistemática reciente (Andrés et al., 2021) ha indicado que solo 20 estudios (en inglés) 

abordan empíricamente la relación entre la tolerancia al distrés y el funcionamiento ejecutivo, y 

de estos, solo 7 refieren específicamente a la tolerancia a emociones negativas (8 analizan la 

incomodidad física y 5 la tolerancia a la incertidumbre). Además, los resultados reportados por 

estos estudios resultan contradictorios. De estos estudios, dos de ellos informan relaciones de la 

tolerancia al distrés (i.e., tolerancia a las emociones negativas) con la flexibilidad cognitiva (Arici-

Ozcan, 2019; Arizi-Ozcan et al., 2019), dos encuentran relaciones con la memoria de trabajo 

(Bagge et al., 2013; Macatee et al., 2018) y uno con la inhibición (Ledgerwood et al., 2009). Los 

otros dos estudios (Bardeen et al., 2014; Bardeen & Fergus, 2015) hallaron que la inhibición 

modera la relación entre la tolerancia al distrés y las dificultades de regulación emocional, lo que 

sugeriría la importancia de esta función ejecutiva para la tolerancia a las emociones negativas. No 

obstante, otros dos estudios (Bagge et al., 2013; Macatee et al., 2018) reportan ausencia de 

relaciones entre la tolerancia al distrés y la inhibición, y uno de ellos no encuentra relación entre 

la misma y la memoria de trabajo (Ledgerwood et al., 2009). Como puede apreciarse, aún es 

necesario continuar explorando la relación entre estos fenómenos. 

1.5. El presente estudio 

Profundizar en el conocimiento sobre las funciones ejecutivas, la tolerancia al distrés y su 

relación con el rendimiento académico resulta de interés para detectar y analizar sistemáticamente 

potencialidades y déficits que permitan diseñar e implementar intervenciones orientadas a la 
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optimización de la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje en el nivel superior y, en el 

largo plazo, poder contribuir a la prevención del desgranamiento de la población universitaria y 

el rezago en los estudios. En función de lo anteriormente expuesto, este estudio tuvo como 

objetivo general contribuir al estudio de las relaciones entre las funciones ejecutivas, la tolerancia 

al distrés y el rendimiento académico de los estudiantes universitarios.  

Además, dado que la literatura destaca la importancia de los aspectos sociodemográficos 

en la vida académica de los estudiantes universitarios, resulta necesario considerar estos factores 

para poder esclarecer con mayor precisión las relaciones entre las funciones ejecutivas, la 

tolerancia al distrés y el rendimiento académico. Por tanto, se controlará el efecto de cuatro de los 

principales factores sociodemográficos que la literatura ha explorado: el género, la edad, el nivel 

socioeconómico y la cantidad de horas que el estudiante trabaja, si es que lo hace.  

Finalmente, se ha expuesto que la literatura registra escasos estudios y resultados 

contradictorios sobre el funcionamiento ejecutivo y la tolerancia al distrés. Dado que tanto las 

funciones ejecutivas como la tolerancia al distrés constituyen variables de potencial interés para 

la comprensión del rendimiento académico, resulta de valor profundizar en el conocimiento sobre 

sus interacciones y mejorar así el entendimiento de la literatura sobre los mismos.  
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Capítulo 2  

 

Objetivos y metodología 
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2.1. Objetivos del estudio 

2.1.1. Objetivo general 

− Contribuir al estudio de las relaciones entre las funciones ejecutivas, la tolerancia al distrés 

y el rendimiento académico de los estudiantes universitarios. 

2.1.2. Objetivos específicos 

1) Analizar las relaciones entre las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, 

flexibilidad cognitiva) y la tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) en 

estudiantes universitarios. 

2) Analizar las relaciones entre las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, 

flexibilidad cognitiva) y el rendimiento académico en estudiantes universitarios. 

3) Analizar las relaciones entre la tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) y el 

rendimiento académico en estudiantes universitarios 

4) Analizar la capacidad de las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, 

flexibilidad cognitiva) y la tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) de 

discriminar entre los estudiantes universitarios con bajo y alto rendimiento académico y 

crear una función capaz de discriminar entre los miembros de uno u otro grupo. 

2.2. Hipótesis 

1) Las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición y flexibilidad cognitiva) se 
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encuentran asociadas a la tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) en 

estudiantes universitarios, de forma tal que los estudiantes que obtienen mayores 

puntuaciones de funcionamiento ejecutivo tienden a presentar niveles más altos de tolerancia 

al distrés. 

2) Las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición y flexibilidad cognitiva) se 

encuentran asociadas al rendimiento académico en estudiantes universitarios, de forma tal 

que quienes obtienen mayores puntuaciones de funcionamiento ejecutivo tienden a 

evidenciar un mejor rendimiento académico. 

3) La tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) se encuentra asociada al 

rendimiento académico en estudiantes universitarios, de forma tal que quienes presentan 

niveles más altos de tolerancia al distrés, tiendan a evidenciar un mejor rendimiento 

académico. 

4) Las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva) y la 

tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) discriminan entre los estudiantes 

universitarios con bajo y alto rendimiento académico, de forma tal que los estudiantes con 

alto rendimiento académico obtienen mayores puntuaciones de funcionamiento ejecutivo y 

presentan niveles más altos de tolerancia al distrés. 

2.3. Población y muestra 

La población bajo estudio incluyó a todos los estudiantes regulares de la Facultad de 

Psicología de la Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMDP). Accedieron a colaborar en el 

estudio 220 estudiantes que se encontraban cursando la asignatura Psicología Cognitiva en la 
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Facultad de Psicología de la UNMDP. Se consideró como criterio de exclusión no ser estudiante 

regular activo de la Licenciatura en Psicología de la UNMDP, tener más de 39 años y presentar 

patologías neuropsicológicas o déficits cognitivos. Una vez realizadas todas las evaluaciones, se 

eliminó de la muestra a tres personas que pertenecían a la Facultad de Humanidades (se 

encontraban cursando Psicología Cognitiva como asignatura optativa dentro de la carrera de 

Filosofía). En segundo lugar, se eliminaron 13 estudiantes que superaban la edad de exclusión de 

39 años (muchos de ellos además presentaban más de diez años de permanencia en la carrera). En 

tercer lugar, se eliminó a cinco estudiantes por problemas en el rastreo de su historia académica. 

En cuarto lugar, se eliminó a un participante que tuvo dificultades para entender las consignas, 

interrumpió dos de ellas y pidió volver a iniciarlas, invalidando así la evaluación. En quinto lugar, 

se eliminó a un estudiante que indicó tener discalculia y se negó a realizar una de las tareas (la 

cual implica sumas). Por último, se eliminó a un participante que presentaba un déficit cognitivo. 

En total se eliminaron 24 participantes. 

A continuación, se analizaron los datos en busca de casos atípicos siguiendo el criterio de 

Tabachnick y Fidell (2001) de puntuaciones de 3.29 desvíos más allá de la media. Se detectaron 

5 casos atípicos univariados. Sin embargo, al analizar los datos con y sin estos casos, se determinó 

que los mismos no modificaban los resultados por lo que fueron conservados en la muestra 

definitiva. 

La muestra final estuvo constituida por 196 estudiantes de la Facultad de Psicología de la 

UNMDP, con edades entre 19 y 37 años. La media de edad fue de 22.63 años (DE = 3.26), la 

mediana fue de 22 años y la moda fue de 20 años. El 79.1% (n = 155) de los participantes se 

identificaron con el género femenino y el 20.9% (n = 41) con el género masculino. Según la 
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clasificación del nivel socioeconómico (ver 2.6.4. Indicadores sociodemográficos), el 7.1% (n = 

14) de los participantes presentaba un nivel socioeconómico bajo, el 14.3% (n = 28) pertenecía al 

nivel medio-bajo, el 24.5% (n = 48) pertenecía al nivel medio, el 31.1% (n = 61) pertenecía al 

nivel medio-alto y el 23.0% (n = 45) pertenecía al nivel alto. Por último, solo tres participantes 

indicaron tener hijos (1 indicó tener un hijo, 1 indicó tener dos hijos y 1 indicó tener tres hijos o 

más). 

2.4. Instrumentos de evaluación 

2.4.1. Tarea de Amplitud de Lectura 

Para evaluar la memoria de trabajo se utilizó la adaptación argentina (Barreyro et al., 2009) 

de la tarea de Amplitud de Lectura (Reading Span Task) del paradigma de Daneman y Carpenter 

(1980). La tarea se encuentra informatizada y consiste en la presentación de distintas series de 

oraciones, de una longitud de entre 12 y 15 palabras cada una (e.g., “Aquel verano hizo tanto frío 

que mucha gente tuvo que cambiar sus planes”). La consigna pide al participante que lea en voz 

alta la oración que se presenta en la pantalla (procesamiento), que retenga (almacenamiento) la 

última palabra de la oración, y que prosiga de la misma forma con la siguiente. La tarea supone 

que la lectura en voz alta de la siguiente oración impide la estrategia de repaso subvocal, generando 

interferencia en el recuerdo. Por tanto, la tarea requiere que el participante procese información y, 

al mismo tiempo, conserve parte de ella en la memoria a pesar de la interferencia. Cuando finaliza 

la serie de oraciones, se pide al participante que recupere (recuerdo) cuáles eran las palabras finales 

de cada oración y las indique en voz alta en el mismo orden en el que fueron presentadas. Las 
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oraciones se presentan de a una por vez en una pantalla con fondo negro y letras blancas (ver figura 

5). 

Figura 5 

Pantallas de ejemplo del primer ensayo de práctica de la Tarea de Amplitud de Lectura (Barreyro et al., 

2009; Daneman & Carpenter, 1980). Respuesta correcta: “caso, semana”. 

 

En total la tarea posee dos bloques de práctica y cuatro bloques experimentales de creciente 

nivel de complejidad. Cada uno de los bloques experimentales tiene tres ensayos. En la tabla 1 se 

detalla la distribución de los bloques de la tarea. Así, la evaluación inicia con series de dos 

oraciones por ensayo y el número de oraciones por serie va incrementándose sistemáticamente de 
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a una oración por serie hasta alcanzar una longitud de cinco oraciones. Sin embargo, en caso de 

que el participante falle en dos o tres de los ensayos de un mismo nivel, la tarea se interrumpe. No 

es necesario para el participante retener las palabras de los ensayos previos una vez que estos 

finalizan. 

Tabla 1 

Distribución de los bloques de la Tarea de Amplitud de Lectura (Barreyro et al., 2009; 

Daneman & Carpenter, 1980). 

Bloque 
Nº ensayos del 

bloque 

Nº oraciones por 

ensayo 

Nº oraciones en total del 

bloque 

Práctica 1 2 2 oraciones  4 

Práctica 2 1 3 oraciones 3 

Nivel 1 3 2 oraciones 6 

Nivel 2 3 3 oraciones 9 

Nivel 3 3 4 oraciones 12 

Nivel 4 3 5 oraciones 15 

 

La adaptación argentina de la tarea realizada por Barreyro et al. (2009) presentó adecuados 

niveles de consistencia interna (α = .95) y evidencias de validez concurrente mediante correlaciones 

con tareas de evaluación de memoria de trabajo como la Tarea de Dígitos Inversos (Wechsler & 

Stone, 1987; r = .50) y la Tarea de Ordenamiento Dígito-Letra (Wechsler, 2003; r = .50). Con los 

datos del presente estudio, se analizó la consistencia interna de los ítems de la tarea, hallando un 

coeficiente α de .94, lo cual indica una alta confiabilidad. La descripción precisa de los indicadores 

de la Tarea de Amplitud de Lectura utilizados en este estudio, así como de los indicadores de los 

restantes instrumentos, es presentada en el apartado “2.5. Indicadores empíricos del presente 

estudio”. 
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2.4.2. Tarea de los Dedos 

Para evaluar la flexibilidad cognitiva, se aplicó la Tarea de los Dedos (Introzzi et al., 2019; 

Richard’s et al., 2021), perteneciente a la batería de Tareas de Autorregulación Cognitiva (TAC, 

Introzzi & Canet Juric, 2019). La Tarea de los Dedos es una versión modificada de la tarea de las 

flechas de Davidson et al. (2006), basada en el paradigma de Simon (Lu & Proctor, 1995; Simon 

& Rudell, 1967) y en el paradigma de cambio de tarea (Davidson et al., 2006; Monsell, 2003). Está 

informatizada y los estímulos consisten en dedos que señalan (en lugar de flechas como en el 

experimento de Davidson et al., 2006) y que pueden aparecer del lado izquierdo o derecho de la 

pantalla. La tarea consta de tres bloques de evaluación: el congruente, el incongruente y el mixto 

(ver figura 6). El inicio de cada bloque posee además ocho ensayos de práctica que permiten 

mostrar y explicar las consignas de cada bloque a los participantes, pero cuyo resultado no se utiliza 

para contabilizar el desempeño final. Para avanzar hacia los ensayos experimentales, el participante 

debe acertar al menos el 80% de los ensayos de práctica. En caso contrario, los ensayos de práctica 

de ese bloque vuelven a repetirse.  
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Figura 6 

Ejemplos de ensayos en la Tarea de los Dedos (Introzzi et al., 2019; Richard’s et al., 2021; Introzzi & 

Canet Juric, 2019) 

 

Al iniciar la tarea, el participante debe colocar (sin presionar) su dedo índice izquierdo sobre 

la tecla “Z” y su dedo índice derecho sobre la tecla “M”.  En el bloque congruente aparece el dibujo 

de una mano con un dedo señalando recto hacia abajo en el lateral izquierdo o derecho de la 

pantalla. El participante debe presionar la tecla que está en el mismo lado del teclado en el que se 

presenta el estímulo (tecla “Z” para el estímulo a la izquierda o tecla “M” para el estímulo a la 

derecha). Este bloque, además de los ensayos de práctica, posee 20 ensayos de evaluación semi-
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aleatorizados (10 estímulos en el sitio izquierdo y 10 en el derecho) y es considerado congruente 

puesto que la posición del estímulo (izquierda o derecha) es congruente (ipsilateral) con la 

respuesta que el participante debe emitir (teclas “Z” o “M”). El bloque permite evaluar la línea de 

base del participante y familiarizarlo con la tarea.  

En el bloque incongruente, el dedo apunta diagonalmente (en un ángulo de 45°) hacia el 

lado opuesto a su ubicación, es decir, si el estímulo aparece en el lateral izquierdo de la pantalla, 

se encuentra señalando hacia el lado derecho y si aparece en el lateral derecho, apunta hacia el lado 

izquierdo. El participante debe presionar la tecla contralateral al lado en que se presenta el estímulo, 

es decir, hacia donde le señala el dedo (estímulo a la derecha: tecla “Z”; estímulo a la izquierda: 

tecla “M”). Este bloque, además de los ensayos de práctica, también está compuesto por 20 ensayos 

semi-aleatorizados (10 estímulos en el sitio izquierdo y 10 en el sitio derecho).  

Finalmente, el bloque mixto general se encuentra compuesto por los 8 ensayos de práctica 

y 40 ensayos de evaluación (20 ensayos congruentes y 20 incongruentes) que se presentan 

distribuidos aleatoriamente. Este bloque se basa en un paradigma clásico de cambio de tarea (task 

switching, Monsell, 2003). Al incorporar los dos tipos de estímulos de los bloques previos (los 

congruentes y los incongruentes) requiere un cambio veloz (alternancia) entre dos tipos de reglas 

incompatibles: presionar la tecla del mismo lado en que aparece el estímulo o presionar del lado 

opuesto al que aparece el estímulo.  

En todos los bloques, previa a la presentación del primer estímulo, aparece una cruz de 

fijación en el centro de la pantalla que permanece estable durante todo el bloque. A continuación, 

se presentan los estímulos de manera secuencial, a la misma distancia, ya sea a la a la izquierda o 



Funciones ejecutivas, tolerancia al distrés y rendimiento académico                              Macarena del Valle 

Universidad Nacional de Mar del Plata 

84 

    

a la derecha de la cruz con un intervalo de 500 ms entre estímulos. Cada estímulo permanece en la 

pantalla durante 750 ms, o hasta que el participante emite su respuesta.  

La Tarea de los Dedos ha sido utilizada en el contexto local, cumpliendo con criterios de 

validez (e.g., Introzzi et al., 2015; Richard’s et al., 2017). Por ejemplo, la tarea ha mostrado 

asociaciones directas con otros procesos ejecutivos como la inhibición (e.g., Introzzi et al., 2015), 

y se ha mostrado sensible para discriminar entre niños con Trastorno por Déficit de Atención e 

Hiperactividad y niños sin patología (Richard´s et al., 2017). Con respecto a la validez interna, es 

esperable que los tiempo de reacción (TR) aumenten (bloque congruente < bloque incongruente < 

bloque mixto) y la precisión disminuya (bloque congruente > bloque incongruente > bloque mixto) 

conforme aumenta la dificultad de la tarea. Además, es esperable que también se observe este efecto 

(mayor TR, menor precisión) al interior del bloque mixto en aquellos ensayos que presentan 

cambio de regla (ensayo congruente seguido de ensayo incongruente o viceversa) en comparación 

con los ensayos en donde no hay cambio de regla (ensayo congruente seguido de ensayo congruente 

o ensayo incongruente seguido por ensayo incongruente). En el presente estudio, se comprobaron 

estos criterios de validez interna, observándose menores medias de precisión (bloque congruente: 

98.2%; bloque incongruente: 88.0%; bloque mixto: 74.3%) y mayores medias de TR (bloque 

congruente: 458ms, bloque incongruente: 506ms; bloque mixto: 597ms) conforme avanzaban los 

bloques de la tarea. Asimismo, se comprobó que, al interior del bloque mixto, los ensayos con 

cambio de regla presentaban mayores TR medios (646ms) y menor precisión (53.9%) en 

comparación con los ensayos en donde no existía cambio de regla (TR: 582ms; precisión: 83.8%). 
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2.4.3. Test de los Cinco Dígitos 

Para evaluar la capacidad inhibitoria y la flexibilidad cognitiva, se aplicó el Test de los 

Cinco Dígitos (Sedó, 2004, 2007), el cual se deriva del test de Stroop (Stroop, 1935). El test de los 

Cinco Dígitos se compone de cuatro listas de 50 ítems cada una. Los ítems consisten en cuadros 

que contienen distintas cantidades de un mismo número (excepto la lista 2, que contiene asteriscos 

y no números), por ejemplo, el número 2 escrito dentro de un cuadro tres veces (ver figura 7). A 

diferencia del test de Stroop, el test de los Cinco Dígitos requiere conocimientos lingüísticos 

mínimos: la lectura de dígitos del 1 al 5 y el conteo de cantidades del 1 al 5. Además, cuenta con 

la ventaja de ser acromático, multilingüe y no requerir de procesamiento lingüístico, permitiendo 

su administración en personas con dislexia, personas con poca o nula automatización de la lectura 

y personas con déficits en la percepción y el nombramiento de colores. 
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Figura 7 

Ejemplos de ítems de las listas del Test de los Cinco Dígitos (Sedó, 2004; 2007); 

respuesta correcta “cinco, dos, tres, uno” en todos los casos. 

 

En la primera lista (Lista 1, lectura) se evalúa la velocidad de lectura: el número escrito y 

la cantidad de números de cada cuadro resulta congruente, es decir, en los cuadros con el número 

1, el mismo aparece una vez, en los cuadros con el número 2, el mismo aparece dos veces, etc. La 

segunda lista (Lista 2, conteo) está compuesta por cuadros con asteriscos (y no números), donde 

los participantes deben contar la cantidad de asteriscos en cada cuadro. La tercera lista (Lista 3, 

elección), el número escrito en el recuadro es incongruente con la cantidad de veces que el número 

aparece, es decir, el 2 aparece cuatro veces, el 3 una vez, etc. La instrucción dada al participante es 

que debe contar los números en cada cuadro (e indicar en voz alta esa cantidad) inhibiendo la 

respuesta automática (prepotente) de leerlos. La cuarta y última lista (lista 4, alternancia) es similar 

a la anterior y también se pide a los participantes que cuenten la cantidad de números en cada 
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cuadro, con la diferencia de que algunos de los ítems (cuadros) poseen un borde más grueso y en 

estos casos el participante debe alternar la regla general y leer el número que aparece en el cuadro 

en lugar de contar.  

Mientras que las listas 1 y 2 evalúan procesos sencillos y automáticos, las listas 3 y 4 

exploran el uso de recursos cognitivos deliberados en tareas complejas: la inhibición activa de 

información que se procesa de manera espontánea pero resulta irrelevante, y la alternancia entre 

dos operaciones mentales diferentes. En este sentido, es común que algunas medidas permitan 

evaluar de forma conjunta distintos procesos ejecutivos como la flexibilidad cognitiva y la 

inhibición (Rodríguez et al., 2012). Como se mencionó previamente, la flexibilidad requiere de la 

capacidad inhibitoria (Diamond, 2013) ya que, para poder realizar un cambio de manera flexible, 

las personas deben ser capaces de inhibir activamente las acciones anteriores (que resultaban 

adecuadas previamente pero que ahora deben ser modificadas).  

Respecto a las propiedades psicométricas del test, Sedó (2007) reporta que la confiabilidad 

por mitades partidas (corrección Spearman-Brown) de las distintas listas osciló entre los .86 y .98 

puntos en adultos normales. La confiabilidad se mantuvo entre esos mismos parámetros para 

pacientes adultos que habían sufrido accidentes cerebro-vasculares. Además, el test ha mostrado 

evidencias de validez mediante correlaciones con otras pruebas de ejecución que evalúan procesos 

semejantes, tales como el test Stroop, el Trail Making Test o el Letter Alternation Test (ver Sedó, 

2007). También existen otros estudios (e.g., Campos et al., 2016; Chiu et al., 2014; Paiva et al., 

2015) que respaldan la evidencia sobre la buena confiabilidad y validez para el Test de los Cinco 

Dígitos en distintas poblaciones. En el presente estudio se analizó la confiabilidad del test siguiendo 

el mismo método utilizado por el autor original (mitades partidas con corrección Spearman-
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Brown). Se obtuvieron índices de .77, .89, .83 y .83 para las listas de Lectura, Conteo, Elección y 

Alternancia, respectivamente. Si bien los indicadores fueron menores a los reportados en el estudio 

original, continúan sugiriendo una buena confiabilidad del instrumento. 

2.4.4. Paced Auditory Serial Addition Task - Computerized 

Para evaluar la tolerancia al distrés comportamental se administró la tarea informatizada 

PASAT-C (Lejuez et al., 2003; ver http://www.millisecond.com/download/library/pasat/pasatc/), la 

cual es una versión modificada de una tarea serial de sumas auditivas rítmicas: la Paced Auditory 

Serial Addition Task –PASAT– de Gronwall (1977). La PASAT fue originalmente desarrollada 

para la evaluación neuropsicológica y requería al participante la realización de sumas de dígitos 

presentados verbalmente. La tarea en su versión original fue criticada por producir en los sujetos 

elevados niveles de malestar debido a su monotonía y larga duración. Sin embargo, esto destacó su 

utilidad potencial como un inductor psicológico de malestar y dio lugar a que fuera desarrollada su 

versión modificada (PASAT-C) para la evaluación de la tolerancia comportamental al distrés.  

La PASAT-C presenta al participante una pantalla (ver figura 8) con 18 recuadros fijos que 

contienen los números del 1 al 18 ordenados en un círculo siguiendo el sentido horario. En el centro 

hay un recuadro más donde se presenta aleatoriamente un solo número entre el 1 y el 9 que cambia 

rítmicamente. A diferencia de su versión original (PASAT) donde los números eran presentados 

auditivamente, en la PASAT-C estos son presentados visualmente en una pantalla. Se pide al 

participante que sume al número presente el número que fue presentado previamente (antes de que 

aparezca el siguiente) e indique su respuesta mediante un click del mouse sobre el número adecuado 

del círculo de recuadros. Luego debe continuar de la misma forma realizando una nueva suma cada 

http://www.millisecond.com/download/library/pasat/pasatc/
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vez que aparezca un nuevo número: al número nuevo sumarle el anterior, indicar la respuesta y 

continuar del mismo modo con el siguiente (no debe llevarse una suma total, sino solo la suma de 

los últimos dos números que aparecen). Por ejemplo, si los primeros cuatro números que se 

presentan fueran 3, 5, 1 y 2, el participante debería responder 8 (i.e., 3 + 5), 6 (i.e., 5 + 1) y 3 (i.e., 

1 + 2). Nótese que no debe responderse ante la presencia del primer número porque no hay número 

previo aún que sumarle. Un ruido molesto aparece como consecuencia de cada suma mal realizada 

con el objeto de inducir un estado emocional negativo en el participante. En cambio, por cada 

respuesta correcta, el participante recibe un punto. Se le indica que el objetivo de la tarea es obtener 

tantos puntos como pueda y que intente hacerlo lo mejor posible. La cantidad de puntos totales 

alcanzados aparece en un recuadro en la esquina superior izquierda de la pantalla que es visible por 

el participante durante toda la tarea. 

Figura 8 

Pantalla inicial de ejemplo (nivel 1 y 2) de la PASAT-C (Lejuez et al., 2003): los recuadros 

azules permanecen fijos mientras que el número central cambia rítmicamente. 
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La PASAT-C se organiza en un nivel de práctica y tres niveles experimentales. En el nivel 

de práctica, se presenta una pantalla inicial de instrucciones y ejemplos y se prosigue con 10 

ensayos de práctica. Luego, se le indica al participante que terminó la práctica y se inicia el primer 

nivel experimental (nivel 1), en el que la latencia de presentación entre número y número es de 3 

segundos (al igual que en la práctica) y la duración del nivel es de 3 minutos. Una vez transcurrido 

este tiempo, la tarea avanza de forma automática al segundo nivel, donde la latencia de presentación 

de los números disminuye a 2 segundos, y el nivel dura 7 minutos. Cuando en nivel 2 finaliza, se 

realiza una pausa de 15 segundos en la cual se indica al participante que debe continuar de la misma 

forma hasta el final de la tarea, la cual durará 10 minutos más. Además, se le informa que aparecerá 

sobre la esquina superior izquierda un botón (recuadro) de “salir” (ver figura 9) y que, si así lo 

desea, puede oprimir dicho botón en cualquier momento dentro de los próximos 10 minutos y la 

tarea finalizará automáticamente. Luego de estas instrucciones inicia el nivel 3, en el cual la latencia 

entre números es de 1.5 segundos y el nivel puede durar hasta 10 minutos (dependiendo de si el 

participante continúa hasta el final o decide interrumpir la tarea). La tolerancia al distrés se 

operacionaliza en función de la permanencia del participante en este último bloque. 
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Figura 9 

Pantalla de ejemplo del nivel 3 de la PASAT-C (Lejuez et al., 2003) en el cual aparece 

el botón de escape. 

 

La PASAT-C es ampliamente utilizada en la literatura para evaluar la capacidad de tolerar 

estados emocionales negativos o displacenteros (Ameral et al., 2014; Chowdhury et al., 2018; 

Kiselica et al., 2015; McHugh et al., 2011). Dado que los números a sumar siempre son de 1 dígito, 

la suma nunca superará los 18 puntos, controlando de esta forma la habilidad matemática de los 

participantes (Rojas, 2017), especialmente en población universitaria. Respecto a sus propiedades 

psicométricas, la PASAT-C ha evidenciado en estudios previos relaciones con diversos 

comportamientos desadaptativos como por ejemplo el abuso de sustancias (Kaiser et al., 2012), el 

consumo de alcohol (Gorka et al., 2012), los trastornos de alimentación (Eichen et al., 2017), entre 

otros. La PASAT-C también ha demostrado validez al predecir el abandono del tratamiento por 

abuso de sustancias, la recaída en el juego patológico y la recaída en el tabaquismo (Daughters, 

Lejuez, Bornovalova et al., 2005; Daughters, Lejuez, Kahler et al., 2005).  
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Respecto a la inducción del distrés, diversos investigadores (e.g., Lejuez et al., 2003; 

Kiselica et al., 2015) han reportado que la tarea aumenta confiablemente el malestar psicológico 

percibido y la afectividad negativa, e incluso que aumenta los indicadores de activación fisiológica 

(arousal). Estos hallazgos han sido replicados tanto en muestras clínicas como no clínicas (Gorka 

et al., 2012; Tull et al., 2013). En el presente estudio, para verificar que la PASAT-C generara 

efectivamente un incremento en el malestar, se administró la subescala de afecto negativo de la 

adaptación argentina (Moriondo et al., 2012) de la Escala de Afectividad Positiva y Negativa 

(PANAS) de Watson et al. (1988). La escala fue aplicada tanto antes de iniciar la tarea como cuando 

esta ya había finalizado. Se observó un aumento significativo en el afecto negativo percibido (t (195) 

= -8.70; p < .01; d = 0.53) al finalizar la tarea (ME = 1.84; DE = 0.66) en comparación con el afecto 

reportado al inicio de la misma (ME = 1.53; DE = 0.50). 

Por último, la PASAT-C permite que los investigadores modifiquen la latencia de 

presentación entre estímulos así como la duración de los niveles, adaptando la dificultad a la 

población bajo estudio. En la versión original de Lejuez et al. (2003), el nivel 1 duraba 3 minutos 

(con una latencia entre estímulos de 3 segundos), el nivel 2 duraba 5 minutos (con una latencia 

entre estímulos de 1.5 segundos) y el nivel 3 podía durar hasta 10 minutos (con una latencia entre 

estímulos de 1 segundo). En versiones posteriores de la tarea estos valores fueron ajustados, 

especialmente reduciendo la duración del nivel 3 a 5-7 minutos (e.g., Chowdhury et al., 2018; 

Schloss & Haaga, 2011). También se han presentado versiones de la tarea con ajuste dinámico 

(Rojas, 2017; Siegle et al., 2007) generando un aumento o reducción de la latencia de presentación 

de los estímulos en función de los aciertos o errores cometidos por el participante. Particularmente 

en población universitaria, algunos estudios (e.g., Kiselica et al., 2015; McHugh et al., 2011; 
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Pedrelli et al., 2018) sugieren que una gran proporción de los participantes tiende a persistir en la 

tarea hasta el final (sin utilizar el botón de salida), mostrando un efecto de techo (ceiling effect). 

Por tanto, en el presente estudio y tal como fue sugerido y realizado por otros estudios previamente 

(e.g., Kiselica et al., 2015; Rojas, 2017), la duración del nivel 3 fue establecida en 10 minutos.  

2.4.5. Escala de Tolerancia al Distrés 

Para evaluar la tolerancia al distrés autopercibida, se aplicó la versión argentina (del Valle 

et al., 2020) de la ETD de Simons y Gaher (2005). La misma es una escala de 15 ítems tipo Likert 

que evalúan la tolerancia autopercibida al malestar emocional o distrés en una escala de 5 puntos 

desde “muy en desacuerdo” a “muy de acuerdo”. En su versión original, la escala contiene un factor 

general de segundo orden que evalúa tolerancia general al distrés y cuatro factores de primer orden, 

a saber: (1) Tolerancia (sensación de tolerancia percibida frente al distrés; α = .73), (2) Evaluación 

(autoevaluación de la situación de distrés; α = .83), (3) Absorción (la sensación de que la atención 

es absorbida por el distrés emocional; α = .78) y (4) Regulación (esfuerzos regulatorios para aliviar 

de alguna manera el distrés; α = .72) (Simons & Gaher, 2005). Los autores de la ETD hallaron 

también una buena confiabilidad test-retest (r = .61; p < .01) y asociaciones con constructos 

teóricamente relacionados como fallos regulatorios (r = .51; p < .01), expectativas de regulación 

del humor (r = .54; p < .01), afectividad negativa (r = -.59; p < .01), afectividad positiva (r = .26; 

p < .01), uso de alcohol (r = -.23; p < .01) y consumo de marihuana (r = -.20; p < .01). 

Como se mencionó previamente, en estudios posteriores de la ETD se han reportado 

problemas tanto teóricos como empíricos acerca de la estructura de cuatro factores planteada por 

Simons y Gaher (e.g., Hsu et al., 2013; Leyro et al., 2011; Lynch & Mizon, 2011; Rogers et al., 
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2018; Rokosz & Poprawa, 2020; Sargin et al., 2012; Tonarely & Ehrenreich-May, 2019). En la 

versión argentina (del Valle et al., 2020) se encontró para la ETD una estructura de dos factores: 

un factor general de Intolerancia y Sensibilidad al Distrés (α = .87) y un segundo factor menor 

referido a los esfuerzos conductuales para evitar el distrés (Evitación del Distrés; α = .73), es decir, 

de hacer algo inmediatamente para aliviar ese malestar. Esta conceptualización es consistente con 

los resultados y propuestas de otros autores tales como Lynch y Mizon (2011), McHugh y Otto 

(2012) o Rokosz y Poprawa (2020). Los dos factores explicaron el 47% de la varianza y presentaron 

cargas factoriales unidimensionales y satisfactorias (> .35). El índice de confiabilidad (α) total de 

los 15 ítems de la escala fue de .86, y los indicadores de ajuste del modelo fueron buenos (CFI = 

.98; AGFI = .97; RMSEA = .05). También se encontraron asociaciones moderadas (r entre .27 y 

.57; p < .01) con afectividad positiva, afectividad negativa, intolerancia a la incertidumbre, 

ansiedad y síntomas depresivos, especialmente para la dimensión general de Intolerancia y 

Sensibilidad al Distrés. En el presente estudio, el Alfa de Cronbach para la Intolerancia y 

Sensibilidad al Distrés fue de .91 y para la dimensión de Evitación del Distrés fue de .71. Para la 

escala total, el índice fue de .91. 

2.4.6. Cuestionario de Tolerancia al Distrés  

Como medida adicional de evaluación de la tolerancia al distrés autopercibida, se tradujo y 

adaptó el Cuestionario de Tolerancia al Distrés (CTD; Bornovalova et al., en prensa; Rojas, 2017). 

El mismo consta de 14 ítems en formato de escala Likert con 5 opciones de respuesta, desde “nada 

probable en mí” hasta “muy probable en mí”. Los ítems se distribuyen en dos factores (7 ítems por 

factor) que indagan acerca de la frecuencia con que la persona (1) evita o anula estados emocionales 



Funciones ejecutivas, tolerancia al distrés y rendimiento académico                              Macarena del Valle 

Universidad Nacional de Mar del Plata 

95 

    

negativos en su vida diaria (i. e., (in)Tolerancia al Distrés Negativa; e.g., “No completar una tarea 

frustrante a tiempo porque me di por vencido”) o, por el contrario, (2) persiste en actividades a 

pesar de ellos para alcanzar una meta (i. e., Tolerancia al Distrés Positiva; e.g., “Presionarme a mí 

mismo para seguir adelante en una tarea difícil y completarla”). En su versión en inglés (Rojas, 

2017), el modelo de 2 factores presentó un buen ajuste a los datos (CFI = .99; RMSEA = .06) y se 

confirmó en estudiantes universitarios, población general y población clínica. Ambos factores 

presentaron adecuada consistencia interna (α entre .84 y .91 para las distintas muestras) y mostraron 

las relaciones esperadas con otras medidas de tolerancia al distrés autopercibida (e.g., ETD) y 

comportamental (e.g., PASAT-C), así como con medidas de personalidad, estado de ánimo e 

indicadores de psicopatología. 

Para adaptar la escala al español, se realizó una traducción de los ítems, la cual fue revisada 

por un traductor oficial y evaluada posteriormente por cinco jueces expertos. Los jueces sugirieron 

cambios y ajustes para que la versión en español reflejara lo más fielmente posible la intención 

original de cada ítem en inglés. Los 14 ítems fueron aplicados en una prueba piloto a 11 

participantes que indicaron la familiaridad con las palabras de las oraciones y fueron invitados a 

sugerir cambios en la formulación de las mismas. La versión final del CTD fue aplicada 466 

estudiantes de distintas unidades académicas de la UNMDP (377 mujeres, 89 hombres), de entre 

18 y 37 años (ME = 22.1; DE = 3.91). Con una mitad de la muestra (n = 233; dividida 

aleatoriamente) se aplicó un análisis factorial exploratorio (análisis paralelo, implementación 

óptima, basado en matriz de correlaciones policóricas; Ferrando & Anguiano-Carrasco, 2010; 

Lloret-Segura et al., 2014; Timmerman & Lorenza-Seva, 2011) mediante el programa FACTOR 

(v. 10.10.03, Lorenzo-Seva & Ferrando, 2020). El resultado sugirió la retención de dos factores 
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que explicaban el 45% de la varianza. La matriz rotada (Promax) mostró cargas factoriales 

unidimensionales y satisfactorias en todos los casos (entre .33 y .81).  

Con la segunda mitad de la muestra (n = 233) se aplicó un análisis factorial confirmatorio 

mediante el programa LISREL (v. 8.8; Jöreskog & Sörbom, 2006) y el método de máxima 

verosimilitud. El modelo de dos factores mostró un excelente ajuste a los datos (CFI = .99; NFI = 

.96; NNFI = .98; RMSEA = .04), con cargas factoriales nuevamente adecuadas (entre .36 y .88). 

La confiabilidad de las dimensiones se estimó mediante el índice de fiabilidad compuesta, 

hallándose resultados adecuados para ambas (Tolerancia al Distrés Negativa = .77; Tolerancia al 

Distrés Positiva = .82).  

Respecto a la validez convergente y concurrente, en la muestra total se hallaron 

correlaciones estadísticamente significativas con la ETD (Tolerancia al Distrés Negativa: r = .31, 

p < .01; Tolerancia al Distrés Positiva: r = .19, p < .01) y con variables teóricamente relacionadas 

(r entre .14 y .48, p < .05) como el uso de estrategias cognitivas de regulación emocional 

adaptativas y desadaptativas (Cognitive Emotion Regulation Questionnaire, CER-Q; Garnefski & 

Kraaij, 2007; Medrano et al., 2013), la afectividad negativa (PANAS, Moriondo et al., 2012; 

Watson et al., 1988) y la presencia de síntomas de ansiedad (State-Trait Anxiety Inventory, STAI; 

Leibovich de Figueroa, 1991; Spielberger et al., 1970) y de depresión (Beck Depression Inventory-

II, BDI-II; Beck et al., 1996; Brenlla & Rodríguez, 2006).  

Finalmente, la confiabilidad de ambas dimensiones del CTD también fue evaluada en la 

muestra de estudiantes universitarios de la Facultad de Psicología del presente estudio, 
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obteniéndose resultados adecuados tanto para el factor de Tolerancia al Distrés Negativa (α = .70) 

como para el factor de Tolerancia al Distrés Positiva (α = .74). 

2.4.7. Historia académica 

Para evaluar el rendimiento académico, se recolectaron datos respecto a la historia 

académica de los participantes considerando las siguientes variables: (a) año de ingreso a la 

Facultad de Psicología, (b) cantidad de asignaturas cursadas y aprobadas, (c) cantidad de 

asignaturas cursadas pero desaprobadas, (d) cantidad de asignaturas cursadas pero libres, (e), 

cantidad de exámenes finales aprobados, (f) cantidad de exámenes finales desaprobados y (g) 

promedio con aplazos. 

2.4.8. Cuestionario sociodemográfico 

Con el objeto de controlar el efecto de las variables sociodemográficas, se diseñó un 

cuestionario sociodemográfico en donde se indagó en todos los participantes (a) nombre y apellido, 

(b) documento nacional de identidad, (c) edad, (d) género, (e) quién era el principal sostén 

económico de su familia (que podía ser él/ella mismo/a), (f) máximo nivel educativo del principal 

sostén económico de su familia, (g) características del trabajo del principal sostén económico de 

su familia (¿De qué trabaja esta persona? ¿Qué tareas hace en su trabajo? ¿Dónde trabaja?), (h) si 

el estudiante trabajaba actualmente, (i) cuántas horas semanales le demandaba su trabajo en caso 

de que trabajara, (j) si tenía hijos (y cuántos).  

2.5. Indicadores empíricos del presente estudio 
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2.5.1. Indicadores de funcionamiento ejecutivo 

La memoria de trabajo se operacionalizó considerando dos índices de rendimiento en la 

Tarea de Amplitud de Lectura, a saber: (1) la proporción de ensayos correctos sobre el total de 

ensayos administrados (precisión ensayos) y (2) la proporción de palabras recordadas sobre la 

cantidad de palabras administradas (precisión palabras). Se optó por no trabajar con la amplitud o 

span (el número de palabras final que el participante es capaz de recordar sin cometer errores) dado 

que las puntuaciones finales en este tipo de tareas solo pueden tomar uno de pocos valores (2, 3, 4 

o 5), limitando considerablemente la sensibilidad del dato individual y la variabilidad de los 

resultados (ver Oberauer & Süß, 2000). Es por esto que distintos autores (e.g., Conway et al., 2005; 

Nutley et al., 2009) sugieren que las puntuaciones absolutas del span son inapropiadas para 

investigar diferencias interindividuales (especialmente mediante procedimientos estadísticos) y 

que deben utilizarse otros procedimientos, tales como, por ejemplo, considerar el total de ítems 

(palabras) o ensayos correctos. 

Para evaluar la flexibilidad cognitiva se consideraron cuatro indicadores de dos de las tareas 

administradas. En primer lugar, se utilizó el rendimiento del participante en el bloque mixto de la 

Tarea de los Dedos, el cual requiere alternar entre dos tipos de reglas incompatibles: presionar la 

tecla del mismo lado en que aparece el estímulo o presionar del lado opuesto al que aparece el 

estímulo. En esta tarea, como en muchas otras tareas experimentales (Kantowitz et al., 2011; Smith 

& Kosslyn, 2007), deben considerarse dos indicadores de rendimiento, a saber, (1) la precisión 

(proporción de respuestas correctas) y (2) el TR (intervalo de tiempo que tardan los participantes 

en emitir una respuesta luego de la presentación del estímulo). A medida que una tarea 
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experimental aumenta su dificultad, los TR tienden a aumentar mientras que la precisión tiende a 

disminuir, proporcionando evidencia de que estos ensayos son más difíciles y requieren de un 

mayor procesamiento (Ridderinkhof & van der Stelt, 2000). Para este caso particular, se consideró 

el TR promedio del bloque, así como la proporción de precisión.  

Debe mencionarse que en algunas tareas experimentales puede observarse un compromiso 

entre la precisión y el TR, es decir, los participantes pueden intentar dar una respuesta más lenta 

con la intención de que esta sea más precisa (Klein et al., 2004). En estos casos, algunos autores 

(e.g., Christie & Klein, 1995; Townsend & Ashby, 1983) sugieren combinar el TR y la precisión 

mediante el uso de índices como el índice de Eficiencia Inversa, el cual consiste en dividir el TR 

por la proporción de respuestas correctas (precisión). No obstante, el uso de dicho índice solo 

resulta apropiado en caso de que efectivamente se observe una correlación directa entre el TR y la 

precisión (Bruyer & Brysbaert, 2011). En el presente estudio, no se observó una relación directa 

entre estos indicadores de la Tarea de los Dedos, sino inversa: mayores tiempos de reacción se 

asociaron con menor precisión (r = -.48; p < .01). Por tanto, los participantes no estarían aplicando 

esta estrategia de tratar de tardar más para rendir mejor y consecuentemente se optó por trabajar 

con el TR y la precisión de manera separada. 

Además, para evaluar la flexibilidad cognitiva, se utilizó en segundo lugar el rendimiento 

del participante en la lista 4 (Alternancia) del Test de los Cinco Dígitos. Como se indicó 

previamente, para responder correctamente a la lista 4 es necesario alternar entre dos operaciones 

mentales diferentes: contar la cantidad de números en cada cuadro y, para aquellos ítems con borde 

más grueso, leer el número que aparece en el cuadro en lugar de contar. La flexibilidad entonces 

se operacionalizó como (1) el tiempo total que el participante necesitó para completar la lista 4 y 
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(2) la cantidad de errores cometidos por el participante mientras la completaba. Nuevamente, se 

verificó que no era adecuado combinar estos indicadores en un único índice como el de Eficiencia 

Inversa, puesto que, a mayores TR, mayor fue también la cantidad de errores de los participantes 

(r = .34; p <. 01). Para la lista 4 de la Tarea de los Cinco Dígitos, la relación entre los indicadores 

fue directa (y no inversa) porque se trabajó con la cantidad de errores (y no con la precisión como 

en la Tarea de los Dedos). 

Para operacionalizar la inhibición se consideraron tres indicadores de dos de las tareas 

administradas. En primer lugar, de la Tarea de Amplitud de Lectura, se utilizó la cantidad de 

intrusiones observadas sobre el total de ensayos administrados. Se considera por intrusión a 

cualquier palabra recordada por el participante que no formaba parte de los estímulos objetivo 

(target) del ensayo. Aquí se consideraron las intrusiones semánticas, las fonológicas, las de palabras 

que se encontraban presentes en ensayos previos (interferencia proactiva), las de palabras presentes 

en el ensayo pero que no eran las que debían recordarse (no target) y las de palabras no relacionadas 

con el target. Cabe aclarar que, si bien la Tarea de Amplitud de Lectura se encuentra diseñada para 

la evaluación de la memoria de trabajo, las intrusiones pueden interpretarse como una falla en la 

inhibición cognitiva o de borrado (Robert et al., 2009). Este procedimiento ha sido utilizado 

previamente en otros estudios nacionales (e.g., Canet-Juric et al., 2015) e internacionales (e.g., 

Chiappe et al., 2000). Así, la evidencia al respecto (e.g., Borella et al., 2010; Schelstraete & Hupet, 

2002) sugiere que la disponibilidad de los recursos atencionales en las tareas de memoria de trabajo 

se encuentra íntimamente relacionada con la eficiencia de la inhibición (inhibir intrusiones de 

estímulos irrelevantes y de estímulos previamente relevantes pero irrelevantes para la tarea actual).  
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En segundo lugar, para evaluar la inhibición se utilizó el rendimiento de los estudiantes en 

la lista 3 (Elección) del Test de los Cinco Dígitos. Como se mencionó, dicha lista involucra la 

capacidad de inhibir la respuesta automática (prepotente) de leer los números en lugar de contarlos. 

Se consideró como indicadores de inhibición (1) el tiempo total que el participante necesitó para 

completar la lista 3 y (2) la cantidad de errores cometidos por el participante mientras la 

completaba. Nuevamente, se verificó que no era adecuado combinar estos indicadores en un único 

índice como el de Eficiencia Inversa, puesto que, a mayores TR, mayor fue también la cantidad de 

errores de los participantes (r = .26; p <. 01). Para la lista 3 de la Tarea de los Cinco Dígitos, la 

relación entre los indicadores fue directa (y no inversa) porque se trabajó con la cantidad de errores 

(y no con la precisión como en la Tarea de los Dedos). 

2.5.2. Indicadores de tolerancia al distrés 

Para evaluar la tolerancia al distrés autopercibida se consideraron en primer lugar las dos 

dimensiones de la versión argentina (del Valle et al., 2020) de la ETD de Simons y Gaher (2005), 

a saber, (1) Intolerancia y Sensibilidad al Distrés (sensibilidad de las personas frente a las 

emociones negativas e intolerancia a las mismas) y (2) Evitación del Distrés (sensación de necesitar 

hacer algo inmediatamente para aliviar el malestar emocional). En segundo lugar, se consideraron 

también las dos dimensiones del CTD (Bornovalova et al., en prensa; Rojas, 2017): Tolerancia al 

Distrés Negativa (frecuencia con que la persona evita o anula estados emocionales negativos en su 

vida diaria) y (2) Tolerancia al Distrés Positiva (frecuencia con que la persona persiste en 

actividades a pesar del malestar con el objetivo de alcanzar una meta).  
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Respecto a la tolerancia al distrés comportamental, comúnmente la misma en la PASAT-C 

se operacionaliza como la latencia en segundos que el participante demora en finalizar el nivel 3 

(Chowdhury et al., 2018; Lejuez et al., 2003; Leyro et al., 2010). Sin embargo, como se mencionó 

previamente, diversos estudios han mostrado que una gran proporción de participantes tiende a 

persistir en el nivel 3 hasta completarlo (e.g., McHugh et al., 2011; Pedrelli et al., 2018; Williams 

et al., 2015), generando un efecto techo en el rendimiento en la tarea y distribuciones leptocúrticas 

y asimétricas. Por tanto, varios investigadores han optado por dicotomizar el rendimiento en la 

PASAT-C (e.g., Gorka et al., 2012; McHugh et al., 2011; Tull & Gratz, 2013; Williams et al., 

2015), distinguiendo entre participantes que perseveran en la tarea a pesar del malestar (alta 

tolerancia al distrés) y participantes que deciden terminar el nivel 3 antes de completarlo (baja 

tolerancia al distrés). En el presente estudio, se utilizaron ambas opciones dependiendo de las 

condiciones requeridas para cada prueba estadística en cuestión. 

2.5.3. Indicadores de rendimiento académico 

Se utilizaron y ajustaron las propuestas de Luque y Sequi (2002) y Devincenzi et al. (2018) 

acerca de la utilización de tres índices específicos y un índice general de rendimiento académico 

universitario. Los tres índices específicos refieren a (1) la aprobación/regularización de las 

cursadas, (2) la aprobación de exámenes finales, (3) el promedio del estudiante. El (4) índice 

general, por su parte, se calcula a partir de la consideración de estos tres primeros. La intención 

central de esta propuesta es ponderar en un único indicador los éxitos, fallos y rezagos que el 

estudiante presentó durante su trayectoria universitaria. Además, esta perspectiva basada en 

trabajos realizados en Argentina, permite considerar las características particulares del sistema 
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universitario de este país, el cual distingue entre la regularización (aprobación) de una cursada y la 

aprobación de la asignatura por medio de su correspondiente examen final. También permite 

considerar la posibilidad de que un estudiante se inscriba solo en algunas de las asignaturas 

correspondientes a su año de estudios (conduciendo al rezago), lo cual no ocurre tan claramente en 

otros países.  

Así, para Luque y Sequi (2002), los componentes básicos del rendimiento académico son 

la regularización (aprobación) de cursadas, la aprobación de exámenes finales y el nivel de logro 

cognitivo alcanzado para cada asignatura (calificación final). A continuación se detalla la forma de 

estimación de cada uno de los cuatro indicadores antes mencionados. En algunos casos, se 

realizaron ligeras modificaciones a los cálculos originales, para ajustarlo al formato de la Facultad 

de Psicología de la UNMDP. Por ejemplo, Devincenzi et al. (2018) consideran que el alumno pueda 

haber regularizado (aprobado) una cursada más de una vez, lo cual no es posible para los 

participantes del presente estudio puesto que las cursadas, una vez regularizadas (aprobadas), no 

tienen vencimiento para la unidad académica analizada. Similarmente, Luque y Sequi (2002) 

consideran un ajuste adicional para quienes aprueban asignaturas de forma libre (solo con su 

examen final, sin cursar la asignatura), lo cual tampoco está permitido en las asignaturas de la 

unidad académica evaluada en el presente estudio. 

2.5.3.1. Índice de Regularidad de Cursadas (IRC) 

La regularización está relacionada con la culminación en tiempo y forma de las cursadas de 

las asignaturas según las especificaciones institucionales del plan de estudios de cada carrera. Por 

ello, es necesario considerar tanto la cantidad de cursadas aprobadas como el tiempo necesario para 
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aprobarlas. Así, el Índice de Regularidad de Cursadas (IRC) se calculó en dos pasos. En primer 

lugar, se calculó el total de asignaturas regularizadas (cursadas aprobadas) por cada estudiante, y 

el total de asignaturas en las que se inscribió (considerando la suma de las cursadas aprobadas, 

desaprobadas y libres). Con estos datos, se calculó una tasa de regularización del estudiante, es 

decir, la cantidad de asignaturas regularizadas sobre la cantidad total de intentos de cursadas 

(aprobadas, desaprobadas o libres). Así, si el estudiante ha regularizado todas las cursadas en las 

que se ha inscripto (no ha desaprobado ninguna ni tampoco se ha quedado nuca libre), su tasa de 

regularización es de 1 punto. La fórmula sería la siguiente: 

Tasa de regularización =  

𝑁º 𝑐𝑢𝑟𝑠𝑎𝑑𝑎𝑠 
𝑟𝑒𝑔𝑢𝑙𝑎𝑟𝑖𝑧𝑎𝑑𝑎𝑠

𝑁º 𝑖𝑛𝑡𝑒𝑛𝑡𝑜𝑠 𝑐𝑢𝑟𝑠𝑎𝑑𝑎𝑠 
−𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑎𝑠, 𝑑𝑒𝑠𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑎𝑠 𝑦 𝑙𝑖𝑏𝑟𝑒𝑠 −

 

 

Para el segundo paso, dicha tasa de regularización de cursadas se ponderó en función del 

número de asignaturas que teóricamente por su plan de estudios el alumno debería haber cumplido 

dada la cantidad de años de permanencia en la universidad. Así, se calculó para cada participante 

del estudio la cantidad de cursadas teóricas esperadas, es decir, la cantidad de cursadas que debería 

tener regularizadas según el plan de estudios en función de su año de ingreso. Dado que la 

recolección de los datos académicos se realizó durante julio-agosto de 2019 y la división alumnos 

de la Facultad ya había cargado en el sistema los registros de las cursadas del primer cuatrimestre 

de ese año, la cantidad de asignaturas teóricas se estimó incluyendo ese cuatrimestre. El detalle de 

las asignaturas teóricas según el año de ingreso se presenta en la tabla 2. En el caso de algunos 

estudiantes (n = 23; 11.7%), la permanencia en la carrera superaba la duración teórica de la misma 

(cinco años). Para evitar que el índice considerara como equivalente una permanencia de cinco 
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años (2014) y una de seis años (2013) o incluso más (2012 hacia atrás), se continuaron agregando 

cinco asignaturas teóricas por cada año adicional de rezago.  

Tabla 2 

Detalle de regularización (cursada) de asignaturas teóricas consideradas por año de ingreso según plan de 

estudios. 

Año 

ingreso 

Años 

permanencia 

Cursadas 

regularizadas 

teóricas según 

plan de estudios 

Detalle asignaturas 

2017 2.5 18 Introducción a la Psicología; Epistemología General; 

Filosofía del Hombre; Introducción a la Investigación 

Psicológica; Historia Social de la Psicología; 

Antropología; Biología Humana; Sistemas Psicológicos 

Contemporáneos I; Sociología; Introducción a la Teoría 

Psicoanalítica; Psicología del Desarrollo; Sistemas 

Psicológicos Contemporáneos II; Neuropsicología; 

Problemas Sociales Latinoamericanos; Teorías del 

Aprendizaje; Psicología Cognitiva; Estrategias 

Cualitativas y Cuantitativas de Investigación Psicológica; 

Psicología Social. 

2016 3.5 26 + Desarrollos del Psicoanálisis; Psicología de los Grupos; 

Instrumentos de Exploración Psicológica I; Instrumentos 

de Exploración Psicológica II; Psicopatología; 

Epistemología de la Psicología; Psicología Institucional y 

Comunitaria; Psicodiagnóstico. 

2015 4.5 31 + Psicología Clínica; Psicología Jurídica; Psicología 

Laboral; Psicología Educacional; Deontología 

Psicológica. 

2014 5.5 36 + Seminario de orientación I; Seminario de orientación II; 

Seminario de orientación II; Residencia; Trabajo de 

Investigación 

2013 6.5 41  

2012 7.5 46  

2011 8.5 51  

2010 9.5 56  

2009 10.5 61  

 

La fórmula final para el IRC es: 
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𝐼𝑅𝐶 =  

𝑁º 𝑐𝑢𝑟𝑠𝑎𝑑𝑎𝑠 
𝑟𝑒𝑔𝑢𝑙𝑎𝑟𝑖𝑧𝑎𝑑𝑎𝑠

 .  (

𝑁º 𝑐𝑢𝑟𝑠𝑎𝑑𝑎𝑠 
𝑟𝑒𝑔𝑢𝑙𝑎𝑟𝑖𝑧𝑎𝑑𝑎𝑠

𝑁º 𝑖𝑛𝑡𝑒𝑛𝑡𝑜𝑠 𝑐𝑢𝑟𝑠𝑎𝑑𝑎𝑠 
−𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑎𝑠, 𝑑𝑒𝑠𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑎𝑠 𝑦 𝑙𝑖𝑏𝑟𝑒𝑠

)

𝑁º 𝑐𝑢𝑟𝑠𝑎𝑑𝑎𝑠 𝑡𝑒ó𝑟𝑖𝑐𝑎𝑠 𝑝𝑎𝑟𝑎 𝑠𝑢 𝑎ñ𝑜 
𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑔𝑟𝑒𝑠𝑜 𝑠𝑒𝑔ú𝑛 𝑝𝑙𝑎𝑛 𝑑𝑒 𝑒𝑠𝑡𝑢𝑑𝑖𝑜𝑠

 

 

O, lo que es lo mismo: 

 

𝐼𝑅𝐶 =  

𝑁º 𝑐𝑢𝑟𝑠𝑎𝑑𝑎𝑠 
𝑟𝑒𝑔𝑢𝑙𝑎𝑟𝑖𝑧𝑎𝑑𝑎𝑠

 .  (𝑇𝑎𝑠𝑎 𝑑𝑒 𝑟𝑒𝑔𝑢𝑙𝑎𝑟𝑖𝑧𝑎𝑐𝑖ó𝑛)

𝑁º 𝑐𝑢𝑟𝑠𝑎𝑑𝑎𝑠 𝑡𝑒ó𝑟𝑖𝑐𝑎𝑠 𝑝𝑎𝑟𝑎 𝑠𝑢 𝑎ñ𝑜 
𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑔𝑟𝑒𝑠𝑜 𝑠𝑒𝑔ú𝑛 𝑝𝑙𝑎𝑛 𝑑𝑒 𝑒𝑠𝑡𝑢𝑑𝑖𝑜𝑠

 

 

2.5.3.2. Índice de Aprobación de Asignaturas (IAA) 

Similar a lo que ocurre con el IRC, es necesario considerar en el Índice de Aprobación de 

Asignaturas (IAA) tanto la tasa de aprobación de exámenes finales, como el grado de cumplimiento 

con los tiempos estipulados según el plan de estudios. Así, el IAA se estimó también en dos pasos. 

En primer lugar, se calculó el total de asignaturas aprobadas por cada estudiante (exámenes finales 

aprobados). Cabe aclarar que el total de asignaturas aprobadas se calculó sin diferenciar entre si el 

estudiante había aprobado las asignaturas por medio de un examen final (escrito u oral) o bien por 

medio de la promoción de la asignatura durante su cursada (eximición de examen final ante la 

obtención de ciertas calificaciones en los exámenes de la cursada de la asignatura, usualmente 

ocho), puesto que esta distinción no está registrada en los sistemas de división alumnos de la 

Facultad. Luego, se calculó el total de intentos de aprobación de las asignaturas (exámenes finales 

aprobados y desaprobados). Con estos datos, se calculó la tasa de aprobación del estudiante, es 

decir, la cantidad de asignaturas (exámenes finales) aprobadas sobre la cantidad total de intentos 

(exámenes finales aprobados y desaprobados). Así, si el estudiante ha aprobado todos los exámenes 
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finales que ha rendido (no ha desaprobado ninguno), su tasa de aprobación es de 1 punto La fórmula 

para la tasa de aprobación sería la siguiente: 

Tasa de aprobación =  

𝑁º 𝑎𝑠𝑖𝑔𝑛𝑎𝑡𝑢𝑟𝑎𝑠 
𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑎𝑠

𝑁º 𝑖𝑛𝑡𝑒𝑛𝑡𝑜𝑠 𝑑𝑒 𝑒𝑥á𝑚𝑒𝑛𝑒𝑠 
−𝑒𝑥á𝑚𝑒𝑛𝑒𝑠 𝑓𝑖𝑛𝑎𝑙𝑒𝑠 𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑜𝑠 𝑦 𝑑𝑒𝑠𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑎𝑠 −

 

 

 

En segundo lugar, se calculó la cantidad de asignaturas teóricas que cada participante 

debería tener aprobadas según el plan de estudios y su año de ingreso. Dado que la recolección de 

datos académicos se realizó de manera previa al llamado a exámenes finales de agosto de la unidad 

académica, no hubiera sido posible aún para los estudiantes rendir los exámenes de las asignaturas 

cuyas cursadas habían regularizado durante el primer cuatrimestre. Por este motivo, la estimación 

de la cantidad de asignaturas teóricas (exámenes finales) que cada estudiante debería haber 

aprobado según su año de ingreso difiere de las estimaciones realizadas para las cursadas teóricas 

presentadas previamente en la tabla 2. Por lo tanto, para la cantidad de asignaturas teóricas, se 

realizaron nuevas estimaciones, las cuales se presentan en la tabla 3. Nuevamente, se adicionaron 

cinco asignaturas por cada año de rezago luego de cumplidos los años de permanencia máximos 

según el plan de estudios (cinco años). 

Tabla 3 

Detalle de aprobación de asignaturas teóricas (examen final) consideradas por año de ingreso según plan de 

estudios. 

Año 

ingreso 

Años 

permanencia 

Asignaturas 

aprobadas 

teóricas según 

plan de estudios 

Detalle asignaturas 

2017 2.5 14 Introducción a la Psicología; Epistemología General; 

Filosofía del Hombre; Introducción a la Investigación 

Psicológica; Historia Social de la Psicología; 
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Antropología; Biología Humana; Sistemas Psicológicos 

Contemporáneos I; Sociología; Introducción a la Teoría 

Psicoanalítica; Psicología del Desarrollo; Sistemas 

Psicológicos Contemporáneos II; Neuropsicología; 

Problemas Sociales Latinoamericanos. 

2016 3.5 22 + Teorías del Aprendizaje; Psicología Cognitiva; 

Estrategias Cualitativas y Cuantitativas de Investigación 

Psicológica; Psicología Social; Desarrollos del 

Psicoanálisis; Psicología de los Grupos; Instrumentos de 

Exploración Psicológica I; Instrumentos de Exploración 

Psicológica II. 

2015 4.5 26 + Psicopatología; Epistemología de la Psicología; 

Psicología Institucional y Comunitaria; Psicodiagnóstico.  

2014 5.5 32 + Psicología Clínica; Psicología Jurídica; Psicología 

Laboral; Psicología Educacional; Deontología Psicológica; 

Trabajo de Investigación. 

2013 6.5 37  

2012 7.5 42  

2011 8.5 47  

2010 9.5 52  

2009 10.5 57  

Nota: Los seminarios de orientación y la residencia no fueron considerados puesto que no requieren de un examen 

final para su aprobación. 

 

Luego, se ponderó la tasa de aprobación en función del número de asignaturas que 

teóricamente el alumno debería haber cumplido dada la cantidad de años de permanencia en la 

unidad académica. La fórmula final para el IAA es: 

𝐼𝐴𝐴 =  

𝑁º 𝑎𝑠𝑖𝑔𝑛𝑎𝑡𝑢𝑟𝑎𝑠 
𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑎𝑠

 .  (

𝑁º 𝑎𝑠𝑖𝑔𝑛𝑎𝑡𝑢𝑟𝑎𝑠 
𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑎𝑠

𝑁º 𝑖𝑛𝑡𝑒𝑛𝑡𝑜𝑠 𝑑𝑒 𝑒𝑥á𝑚𝑒𝑛𝑒𝑠 𝑓𝑖𝑛𝑎𝑙𝑒𝑠
−𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑜𝑠 𝑦 𝑑𝑒𝑠𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑜𝑠 −

)

𝑁º 𝑎𝑠𝑖𝑔𝑛𝑎𝑡𝑢𝑟𝑎𝑠 𝑡𝑒ó𝑟𝑖𝑐𝑎𝑠 𝑝𝑎𝑟𝑎 𝑠𝑢 𝑎ñ𝑜 
𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑔𝑟𝑒𝑠𝑜 𝑠𝑒𝑔ú𝑛 𝑝𝑙𝑎𝑛 𝑑𝑒 𝑒𝑠𝑡𝑢𝑑𝑖𝑜𝑠

 

 
 

O lo que es lo mismo: 
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𝐼𝐴𝐴 =  

𝑁º 𝑎𝑠𝑖𝑔𝑛𝑎𝑡𝑢𝑟𝑎𝑠 
𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑑𝑎𝑠

 .  (𝑇𝑎𝑠𝑎 𝑑𝑒 𝑎𝑝𝑟𝑜𝑏𝑎𝑐𝑖ó𝑛)

𝑁º 𝑎𝑠𝑖𝑔𝑛𝑎𝑡𝑢𝑟𝑎𝑠 𝑡𝑒ó𝑟𝑖𝑐𝑎𝑠 𝑝𝑎𝑟𝑎 𝑠𝑢 𝑎ñ𝑜 
𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑔𝑟𝑒𝑠𝑜 𝑠𝑒𝑔ú𝑛 𝑝𝑙𝑎𝑛 𝑑𝑒 𝑒𝑠𝑡𝑢𝑑𝑖𝑜𝑠

 

 

2.5.3.3. Índice de Logro Cognitivo (ILC) 

El Índice de Logro Cognitivo (ILC) mide el grado de conocimientos, habilidades y 

destrezas adquiridas por los estudiantes en su trayectoria académica en comparación con el óptimo 

establecido por cada asignatura. Así, en este índice se consideran las calificaciones obtenidas, y se 

calcula como el promedio de las calificaciones finales de las asignaturas aprobadas (es decir, no se 

consideran en este promedio los aplazos) sobre diez. La fórmula es la siguiente: 

𝐼𝐿𝐶 =  
𝑝𝑟𝑜𝑚𝑒𝑑𝑖𝑜 𝑠𝑖𝑛 𝑎𝑝𝑙𝑎𝑧𝑜𝑠

10
 

2.5.3.4. Índice Rendimiento Académico General (IRAG) 

Finalmente, el IRAG es el resultado de la suma de los tres índices parciales previamente 

calculados, dividido tres. Su fórmula sería: 

𝐼𝑅𝐴𝐶 =  
𝐼𝑅𝐶 + 𝐼𝐴𝐴 + 𝐼𝐿𝐺

3
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2.5.4. Indicadores sociodemográficos 

Como indicadores sociodemográficos se consideró la edad, el género, la cantidad de horas 

que el estudiante trabajaba por semana (si lo hace) y el nivel socioeconómico. Dado que de los 196 

participantes solo tres indicaron tener hijos, esta variable no fue considerada en los análisis 

inferenciales. Acerca de si los estudiantes trabajaban, 118 (60.2%) respondieron que no trabajan y 

solo 78 (39.8%) que sí trabajaban. Por ello se decidió que la pregunta sobre la cantidad de horas 

semanales que les requiere su trabajo (a la cual 118 estudiantes respondieron “cero horas”) sería 

recodificada como ordinal siguiendo los siguientes valores: (1) no trabaja, (2) trabaja hasta 10 horas 

por semana, (3) trabaja hasta 20 horas por semana, (4) trabaja hasta 30 horas por semana, (5) trabaja 

hasta 40 horas por semana y (6) trabaja 40 horas por semana o más. 

Por último, para evaluar el nivel socioeconómico, los participantes indicaron el nivel 

educativo alcanzado por el principal sostén económico de su familia y la ocupación de esa misma 

persona. El nivel educativo fue clasificado según la escala de Pascual et al. (1993) de 7 puntos (1 

= Educación Primaria incompleta; 2 = Educación Primaria completa; 3 = Educación Secundaria 

incompleta; 4 = Educación Secundaria completa; 5 = Educación Universitaria incompleta; 6 = 

Educación Universitaria completa; 7 = Educación de Posgrado completa o incompleta). El nivel 

ocupacional fue clasificado de acuerdo a la escala de grupos ocupacionales de Argentina de Sautú 

(1989), la cual considera una escala de 9 puntos donde las puntuaciones más altas corresponden a 

ocupaciones de mayor prestigio. Para determinar el índice socioeconómico general, se utilizó el 

índice de Hollingshead (2011), el cual multiplica los valores del nivel ocupacional y del nivel 
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educativo por unos factores de corrección específicos a cada nivel y suma los valores obtenidos en 

un puntaje total. La fórmula es la siguiente: 

𝑁𝑖𝑣𝑒𝑙 𝑠𝑜𝑐𝑖𝑜𝑒𝑐𝑜𝑛ó𝑚𝑖𝑐𝑜 =   (𝑛𝑖𝑣𝑒𝑙 𝑒𝑑𝑢𝑐𝑎𝑡𝑖𝑣𝑜 ×  3)  + (𝑛𝑖𝑣𝑒𝑙 𝑜𝑐𝑢𝑝𝑎𝑐𝑖𝑜𝑛𝑎𝑙 ×  5) 

 

 

Ese puntaje final se clasifica en categorías indicadoras del nivel socioeconómico: alto (66-

55), medio-alto (54-40), medio (39-30), medio-bajo (29-20) y bajo (19-8).  

2.5.5. Resumen de los indicadores utilizados en el presente estudio 

A modo de resumen, se presentan en la tabla 4 los indicadores (variables) utilizados en este 

estudio con una breve descripción de cada uno, la especificación de qué proceso evalúa y las 

abreviaturas que se utilizaron para identificarlos en algunas de las tablas de resultados. 

Tabla 4 

Resumen de indicadores empíricos utilizados en el presente estudio 

Proceso evaluado Indicador Abreviatura 

Memoria de trabajo 

Proporción de ensayos correctos sobre el total de ensayos 

administrados en la Tarea de Amplitud de Lectura 

MT Precisión 

Ensayos 

Proporción de palabras recordadas sobre la cantidad de 

palabras administradas en la Tarea de Amplitud de Lectura 

MT Precisión 

Palabras 

Flexibilidad 

cognitiva 

TR promedio en el bloque mixto de la Tarea de los Dedos FC TR Dedos 

Precisión en el bloque mixto de la Tarea de los Dedos FC Precisión 

Dedos 

Tiempo total (segundos) en completar la Lista 4 del Test de 

los Cinco Dígitos 

FC TR T5D 

Total de errores cometidos durante la realización de la Lista 

4 del Test de los cinco Dígitos 

FC Errores T5D 

Inhibición 

Cantidad de intrusiones totales sobre total de ensayos 

administrados en la Tarea de Amplitud de Lectura 

IN Intrusiones 

Tiempo total (segundos) en completar la Lista 3 del Test de 

los Cinco Dígitos 

IN TR T5D 
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Total de errores cometidos durante la realización de la Lista 

3 del Test de los cinco Dígitos 

IN Errores T5D 

Tolerancia al distrés 

autopercibida 

Dimensión de Intolerancia y Sensibilidad al distrés de la 

ETD 

Intolerancia y 

Sensibilidad ETD 

Dimensión de Evitación del Distrés de la ETD Evitación Distrés 

ETD 

Dimensión Tolerancia al Distrés Negativa del CTD TD-Negativa 

Dimensión Tolerancia al Distrés Positiva del CTD TD-Positiva 

Tolerancia al distrés 

comportamental 

Rendimiento en el nivel 3 de la tarea PASAT-C PASAT-C 

Rendimiento 

académico 

Índice de Regularidad de Cursadas: Cantidad de cursadas 

regularizadas sobre los intentos de regularización ajustado 

por año de ingreso 

RA IRC 

Índice de Aprobación de Asignaturas: Cantidad de 

asignatura aprobadas con examen final sobre los intentos de 

aprobación ajustado por año de ingreso 

RA IAA 

Índice de Logro Cognitivo: Promedio de las calificaciones 

obtenidas por el estudiante en la asignaturas aprobadas 

RA ILC 

Índice Rendimiento Académico General: Suma de los tres 

indicadores de rendimiento académico previos, dividido tres. 

RA IRAG 

Características 

sociodemográficas 

Edad Edad 

Género Género 

Cantidad de horas que el estudiante trabaja semanalmente Horas Trabajo 

Nivel socioeconómico: determinado a partir de nivel 

ocupacional y nivel educativo del principal sostén 

económico de la familia. 

Nivel Socio-

económico 

 

 

 

2.6. Diseño y procedimiento 

El estudio fue de tipo ex post facto, retrospectivo de un grupo, con múltiples medidas, con 

un diseño no-experimental, transversal (Hernández Sampieri et al., 2014; Montero & León, 2007). 

En esta investigación se respetaron los procedimientos recomendados por la Declaración de 
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Helsinki (WMA, 2013), la American Psychological Association (2010) y los lineamientos 

propuestos por el CONICET para el comportamiento ético en las Ciencias Sociales y Humanidades 

(2857/06).  

Durante el inicio del primer cuatrimestre del año 2019 (marzo) se propuso a los 287 

estudiantes que se encontraban cursando la asignatura Psicología Cognitiva (correspondiente al 

tercer año curricular de la Licenciatura en Psicología de la UNMDP) la participación voluntaria en 

la presente investigación. Entre los requisitos de aprobación de la cursada de Psicología Cognitiva, 

la Planificación de Trabajo del Equipo Docente (PTED, 2019) indicaba que los alumnos debían 

cumplimentar con la realización de un trabajo de campo. El mismo consistía en la administración 

de un instrumento de evaluación neuropsicológica por parte de los estudiantes o en la opción de 

participar como voluntarios del presente proyecto de investigación (PTED, 2019). Los estudiantes 

podían optar por participar de ambas instancias (administración de evaluación neuropsicológica y 

participación en el presente estudio) o bien participar de una sola de ellas. Con cualquiera de las 

opciones se accedía a la acreditación del trabajo de campo (PTED, 2019). Esta modalidad contó 

con el acuerdo del cuerpo docente de la cátedra debido a que tanto los cuestionarios como las tareas 

a utilizar en el presente proyecto de investigación evaluaban procesos que representan contenidos 

teóricos de la asignatura (i.e., funciones ejecutivas, emociones y regulación emocional, PTED, 

2019).  

La investigadora visitó personalmente todos los grupos de clases (comisiones de trabajos 

prácticos) para explicar a los estudiantes las características del estudio y el objetivo del mismo. Se 

explicó que quienes accedieran a participar, deberían completar una serie de preguntas y 

cuestionarios que serían enviados digitalmente (a través de la plataforma Google Forms) y que 
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deberían acudir individualmente a una cita con la investigadora que duraría entre 40 y 50 minutos 

aproximadamente en la cual realizarían una serie de tareas de evaluación (algunas en computadora, 

algunas de lápiz y papel). Se les explicó que las tareas permitían evaluar la memoria de trabajo, la 

flexibilidad cognitiva y la inhibición, procesos que a la fecha los estudiantes se encontraban 

aprendiendo en la asignatura en cuestión. En caso de acceder a participar, debían escribir por correo 

electrónico a la casilla de mensajes de la investigadora responsable solicitando las instrucciones 

específicas por escrito y una cita personal.  

En caso de que los estudiantes enviaran el correo electrónico a la investigadora informando 

que deseaban participar de la investigación, se les respondía explicando nuevamente y por escrito 

que el estudio intentaba indagar acerca de mecanismos autorregulatorios en estudiantes 

universitarios y que la toma de datos sería responsabilidad de la Ms. Macarena del Valle. 

Asimismo, se les indicaba que para participar deberían (1) concretar una cita personal, eligiendo 

entre diversas opciones de horarios que les eran ofrecidas, (2) completar una serie de cuestionarios 

y preguntas (antes de acudir a la cita) disponibles a través de un link hacia la plataforma Google 

Forms que les era suministrado en el mismo correo electrónico (además se brindaban explicaciones 

sobre cómo acceder a la plataforma desde el link y cuánto tiempo aproximadamente les tomaría) y 

(3) asistir a la toma de datos presencial en el horario acordado. La  entrevista presencial se realizó 

en el Instituto de Psicología Básica Aplicada y Tecnología y/o en el Centro de Investigaciones 

sobre Sujeto, Institución y Cultura de la UNMDP (dependiendo del día elegido por el estudiante 

para la cita, la evaluación se realizaba en uno u otro sitio). Ambas localizaciones se encuentran en 

el complejo universitario Manuel Belgrano, en donde también se encuentra la misma Facultad de 

Psicología a la que asisten los estudiantes. 
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La evaluación por medio de la plataforma Google Forms incluía un consentimiento 

informado, en donde los estudiantes debían marcar una casilla indicando su deseo de participar 

voluntariamente del estudio. Caso contrario, la plataforma no les permitía avanzar en la encuesta. 

El consentimiento indicaba nuevamente el objetivo del estudio y las características del mismo. Se 

explicaba que los datos serían estrictamente confidenciales y utilizados solo con fines de 

investigación. En el caso de datos sensibles como el número de Documento Nacional de Identidad, 

se aclaró que éste se utilizaría exclusivamente para vincular los cuestionarios y tareas con el 

rendimiento académico informado por división alumnos. Se explicaba que la participación era 

voluntaria, que no implicaría ningún tipo de examen físico ni la administración de medicamentos, 

y que no provocaría ningún efecto adverso ni supondría ningún gasto económico. El 

consentimiento también explicaba que el estudio era sin fines de lucro, que no recibirían ninguna 

compensación monetaria por su participación y que la firma del consentimiento no implicaba la 

pérdida de ninguno de los derechos que legalmente le correspondían como sujeto de investigación 

de acuerdo a las leyes vigentes en la Argentina. Se aclaraba también al participante que podía 

abandonar la evaluación en cualquier momento sin que ello tuviera ningún efecto en su actividad 

académica.  

Luego de confirmar su participación marcando la casilla correspondiente, en la página 

siguiente de la plataforma, el participante debía responder a las preguntas correspondientes al 

cuestionario sociodemográfico. Posteriormente, en otra nueva página, se accedía a la ETD y luego, 

en otra, al CTD. La duración de la evaluación online era de entre 15 y 20 minutos 

aproximadamente. 
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Una vez que los estudiantes acudían a la cita personal, la doctoranda se cercioraba de que 

hubieran respondido a los cuestionarios online, les permitía realizar preguntas y les presentaba una 

nueva copia de un consentimiento informado, esta vez requiriendo su firma por escrito. El 

consentimiento incluía la misma información descripta anteriormente respecto del consentimiento 

digital. Luego, se procedía con la evaluación por medio de la administración de las tareas descriptas 

en al apartado anterior, a saber, la Tarea de Amplitud de Lectura, el Test de los Cinco Dígitos, la 

Tarea de los Dedos y la PASAT-C (con la correspondiente evaluación pre-test y pos-test de los 

niveles de afecto negativo mediante el PANAS). El orden de presentación de las tareas estuvo 

contrabalanceado.  

Una vez finalizada la sesión, se preguntaba al estudiante si deseaba recibir una devolución 

individual de su rendimiento a través de un informe que consistiría en los resultados propios y su 

comparación con los resultados totales de los demás participantes (guardando el anonimato de los 

participantes en todo momento). Las personas que respondieron afirmativamente recibieron una 

devolución general sobre su desempeño en los meses siguientes en sus correspondientes casillas 

de correo electrónico. También se les ofreció la posibilidad de volver a contactar a la investigadora 

si tenían alguna duda sobre el informe. Además, antes de retirarse, la investigadora le 

proporcionaba a cada estudiante una constancia de su participación para que pudiera entregar a su 

correspondiente docente en la asignatura Psicología Cognitiva. La toma de datos fue llevada a cabo 

en todo momento por la investigadora responsable en persona, entre los meses de abril y junio del 

año 2019. 

Los datos de rendimiento académico se obtuvieron posteriormente de los sistemas de 

información de estudiantes de la UNMDP (SIU Guaraní), durante julio-agosto de 2019, de manera 
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posterior al cierre de asignaturas del primer cuatrimestre. Para esto se contó con la autorización 

correspondiente por parte de las autoridades de la UNMDP en el marco del proyecto general de 

investigación en el cual el presente trabajo se insertó (“Predictores psicológicos del desempeño 

académico y la salud mental de los estudiantes universitarios. Emoción, personalidad, 

psicopatología y cognición”, 15/H246; PSI268/17). 

2.7. Etapa I del plan de análisis de los datos: análisis preliminares 

En primer lugar, se procedió a realizar algunos análisis preliminares sobre las relaciones 

entre el rendimiento académico de los estudiantes universitarios y los factores sociodemográficos 

considerados en el estudio, a saber, género, edad, nivel socioeconómico y cantidad de horas 

semanales dedicadas a trabajar. Para ello, primero se dividió a los participantes en función del 

género reportado. Se verificó que en ambos grupos se cumpliera con los criterios de normalidad y 

homocedasticidad en los cuatro indicadores de rendimiento académico. Para estimar la normalidad 

se siguió el criterio que establece que valores de asimetría y curtosis comprendidos entre ±2 puntos 

se consideran como límites aceptables de dicha distribución (e.g., Field, 2009; George & Mallery, 

2016; Trochim & Donnelly, 2006). La homogeneidad de varianzas fue analizada mediante el test 

de Levene. Todas las variables presentaron valores de asimetría (entre -0.61 y 0.84) y curtosis (-

1.31 y 0.49) dentro de los límites en ambos grupos. Se procedió entonces a aplicar pruebas de 

comparación t de Student para dos muestras independientes para determinar si existían diferencias 

en los indicadores de rendimiento académico entre hombres y mujeres. Se observó que dos de las 

variables incumplían con el criterio de homocedasticidad, por lo que para estas se calculó el 

estadístico U de Mann-Whitney.  
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Respecto a la edad, dado que la misma presentó una distribución leptocúrtica (curtosis = 

3.36; asimetría = 1.72), se utilizaron pruebas de correlación Rho de Spearman (ρ) para analizar su 

relación con los indicadores de rendimiento académico. Del mismo modo, se utilizaron también 

pruebas de correlación Rho de Spearman con el nivel socioeconómico y la cantidad de horas de 

trabajo semanales, dado que ambos indicadores sociodemográficos fueron medidos en un nivel 

ordinal. 

2.8. Etapa II del plan de análisis de los datos: análisis de objetivos del 

estudio 

A continuación, se trabajó sobre el objetivo 1: analizar las relaciones entre las funciones 

ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva) y la tolerancia al distrés 

(comportamental y autopercibida) en estudiantes universitarios. Este objetivo permite estimar el 

grado de relación entre los factores psicológicos que se considerarán como variables 

independientes de este estudio. Primero, se exploró si los indicadores de la tolerancia al distrés 

autopercibida y los indicadores de funcionamiento ejecutivo cumplían con el criterio de 

normalidad. Dado que se hallaron puntuaciones de asimetría y curtosis dentro de los límites 

aceptables para todas las variables (curtosis entre -0.60 y 1.14; asimetría entre -0.73 y 1.09), se 

utilizaron correlaciones r de Pearson para analizar las relaciones entre ellas.  Luego, se procedió a 

trabajar con la tolerancia al distrés comportamental. Se observó que una gran proporción de 

participantes (67.9%) persistió hasta el final del nivel 3 de la PASAT-C, por lo que se dividió a los 

participantes en función de si decidieron discontinuar la tarea (baja tolerancia al distrés) o si 

persistieron hasta finalizarla (alta tolerancia al distrés). Se aplicaron pruebas t de Student para dos 
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muestras independientes para comparar el funcionamiento ejecutivo de los grupos con alta y baja 

tolerancia al distrés comportamental. Se corroboró que se cumplía en todos los casos con los 

criterios de normalidad (curtosis entre -0.96 y 1.39; asimetría entre -0.78 y 1.21) y 

homocedasticidad (Levene: p > .05) para las variables cuantitativas en ambos grupos. En los casos 

en los que se hallaron diferencias significativas, el tamaño del efecto fue estimado mediante el 

estadístico d de Cohen. 

Para cumplir con el objetivo 2, es decir, analizar las relaciones entre las funciones 

ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva) y el rendimiento académico en 

estudiantes universitarios, se calcularon correlaciones r de Pearson entre las variables. Se verificó 

previamente que todos los indicadores se encontraban entre valores de curtosis (entre -1.15 y 1.14) 

y de asimetría (entre -0.73 y 1.09) aceptables.  

A continuación, se trabajó sobre el objetivo 3, el cual era analizar las relaciones entre la 

tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) y el rendimiento académico en estudiantes 

universitarios. Primero se analizaron los indicadores de tolerancia al distrés autopercibida y se 

verificó que tanto estos como los indicadores de rendimiento académico mostraran una distribución 

semejante a la normal. La curtosis de estos indicadores osciló entre los valores -1.29 y -0.09 y la 

asimetría entre los valores -0.60 y 0.62. Consecuentemente, se aplicaron correlaciones r de Pearson 

para estimar las relaciones entre las variables. Luego, se comparó el rendimiento académico del 

grupo de estudiantes que interrumpieron el nivel 3 de la PASAT-C con el del grupo de estudiantes 

que la toleraron hasta finalizarla. Para ello se aplicaron pruebas t de Student para dos muestras 

independientes. Se verificó que en ambos grupos las variables cuantitativas presentaban asimetría 

(-0.58 a 0.80) y curtosis (-1.31 a -0.05) aceptables. Dos de las variables de rendimiento académico 
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incumplía el criterio de homocedasticidad (Levene), por lo que para ellas se utilizó el estadístico 

U de Mann-Whitney. En los casos en los que se hallaron diferencias significativas, el tamaño del 

efecto fue estimado mediante el estadístico d de Cohen. 

Por último, se procedió a abordar el objetivo 4, el cual era analizar la capacidad de las 

funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva) y la tolerancia al 

distrés (comportamental y autopercibida) de discriminar entre los estudiantes universitarios con 

bajo y alto rendimiento académico y crear una función capaz de discriminar entre los miembros 

de uno u otro grupo. Para extremar las diferencias entre los grupos se dividió a los estudiantes en 

cuartiles función de su rendimiento académico general (IRAG) y se procedió a trabajar con los 

grupos de bajo (primer cuartil) y alto (cuarto cuartil) rendimiento académico. Este procedimiento 

de trabajo con grupos extremos es utilizado con frecuencia en Psicología (e.g., Cabanach et al., 

2010; Vera Noriega et al., 2016) y ha sido ya empleado para distinguir entre estudiantes 

universitarios de rendimiento bajo y alto (e.g., González López, 2004; Martín et al., 2008; Soler 

Porro & Chirolde Núñez, 2010) incluso en el marco del sistema universitario público argentino 

(Stover et al., 2014). Se optó por utilizar para este objetivo solo el IRAG como medida de 

rendimiento académico para simplificar la presentación de los resultados y puesto que el resto de 

los análisis realizados demostraron un buen funcionamiento del índice. 

Para determinar si las funciones ejecutivas, los indicadores de tolerancia al distrés y los 

factores sociodemográficos permiten discriminar (predecir) la pertenencia de un estudiante al 

grupo de bajo rendimiento académico o al grupo de alto rendimiento académico, se utilizó el 

análisis discriminante. Este análisis permite crear una función (basada en los valores observados 
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de las variables independientes) capaz de identificar con la mayor precisión posible a los miembros 

de dos o más grupos (valor de la variable dependiente).  

Se optó por utilizar esta técnica estadística multivariada por dos razones principales. La 

primera es que el análisis discriminante, en comparación con otras técnicas como la regresión 

lineal, ha sido considerada robusta frente al incumplimiento de ciertos supuestos (Brown & Wicker, 

2000; Pohar et al., 2004), especialmente, por ejemplo, si la no normalidad es solo moderada. Así, 

la función discriminante minimiza la probabilidad de equivocarse al clasificar a los miembros de 

cada grupo (Demagistri, 2016). Aunque se recomienda aplicar análisis discriminante cuando las 

variables independientes se distribuyen normalmente y se cumplen además los supuestos de 

homocedasticidad e igualdad de covarianzas, en la práctica esta técnica presenta un buen 

funcionamiento incluso frente al incumplimiento de estos criterios (Brown & Wicker, 2000; Pohar 

et al., 2004; Worth & Cronin, 2003). La segunda razón para elegir esta técnica es que la misma 

permite responder al objetivo planteado de analizar la capacidad de las funciones ejecutivas y la 

tolerancia al distrés de discriminar entre los estudiantes universitarios con bajo y alto rendimiento 

académico y crear una función capaz de discriminar entre los miembros de uno u otro grupo 

(Huberty, 1994), poniendo así a prueba la hipótesis multivariada formulada al respecto. 

En este caso, el análisis discriminante se realizó intentando identificar la pertenencia de los 

individuos a los grupos de bajo y alto rendimiento académico. Por su parte, las variables 

independientes introducidas fueron (1) los factores sociodemográficos (edad, nivel 

socioeconómico y cantidad de horas de trabajo semanales), (2) los indicadores de funcionamiento 

ejecutivo (dos de memoria de trabajo, tres de inhibición, cuatro de flexibilidad cognitiva) y (3) los 

indicadores de tolerancia al distrés tanto autopercibida (dos dimensiones de la ETD y dos 
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dimensiones del CTD) como comportamental (latencia en segundos en finalización del nivel 3 de 

la PASAT-C). Respecto a los factores sociodemográficos, la edad fue normalizada mediante el 

cálculo del logaritmo natural (Sedgwick, 2012) como forma de minimizar la probabilidad de 

sesgos. El género no fue incluido como una variable predictora puesto que la misma, además ser 

de tipo categórica, no mostró un efecto sobre el rendimiento. Como el test M de Box indicó la 

igualdad de las covarianzas entre los grupos (M de Box = 223.65 p > .05) se utilizó la matriz de 

covarianzas intra-grupos para la clasificación de los participantes. El método para la introducción 

de las variables independiente utilizado fue el método Entrar (Enter).  

Para evaluar las diferencias entre las medias multivariantes de los grupos en el análisis 

discriminante se consideró el estadístico Lambda de Wilks y la transformación de Lambda a X2. Se 

consideró también el autovalor de la función y la correlación canónica entre la función y los grupos 

de rendimiento. La correlación fue transformada en varianza explicada mediante el cálculo de su 

potencia (elevación al cuadrado). Además, se analizaron las funciones discriminantes canónicas no 

estandarizadas evaluadas en los centroides de los grupos y el porcentaje de casos bien clasificados 

en cada uno de los dos grupos de rendimiento académico. La decisión de si cada variable 

independiente permite discriminar entre los grupos fue tomada en función del Lambda de Wilks y 

la significación asociada al estadístico F (ANOVAs univariados). El aporte de cada variable 

independiente a la función discriminante fue estimado a partir de los coeficientes de estructura, es 

decir, a partir de las correlaciones intra-grupo entre cada variable independiente y la función 

discriminante canónica estandarizada. Todos los análisis (a excepción de los mencionados para la 

adaptación del CTD en el apartado “2.4.6. Cuestionario de Tolerancia al Distrés”) se realizaron 

mediante el programa SPSS v.23 (Statistical Package for the Social Sciences, v.23).  
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Capítulo 3  

 

Resultados 
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3.1. Resultados preliminares: Factores sociodemográficos y rendimiento 

académico 

En primer lugar, para determinar si existían diferencias en función del género reportado en 

los indicadores de rendimiento académico se aplicaron pruebas t de Student para dos muestras 

independientes. También se calcularon los estadísticos descriptivos de rendimiento académico para 

ambos grupos. Los resultados se presentan en la tabla 5.  

Tabla 5 

Comparación de índices de rendimiento académico entre hombres y mujeres: análisis estadísticos 

descriptivos e inferenciales 

Indicador rendimiento 

académico 

Hombres Mujeres 
Levene t (194) 

Dif. 

medias ME DE ME DE 

IRC 0.57 0.24 0.57 0.25 0.60 0.16 0.01 

IAA 0.34 0.20 0.37 0.25 7.40** 0.65 0.03 

ILC 0.78 0.08 0.78 0.09 0.71 -0.02 0.00 

IRAG 0.56 0.15 0.57 0.17 5.56* 0.38 0.01 

Nota: ** p < .01; * p < .05; Curt. = Curtosis; Asim. = Asimetría; IRC = Índice de Regularidad 

de Cursadas; IAA = Índice de Aprobación de Asignaturas; ILC = Índice de Logro Cognitivo; 

IRAG = Índice de Rendimiento Académico General 

 

Como puede observarse, no se hallaron diferencias estadísticamente significativas en los 

indicadores de rendimiento académico entre hombres y mujeres. Dado que para el IAA y para el 

IRAG no se cumplió con el criterio de homocedasticidad, en estos casos se procedió a realizar la 

comparación de los grupos mediante pruebas U de Mann-Whitney. Los resultados verificaron que 

ni para el IAA (U = 3094.50; Z = -0.26; p = .80) ni para el IRAG (U = 3106.50; Z = -0.22; p = .83) 

se registraban diferencias entre hombres y mujeres. 
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Luego, se utilizaron pruebas de correlación Rho de Spearman para analizar la relación entre 

el rendimiento académico de los participantes y su edad, su nivel socioeconómico y la cantidad de 

horas que trabaja semanalmente. Los resultados se muestran en la tabla 6. Se encontraron 

correlaciones estadísticamente significativas en todos los casos. 

Tabla 6 

Relaciones entre el rendimiento académico de los participantes y su edad, su 

nivel socioeconómico y la cantidad de horas que trabajan semanalmente 

Indicador sociodemográfico IRC IAA ILC IRAG 

Edad -.66** -.54** -.21** -.61** 

Nivel socioeconómico .16* .29** .12* .25** 

Horas trabajo -.38** -.34** -.13* -.37** 

Nota: ** p < .01; * p < .05; IRC = Índice de Regularidad de Cursadas; IAA = 

Índice de Aprobación de Asignaturas; ILC = Índice de Logro Cognitivo; IRAG = 

Índice de Rendimiento Académico General 

 

La edad fue el factor sociodemográfico que mostró relaciones más fuertes con el 

rendimiento académico. Las correlaciones fueron inversas, indicando que, mientras mayor es la 

edad, tiende a disminuir el rendimiento académico del estudiante. Similarmente, mientras mayor 

es la cantidad de horas que el estudiante trabaja semanalmente, también tiende a disminuir su 

rendimiento. Para ambas variables sociodemográficas las asociaciones fueron bajas con el 

promedio académico (ILC). El resto de los indicadores de rendimiento (IRC, IAA, IRAG) mostró 

relaciones moderadas con la cantidad de horas de trabajo y fuertes con la edad. Por su parte, el 

nivel socioeconómico presentó correlaciones bajas y directas con los indicadores de rendimiento, 

mostrando que, cuanto mayor es el nivel socioeconómico, mayor tiende a ser el rendimiento del 

estudiante.  
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3.2. Objetivo 1: Relación entre funciones ejecutivas y tolerancia al 

distrés 

Para analizar las relaciones entre las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, 

flexibilidad cognitiva) y la tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) en estudiantes 

universitarios, se calcularon correlaciones r de Pearson. Los resultados de los análisis de 

correlación se presentan en la tabla 7. 

 
Tabla 7 

Correlaciones entre los indicadores de funcionamiento ejecutivo y la tolerancia al distrés autopercibida 

Indicadores 

funcionamiento ejecutivo 

Intolerancia y 

Sensibilidad ETD 

Evitación Distrés 

ETD 
TD-Negativa TD-Positiva 

MT Precisión Ensayos .06 -.04 -.05 -.06 

MT Precisión Palabras .02 -.13* -.08 -.04 

FC TR Dedos .01 -.06 .02 -.01 

FC Precisión Dedos -.07 -.11 -.07 -.09 

FC TR T5D .14* .06 .07 -.06 

FC Errores T5D .07 .14* .16* -.08 

IN Intrusiones -.00 .06 .05 -.11 

IN TR T5D .18** .12* .11 -.03 

IN Errores T5D -.04 -.06 .11 -.01 

Nota: ** p < .01; * p < .05; MT = Memoria de trabajo; FC = Flexibilidad cognitiva; IN = Inhibición; TR = 

Tiempo de reacción; T5D = Test de los Cinco Dígitos; TD = Tolerancia al distrés; ETD = Escala de 

Tolerancia al Distrés. 

 

Como se expresa en la tabla 7, solo se encontraron algunas relaciones entre la tolerancia al 

distrés autopercibida y el rendimiento de los participantes en las tareas comportamentales de 

funcionamiento ejecutivo (un indicador de memoria de trabajo, dos indicadores de flexibilidad 

cognitiva y un indicador de inhibición). Las relaciones además tuvieron una magnitud baja. Se 
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observaron más relaciones para las dimensiones de la ETD (Intolerancia y Sensibilidad al Distrés 

y Evitación del Distrés) que para las dimensiones del CTD (Tolerancia al Distrés Negativa y 

Tolerancia al Distrés Negativa Positiva). Debe destacarse que las cuatro correlaciones que tuvieron 

una magnitud de r .11 fueron marginalmente significativas (p entre .06 y .07). Las relaciones se 

orientaron en el sentido esperado, es decir, se observó que mientras mayores eran los fallos 

inhibitorios y de flexibilidad cognitiva (más TR, más errores) que presentaba el participante, mayor 

era la intolerancia autopercibida al malestar emocional. Por otra parte, mientras mayor era la 

capacidad de la memoria de trabajo del estudiante, menor fue la evitación del distrés reportada. 

Luego, se procedió a trabajar con la tolerancia al distrés comportamental dividiendo a los 

participantes en función de si decidieron discontinuar la tarea PASAT-C (baja tolerancia al distrés) 

o si persistieron hasta finalizarla (alta tolerancia al distrés). Para comparar el funcionamiento 

ejecutivo de ambos grupos se aplicaron pruebas t de Student para dos muestras independientes. En 

los casos en los que se hallaron diferencias, el tamaño del efecto fue estimado mediante el 

estadístico d de Cohen. Los resultados de las diferencias entre los grupos (junto con las 

puntuaciones de medias y desvíos) se muestran en la tabla 8. 
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Tabla 8 

Diferencias en las funciones ejecutivas entre los grupos de alta y baja tolerancia al distrés 

comportamental 

Indicadores 

funcionamiento 

ejecutivo 

Baja Tolerancia 

al Distrés 

Alta Tolerancia 

al Distrés t (194) 
Dif. 

Medias 

d de 

Cohen 
ME DE ME DE 

MT Precisión Ensayos 0.62 0.10 0.61 0.11 -0.34 -0.01 - 

MT Precisión Palabras 0.79 0.07 0.80 0.07 0.81 0.01 - 

FC TR Dedos 605.21 39.28 593.71 40.42 -1.88* -11.50 0.29 

FC Precisión Dedos 71.03 16.16 75.79 13.96 2.12* 4.76 -0.32 

FC TR T5D 43.02 6.20 40.94 6.79 -2.06* -2.08 0.32 

FC Errores T5D 1.89 1.59 1.41 1.33 -2.20* -0.48 0.33 

IN Intrusiones 0.16 0.14 0.17 0.17 0.63 0.02 - 

IN TR T5D 35.22 5.02 33.25 5.73 -2.33* -1.97 0.37 

IN Errores T5D 0.87 0.83 0.90 0.95 0.21 0.03 - 

Nota: * p < .05; MT = Memoria de trabajo; FC = Flexibilidad cognitiva; IN = Inhibición; TR = 

Tiempo de reacción; T5D = Test de los Cinco Dígitos. 

 

Se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre los estudiantes con alta y 

baja tolerancia al distrés comportamental en todos los indicadores de flexibilidad cognitiva y en 

uno de los indicadores de inhibición. Los estudiantes con alta tolerancia al distrés presentaron TR 

menores y mayor precisión en la Prueba de los Dedos y menores TR y menos errores en el Test de 

los Cinco Dígitos, lo que implica que una mayor tolerancia al distrés se relaciona con mayor 

Flexibilidad y mayor capacidad inhibitoria. El tamaño del efecto de las diferencias entre los grupos 

fue pequeño. No se hallaron diferencias para los indicadores de memoria de trabajo.  
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3.3. Objetivo 2: Relación entre funciones ejecutivas y rendimiento 

académico 

Para analizar las relaciones entre las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, 

flexibilidad cognitiva) y el rendimiento académico en estudiantes universitarios, se calcularon 

correlaciones r de Pearson. Los resultados de estos análisis se presentan en la tabla 9. 

Tabla 9 

Correlaciones entre los indicadores de funcionamiento ejecutivo y el rendimiento 

académico 

Indicadores funcionamiento 

ejecutivo 
IRC IAA ILC IRAG 

MT Precisión Ensayos .15* .18** .11 .18** 

MT Precisión Palabras .07 .15* .19** .13* 

FC TR Dedos -.05 -.04 .04 -.04 

FC Precisión Dedos .17* .17** .08 .18** 

FC TR T5D .05 .05 -.07 .04 

FC Errores T5D -.05 -.17** -.10 -.12* 

IN Intrusiones -.17** -.14* -.12* -.17** 

IN TR T5D .08 .09 -.03 .08 

IN Errores T5D -.11 -.16* -.11 -.15* 

Nota: ** p < .01; * p < .05; IRC = Índice de Regularidad de Cursadas; IAA = 

Índice de Aprobación de Asignaturas; ILC = Índice de Logro Cognitivo; IRAG = 

Índice de Rendimiento Académico General; MT = Memoria de trabajo; FC = 

Flexibilidad cognitiva; IN = Inhibición; TR = Tiempo de reacción; T5D = Test de 

los Cinco Dígitos. 

 

Los TR de las pruebas de funcionamiento ejecutivo no presentaron correlaciones con 

ninguna de las medidas de rendimiento de los estudiantes. En cambio, los indicadores de precisión 

en las tareas de funcionamiento ejecutivo mostraron relaciones directas con el rendimiento 

académico, mientras que los indicadores de cantidad de errores presentaron relaciones inversas. 
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Esto indica una relación directa baja pero estadísticamente significativa entre la eficiencia de las 

tres principales funciones ejecutivas y el rendimiento académico, en el sentido de que, mientras 

mayor es el funcionamiento ejecutivo, mayor es el rendimiento académico. Debe destacarse que, 

nuevamente, las correlaciones que tuvieron una magnitud de r .11 fueron marginalmente 

significativas (p = .06). 

3.4. Objetivo 3: Relación entre tolerancia al distrés y rendimiento 

académico 

Para analizar las relaciones entre la tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) 

y el rendimiento académico en estudiantes universitarios, se procedió en dos pasos. En primer 

lugar, para analizar las relaciones del rendimiento y la tolerancia al distrés autopercibida, se 

aplicaron correlaciones r de Pearson. Las mismas se presentan en la tabla 10. 

Tabla 10 

Correlaciones entre la tolerancia al distrés autopercibida y el rendimiento académico 

Indicadores rendimiento 

académico 
IRC IAA ILC IRAG 

Intolerancia y Sensibilidad ETD .10 .10 .05 .10 

Evitación Distrés ETD .02 -.04 -.06 -.02 

TD-Negativa -.13* -.19** -.13* -.17** 

TD-Positiva .04 .04 -.01 .04 

Nota: ** p < .01; * p < .05; IRC = Índice de Regularidad de Cursadas; IAA = Índice de 

Aprobación de Asignaturas; ILC = Índice de Logro Cognitivo; IRAG = Índice de 

Rendimiento Académico General; TD = Tolerancia al distrés; ETD = Escala de Tolerancia 

al Distrés. 
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Se encontró que solo la TD-Negativa (frecuencia con que la persona percibe que evita o 

anula estados emocionales negativos en su vida diaria) se asoció con los indicadores de rendimiento 

académico. Las relaciones fueron en el sentido esperado, es decir, una mayor evitación de estados 

emocionales negativos se asoció a un menor rendimiento académico. A pesar de que las 

correlaciones fueron estadísticamente significativas, debe destacarse que las mismas fueron bajas. 

En segundo lugar, se comparó el rendimiento académico entre estudiantes con alta y baja 

tolerancia al distrés comportamental. Para ello se aplicaron pruebas t de Student para dos muestras 

independientes comparando el grupo de estudiantes que interrumpieron la PASAT-C con el del 

grupo de estudiantes que la toleraron hasta finalizarla. En los casos en los que se hallaron 

diferencias significativas, el tamaño del efecto fue estimado mediante el estadístico d de Cohen. 

Los resultados de estas comparaciones, así como los estadísticos descriptivos de las variables, se 

presentan en la tabla 11. 

 

Tabla 11 

Comparación de rendimiento académico entre estudiantes con alta y baja tolerancia al distrés 

comportamental 

Indicador 

rendimiento 

académico 

Baja Tolerancia 

al Distrés 

Alta Tolerancia 

al Distrés Levene t (194) 

Dif. 

medias 

d de 

Cohen 
ME DE ME DE 

IRC 0.56 0.27 0.58 0.24 2.86 0.58 0.02 - 

IAA 0.36 0.27 0.36 0.23 3.84* -0.01 -0.00 - 

ILC 0.76 0.10 0.79 0.08 1.94 2.05* 0.03 0.33 

IRAG 0.56 0.19 0.57 0.16 6.99** 0.64 0.02 - 

Nota: ** p < .01; * p < .05; Curt. = Curtosis; Asim. = Asimetría; IRC = Índice de 

Regularidad de Cursadas; IAA = Índice de Aprobación de Asignaturas; ILC = Índice 

de Logro Cognitivo; IRAG = Índice de Rendimiento Académico General 
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Se encontraron diferencias estadísticamente significativas solo con el ILC (promedios sin 

aplazos) entre los estudiantes con baja y alta tolerancia al distrés, a saber, los estudiantes con alta 

tolerancia al distrés presentan promedios 30 centésimas superiores (7.9) a los de sus compañeros 

con baja tolerancia al distrés (7.6). El tamaño del efecto de dicha diferencia fue pequeño. Esto 

implicaría que quienes demuestran una mayor tolerancia al distrés tienden a obtener calificaciones 

más altas en las evaluaciones finales. Por su parte, el resto de los indicadores de rendimiento 

académico no presentó diferencias entre los grupos. No obstante, para el IAA y para el IRAG no 

se cumplió con el criterio de homocedasticidad, por lo que en estos casos se procedió a realizar la 

comparación de los grupos mediante pruebas U de Mann-Whitney. Los resultados verificaron lo 

sugerido por la prueba t: ni para el IAA (U = 4002.50; Z = -0.50; p = .61) ni para el IRAG (U = 

5887.00; Z = -0.86; p = .39) se registraban diferencias. 

3.5. Objetivo 4: Discriminación entre estudiantes con bajo y alto 

rendimiento académico a través de factores sociodemográficos, 

funciones ejecutivas y tolerancia al distrés 

Por último, se procedió analizar la capacidad de las funciones ejecutivas (memoria de 

trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva) y la tolerancia al distrés (comportamental y 

autopercibida) de discriminar entre los estudiantes universitarios con bajo y alto rendimiento 

académico y crear una función capaz de discriminar entre los miembros de uno u otro grupo. 

Primero, para extremar las diferencias entre los grupos se dividió a los estudiantes en cuartiles 

función de su rendimiento académico general (IRAG) y se procedió a trabajar con los grupos 
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extremos de bajo (primer cuartil) y alto (cuarto cuartil) rendimiento. Luego, para evaluar la 

capacidad de las variables independientes para identificar la pertenencia de los individuos a estos 

grupos, se aplicó un análisis discriminante. Las variables independientes introducidas fueron (1) la 

edad, el nivel socioeconómico y la cantidad de horas de trabajo semanales, (2) los indicadores de 

funcionamiento ejecutivo (dos de memoria de trabajo, tres de inhibición, cuatro de flexibilidad 

cognitiva) y (3) los indicadores de tolerancia al distrés tanto autopercibida (dos dimensiones de la 

ETD y dos dimensiones del CTD) como comportamental (latencia en segundos en finalización del 

nivel 3 de la PASAT-C). El género no fue incluido como una variable predictora puesto que la 

misma, además ser de tipo categórica, no mostró un efecto sobre el rendimiento.  

Los resultados del análisis discriminante se presentan en la tabla 12. En función de lo 

sugerido por el estadístico Lambda de Wilks (.36) y la transformación de Lambda a X2 (X2
(17) = 

90.04; p < .001), las medias multivariantes de los grupos difirieron entre sí, observándose 

diferencias estadísticamente significativas entre los grupos de rendimiento académico bajo y alto. 

La función canónica del análisis discriminante indicó que la función lineal discriminaba bien entre 

los grupos, con un autovalor de 1.80. La correlación canónica fue de .80, pudiéndose considerar 

una relación alta entre la función y los grupos de rendimiento académico. La función explicaría por 

tanto el 64.32% de la varianza. Las funciones discriminantes canónicas no estandarizadas 

evaluadas en los centroides de los grupos muestran discriminación entre los grupos asumiendo el 

valor 1.33 para el grupo de rendimiento académico bajo y -1.33 para el grupo de rendimiento 

académico alto. El 92.9% de los casos fueron asignados correctamente.  
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Tabla 12 

Resultados de la función del análisis discriminante y de la clasificación de los grupos 

Pertenencia a grupos original 
Pertenencia a grupos 

pronosticada 
Total 

 Bajo Alto  

Grupo 1: bajo rendimiento académico 46 (93.9%) 3 (6.1%) 49 (100%) 

Grupo 2: alto rendimiento académico 4 (8.2%) 45 (91.8) 49 (100%) 

Lambda de Wilks .357  

X2
(17) 90.04 (p < .001) 

Autovalor 1.798 

Correlación canónica .802 (64.32%) 

 

Ahora bien, en la tabla 13 se presentan los resultados del aporte de cada variable 

independiente a la función discriminante. La decisión de si cada variable independiente permite 

discriminar entre los grupos fue tomada en función del Lambda de Wilks y la significación asociada 

al estadístico F (ANOVAs univariados). Las variables fueron ordenadas respecto a su aporte a la 

función discriminante, estimado este a partir de los coeficientes de estructura, es decir, a partir de 

las correlaciones intra-grupo entre cada variable discriminante y la función discriminante canónica 

estandarizada. 
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Tabla 13 

Aporte de las variables independientes a la función discriminante, y estadísticos descriptivos para cada grupo de 

rendimiento académico 

 Bajo 

rendimiento 

académico 

Alto 

rendimiento 

académico 

Coef. 

estand. 

Coef. 

estructura 

Lambda 

de 

Wilks 

F (1, 96) 

ME DE ME DE 

Edad 24.43 2.76 20.59 1.78 .79 .67 .554 77.36** 

Horas trabajo 16.43 17.49 3.00 7.44 .31 .37 .806 23.04** 

Nivel socio-económico 37.02 13.09 46.47 14.56 -.44 -20 .930 7.21** 

MT Precisión Palabras 0.78 0.07 0.81 0.05 .15 -.19 .939 6.28* 

MT Precisión Ensayos 0.59 0.10 0.64 0.08 -.24 -.19 .940 6.08* 

FC Precisión Dedos 70.66 15.83 77.70 13.89 -.20 -.18 .946 5.48* 

IN Intrusiones 0.23 0.18 0.16 0.16 .02 -.17 .949 5.21* 

IN Errores T5D 1.08 0.86 0.71 0.79 .24 .17 .952 4.83* 

TD-Negativa 2.68 0.74 2.37 0.69 .22 .16 .954 4.61* 

FC Errores T5D 1.84 1.14 1.33 1.30 .33 .16 .957 4.27* 

Intolerancia y Sensibilidad ETD 2.73 0.71 3.07 0.99 -.61 -.14 .962 3.78 

IN TR T5D 33.82 6.14 34.37 5.51 .33 -.04 .998 0.22 

FC TR Dedos 597.53 38.65 595.00 36.87 -.15 .03 .999 0.11 

FC TR T5D 41.60 6.16 42.01 7.34 -.24 -.02 .999 0.09 

PASAT-C 474.70 202.29 481.24 192.81 .13 -01 1 0.03 

TD-Positiva 4.02 0.43 4.03 0.58 -.26 -.01 1 0.01 

Evitación Distrés ETD 0.72 0.19 0.73 0.25 .18 .01 1 0.01 

Nota: las medias y desvíos de la edad, el nivel socioeconómico y la cantidad de horas de trabajo por 

semana son presentadas para las variables originales brutas sin transformar ni recodificar. ** p < .01; * p < 

.05; MT = Memoria de trabajo; FC = Flexibilidad cognitiva; IN = Inhibición; TR = Tiempo de reacción; T5D = Test 

de los Cinco Dígitos; TD = Tolerancia al distrés; ETD = Escala de Tolerancia al Distrés; Coef. estand. = 

Coeficientes estandarizados; Coef. estructura = Coeficientes de estructura. 

 

 

Se observa que las variables con mayor peso en la discriminación de los grupos de 

estudiantes fueron las sociodemográficas, a saber, edad, horas de trabajo semanales y nivel 

socioeconómico. No obstante, también contribuyeron a la discriminación los dos indicadores de 

memoria de trabajo, dos (de los cuatro) indicadores de flexibilidad cognitiva, dos (de los tres) 

indicadores de inhibición y 1 (de los cuatro) indicadores de tolerancia al distrés autopercibida. El 
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indicador de tolerancia al distrés comportamental, a saber, la latencia en segundo para la 

terminación del nivel 3 de las PASAT-C, no discriminó entre los grupos de rendimiento académico.  

Por tanto, menor edad, menos horas de trabajo, pertenencia a niveles socioeconómicos más altos, 

mayor capacidad de memoria de trabajo, mayor flexibilidad cognitiva, mayor capacidad inhibitoria 

y una menor frecuencia de evitación de estados emocionales negativos, permitirían discriminar a 

los estudiantes con mejor rendimiento académico.  
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Capítulo 4  

 

Discusión y conclusiones 
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4.1. Discusión de los resultados 

El rendimiento académico es una variable compleja y multideterminada que ha sido objeto 

de interés de diferentes estudios en la región de Latinoamérica y el Caribe (González Fiegehen & 

Espinoza Díaz, 2008; Munizaga et al., 2018). Dada la importancia del rendimiento de los 

estudiantes en su educación superior, resulta de valor conocer la incidencia de distintos factores 

que podrían afectarlo, entre ellos, los psicológicos. Por ello, el objetivo general de este trabajo fue 

contribuir al estudio de las relaciones entre las funciones ejecutivas, la tolerancia al distrés y el 

rendimiento académico de los estudiantes universitarios.  

En primer lugar, se realizaron una serie de análisis preliminares para evaluar el efecto de 

ciertos factores sociodemográficos (género, edad, nivel socioeconómico y cantidad de horas 

semanales dedicadas a trabajar) sobre el rendimiento académico de los estudiantes universitarios.  

Con respecto al género, no se encontraron diferencias entre hombres y mujeres en los indicadores 

de rendimiento académico. Si bien diversos estudios sugieren que los hombres tenderían a presentar 

menores niveles de rendimiento en la universidad que las mujeres (e.g., Avendaño et al., 2016; 

Barahona Urbina, 2014; Caso-Niebla & Hernández, 2007), existen también otros estudios que no 

han hallado diferencias entre estos grupos (e.g., Jano Salagre & Ortiz Serrano, 2003; Olivares, 

2003; Pantoja Vallejo & Alcaide Risoto, 2013). Estos últimos resultados serían congruentes con 

los hallazgos aquí reportados. También es posible que, aunque las posibilidades de desertar sean 

mayores entre los hombres (Fiori & Ramírez, 2013; Lopera Oquendo, 2008; Noriega Biggio et al., 

2015), esto no suponga que su rendimiento académico durante su permanencia en la universidad 

sea menor al de las mujeres. Debe destacarse que en el presente estudio la proporción de hombres 
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(20.9%) fue inferior a la de mujeres (79.1%) pudiendo esto sesgar los hallazgos. Futuros estudios 

abocados al análisis del efecto de los factores sociodemográficos sobre el rendimiento académico 

deberían explorar este aspecto con muestras más amplias, que contengan además una distribución 

de género más balanceada. 

Acerca de la edad de los estudiantes, esta variable fue la que mostró las relaciones más 

fuertes con el rendimiento académico entre los factores sociodemográficos analizados. En un 

primer análisis, sería posible pensar que la edad se encuentra asociada a los índices de rendimiento 

académico dados los ajustes que se realizaron para contemplar el rezago en función de los años de 

permanencia en la carrera para cada estudiante. No obstante, la edad también se mostró asociada 

al ILC, el cual solo considera las calificaciones de los estudiantes (sin ajuste por retraso). Además, 

tanto el IAA como el IRC presentan una importante carga de las tasas de aprobación/regularización, 

las cuales no guardan relación con el rezago. Finalmente, el IRAG posee el mismo peso para todos 

los índices previos, incluido el ILC, y los resultados mostraron que la edad se mantenía fuertemente 

asociada al mismo. Estos hallazgos relativos a la edad son consistentes con lo reportado 

previamente en la literatura (e.g., Fiori & Ramírez, 2013; Rodríguez Albor et al., 2014) y sugieren 

que, a mayor edad, el rendimiento académico disminuye.  

Además, el rendimiento también resultó menor entre los estudiantes que más trabajan y 

entre los estudiantes de menor nivel socioeconómico. Los estudios previos también son 

consistentes en reportar que el nivel socioeconómico de los estudiantes se asocia directamente con 

su rendimiento académico (Aina et al., 2021; Díaz, 2009; Villamizar Acevedo & Romero 

Velásquez, 2011), mientras que las horas de trabajo se asocian inversamente (Coschiza et al., 2016; 

Cruz Ponce & González Franco, 2003; Lopera Oquendo, 2008). Así, un estudiante que ha egresado 
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recientemente del nivel secundario (menor edad), que pertenece a un sector socioeconómico más 

favorecido y que tiene más probabilidades de poder estudiar a tiempo completo y no debe salir 

tempranamente a trabajar, tiende a presentar un mejor rendimiento académico. Inversamente, los 

estudiantes de mayor edad, los de menor nivel socioeconómico y quienes deben dividir su tiempo 

entre las horas dedicadas al estudio y las dedicadas al trabajo, presentar menor rendimiento 

académico (Barreto Osma et al., 2019; Cruz Ponce & González Franco, 2003; Lopera Oquendo, 

2008). Tanto si se trata de obtener ingresos para el sostén familiar o para sufragar gastos personales 

y buscar independencia, la mayor carga horaria generada por la necesidad de trabajar puede 

conducir al incumplimiento en las actividades académicas, a mayor inasistencia y a menor atención 

e involucramiento en las clases por cansancio (Carrillo Regalado & Ríos Almodóvar, 2013; Vélez 

van Meerbeke & Roa González, 2005). También suele implicar menor tiempo concreto para asistir 

a clases, menor disponibilidad para cursar asignaturas y menos tiempo para poder estudiar en casa. 

Una vez realizados estos análisis preliminares, se procedió a analizar las relaciones entre 

los procesos psicológicos que constituyen las variables independientes de este estudio y que 

afectarían al rendimiento académico, a saber, las funciones ejecutivas y la tolerancia al distrés.  

Para ello, se planteó el primer objetivo específico de este estudio, el cual fue analizar las 

relaciones entre las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva) 

y la tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) en estudiantes universitarios. En 

concordancia, se planteó como primera hipótesis que las funciones ejecutivas (memoria de 

trabajo, inhibición y flexibilidad cognitiva) se encuentran asociadas a la tolerancia al distrés 

(comportamental y autopercibida) en estudiantes universitarios, de forma tal que los estudiantes 

que obtienen mayores puntuaciones de funcionamiento ejecutivo tienden a presentar niveles más 
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altos de tolerancia al distrés. Dado que las funciones ejecutivas son de dominio general y por 

tanto coordinan y regulan otros procesos cognitivos, es dable suponer una relación entre las 

mismas y la tolerancia al distrés (Andreotti et al., 2013; Schmeichel & Tang, 2015). En función 

de los resultados encontrados, puede decirse que la evidencia a favor de la hipótesis es solo parcial. 

Se encontraron pocas y bajas relaciones entre las funciones ejecutivas y la tolerancia al distrés 

percibida, aunque orientadas en el sentido esperado: a mayores fallos ejecutivos, menor fue la 

tolerancia al distrés autopercibida. Con respecto a la tolerancia al distrés comportamental, se 

hallaron resultados similares, es decir, con un tamaño del efecto bajo, se encontraron mayores 

fallos ejecutivos entre el grupo de participantes que interrumpió la tarea PASAT-C (baja 

tolerancia al distrés) en comparación con el grupo que persistió hasta finalizarla (alta tolerancia al 

distrés). De las tres funciones ejecutivas, la flexibilidad cognitiva y la inhibición fueron las que 

mostraron más vínculos con ambos tipos de tolerancia al distrés, siendo la relación con la memoria 

de trabajo prácticamente nula. 

Acerca de la inhibición, los hallazgos aquí reportados son congruentes con los aportes de 

Bardeen et al. (2014), Bardeen y Fergus (2015) y Ledgerwood et al. (2009) acerca de una posible 

relación de efecto bajo entre esta función ejecutiva y la tolerancia al distrés. De manera general, 

la inhibición se encontraría asociada a la regulación emocional en general puesto que sería 

responsable de la detención de las respuestas emocionales prepotentes o automáticas con el fin de 

lograr objetivos específicos o dirigir la conducta hacia metas deseadas (Dimberg et al., 2002; 

Kalanthroff et al., 2013; Sudikoff et al., 2015). Similarmente, la inhibición permitiría a las 

personas resistir a la interferencia generada por la activación emocional, para así poder dar lugar 

a una evaluación diferente de la situación y brindar una respuesta adaptativa (Andrés et al., 2016; 
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McRae et al., 2012; Quinn & Joormann, 2020; Zetsche et al., 2012).  

Acerca de la flexibilidad cognitiva, también los estudios de Arici-Ozcan (2019) y Arizi-

Ozcan et al. (2019) reportan una relación entre esta y la tolerancia al distrés. Mayor intolerancia 

y sensibilidad al distrés se asociaron con TR más prolongados al demorar los estudiantes más 

tiempo en poder desengancharse del contenido emocional; mientras que mayores esfuerzos de 

evitación del distrés y de situaciones frustrantes condujeron a mayor cantidad de errores, 

probablemente al competir por recursos atencionales. De manera general, la flexibilidad cognitiva 

se encontraría implicada en la regulación emocional permitiendo a las personas generar 

evaluaciones alternativas de las situaciones y alternar entre los estados emocionales y los 

racionales para resolver un problema (Canet-Juric et al., 2021; Hendricks & Buchanan, 2016; 

Malooly et al., 2013; McRae et al., 2012; Roth et al., 2013; Schmeichel & Tang, 2013). La 

flexibilidad también permitiría a las personas “desengancharse” del contenido emocional, 

reduciendo el malestar generado por este (Johnson, 2009; Zelazo & Cunningham, 2007).  

Finalmente, respecto a la memoria de trabajo, Ledgerwood et al. (2009) tampoco 

encontraron relaciones entre esta y el resultado de los participantes en la PASAT-C. Sin embargo, 

Bagge et al. (2013) y Macatee et al. (2018), quienes trabajaron con otros instrumentos de 

evaluación de la tolerancia al distrés diferentes a los utilizados en el presente estudio, sí 

encontraron relaciones entre esta última y la memoria de trabajo. Además, diversos autores (e.g., 

Andrés et al., 2016; Coifman et al., 2021; Schmeichel et al., 2008) han encontrado evidencias de 

una relación entre la memoria de trabajo y otros mecanismos de regulación emocional, sugiriendo 

que esta función ejecutiva permitiría mantener en el foco atencional el objetivo de regular las 

emociones para la consecución de metas específicas (Kalisch, 2009; Ochsner & Gross, 2005; 
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Schmeichel et al., 2008). En este sentido, es posible que la ausencia de relaciones entre las 

variables en el presente estudio pueda deberse a un efecto específico del tipo de medidas utilizadas 

(e.g., PASAT-C) o del tipo de mecanismo de regulación emocional bajo estudio (i.e., tolerancia 

al distrés, reinterpretación positiva, reducción del afecto negativo). Por tanto, aunque los hallazgos 

aquí reportados hayan sido contrarios a lo esperado, aun es necesario un análisis más profundo de 

las relaciones entre la memoria de trabajo y la tolerancia al distrés.  

El segundo objetivo específico fue el de analizar las relaciones entre las funciones 

ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva) y el rendimiento académico en 

estudiantes universitarios. La hipótesis asociada indicaba que las funciones ejecutivas (memoria 

de trabajo, inhibición y flexibilidad cognitiva) se encuentran asociadas al rendimiento académico 

en estudiantes universitarios, de forma tal que quienes obtienen mayores puntuaciones de 

funcionamiento ejecutivo tienden a evidenciar un mejor rendimiento académico. Los resultados, 

aunque con un efecto bajo, tienden a sostener esta hipótesis de trabajo puesto que se encontraron 

relaciones bajas entre distintos indicadores de las tres principales funciones ejecutivas y el 

rendimiento académico de los estudiantes, tanto al considerar la regularización de asignaturas 

(cursadas), la aprobación de exámenes finales y las calificaciones, como estos tres en su conjunto. 

Así, mientras mayor es la capacidad del funcionamiento ejecutivo de los estudiantes 

universitarios, mayor tiende a ser también su rendimiento académico.  

En relación a la memoria de trabajo y su asociación con el rendimiento académico, los 

estudios de Gropper y Tannock (2009), Gareau et al. (2019) y Hong et al. (2012) también indican 

una relación entre esta función ejecutiva y las calificaciones de los estudiantes universitarios. En 

este sentido, la memoria de trabajo permitiría a los estudiantes mantener activo en el foco de 
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atención el objetivo que desean lograr, favoreciendo conductas académicas adaptativas acordes a 

tal objetivo (Nguyen & Duncan, 2019; Rabin et al., 2011). Además, los estudiantes con mayor 

capacidad para sostener la activación de la información y con mayor capacidad para manipular 

esa misma información de forma simultánea, tendrían más ventajas a la hora de procesar la 

información y verían así facilitados los mecanismos inferenciales y la comprensión de los 

materiales (Alloway & Alloway, 2014; Canet-Juric & Burín, 2016). La memoria de trabajo 

también estaría implicada en otros procesos como la resolución de problemas, la capacidad de 

planificación o el sostenimiento de la atención, todos estrechamente vinculados con el aprendizaje 

(Swanson & Alloway, 2012). 

No obstante, en el ámbito Latinoamericano, un estudio realizado en Chile (Figueroa et al., 

2018) y otro realizado en Colombia (Zapata et al., 2009) no hallaron relaciones entre la memoria 

de trabajo y el promedio académico en esta población. Una posible causa para estos resultados 

contradictorios puede residir en el método de operacionalización del rendimiento académico. 

Mientras que las calificaciones pueden tener un mayor peso en sistemas de educación superior 

como el coreano (Hong et al., 2012) o el canadiense (Gropper & Tannock, 2009), es posible que 

las particularidades de los sistemas de educación superior latinoamericanos resten valor a las 

calificaciones numéricas teniendo un mayor peso otros factores como, por ejemplo, la aprobación 

de exámenes o la regularidad. De hecho, los resultados aquí encontrados sugieren que las 

funciones ejecutivas se hayan más asociadas a la regularización de asignaturas y a la aprobación 

de exámenes finales que a las calificaciones en sí mismas. Eso podría explicar que los dos estudios 

latinoamericanos mencionados no pudieran encontrar evidencias de relación entre la memoria de 

trabajo y el rendimiento académico.  
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Por otra parte, respecto a la inhibición y a la flexibilidad cognitiva, los resultados de otros 

autores (e.g., Álvarez et al., 2015; García Berbén et al., 2017) también sugieren las relaciones 

entre estas funciones ejecutivas y el rendimiento académico en el nivel universitario. Los reportes 

de Jiménez-Puig et al. (2019) y Hung (2020) acerca de estas dos funciones ejecutivas también 

serían congruentes con estos hallazgos. En efecto, la capacidad inhibitoria permitiría a los 

estudiantes resistirse a la interferencia de estímulos distractores a la hora de estudiar o prestar 

atención en clase (Canet-Juric, Introzzi, & Zamora, 2016; Friedman & Miyake, 2004; Kavanaugh 

et al., 2019). Asimismo, la inhibición permitiría la detención, atenuación o anulación de 

respuestas, conductas o emociones no adecuadas a los objetivos de la tarea en curso para una 

mejor adaptación del sujeto al ambiente académico (Friedman & Miyake, 2004; Hofmann, 

Schmeichel, & Baddeley, 2012; Tangney et al., 2004). Al mismo tiempo, los estudiantes con 

mayor flexibilidad cognitiva serían más capaces de ajustar sus respuestas en función de las 

características de cada situación académica, respondiendo así a las demandas contextuales de 

forma adaptativa (Genet et al., 2013; Dajani & Uddin, 2015). Igualmente, estos estudiantes 

tendrían mayor facilidad para desconectarse cognitiva o emocionalmente de una tarea previa, 

reconfigurar nuevas respuestas e implementarlas para alcanzar sus objetivos (Toraman et al., 

2020). La flexibilidad cognitiva también permitiría que los estudiantes alternen entre distintos 

métodos o estrategias de estudio según las condiciones de cada asignatura, docente o examen y 

autorregulen sus procesos de aprendizaje (Follmer & Sperling, 2016). 

El tercer objetivo específico de este estudio fue analizar las relaciones entre la tolerancia 

al distrés (comportamental y autopercibida) y el rendimiento académico en estudiantes 

universitarios bajo la hipótesis de que la tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) 
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se encuentra asociada al rendimiento académico en estudiantes universitarios, de forma tal que 

quienes presentan niveles más altos de tolerancia al distrés, tiendan a evidenciar un mejor 

rendimiento académico. La evidencia encontrada a favor de esta hipótesis en el presente estudio 

es solo parcial. Respecto a la tolerancia al distrés autopercibida, se encontró que solo la dimensión 

de Tolerancia al Distrés Negativa guardaba relación con el rendimiento de los estudiantes. La 

Tolerancia al Distrés Negativa expresa la frecuencia con que las personas evitan o anulan estados 

emocionales negativos en su vida diaria, incluyendo reactivos tales como “Renunciar a una tarea 

difícil antes de completarla”, “Faltar a algún trabajo o a clases si es aburrido” o “Renunciar a 

una actividad académica si es estresante”. Por esto, es lógico suponer que los participantes que 

tuvieron mayor tendencia a responder positivamente a estos ítems, presenten menor rendimiento 

académico. Por otro lado, se encontró que los estudiantes con mayor tolerancia al distrés 

comportamental presentaban mejores promedios académicos (ILC) que los estudiantes con baja 

tolerancia al distrés. No obstante, esta diferencia fue pequeña y no se encontraron diferencias para 

el resto de los indicadores de rendimiento académico. 

Es posible que, al enfrentar emociones negativas como el aburrimiento, la frustración o el 

malestar, los estudiantes con menor tolerancia al distrés tengan mayor tendencia a interrumpir, 

postergar o claudicar la realización de sus actividades o tareas académicas (Meindl et al., 2019; 

Rojas, 2017). La consecución de las metas personales o académicas puede conllevar niveles de 

malestar que podrían ser magnificados por los estudiantes con menor capacidad de tolerancia al 

distrés, limitando así sus capacidades para trabajar de forma sostenida y proactiva (estudiar, 

presentarse a clases, etc.) y alcanzar objetivos como regularizar una asignatura o presentarse a 

rendir (y aprobar) exámenes finales. De forma inversa, los estudiantes con mayor capacidad de 



Funciones ejecutivas, tolerancia al distrés y rendimiento académico                              Macarena del Valle 

Universidad Nacional de Mar del Plata 

148 

    

tolerancia al distrés tendrían más facilidad para concentrarse en las actividades académicas a pesar 

del malestar, para persistir frente a tareas difíciles o frustrantes y para planificar y finalizar los 

trabajos y tareas académicas (Andrés, Stelzer, Vernucci et al., 2017; Howse et al., 2003). 

En sintonía con los objetivos previos, el cuarto y último objetivo específico fue el de 

analizar la capacidad de las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad 

cognitiva) y la tolerancia al distrés (comportamental y autopercibida) de discriminar entre los 

estudiantes universitarios con bajo y alto rendimiento académico y crear una función capaz de 

discriminar entre los miembros de uno u otro grupo. Para ello, se planteó como hipótesis que las 

funciones ejecutivas (memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva) y la tolerancia al 

distrés (comportamental y autopercibida) discriminan entre los estudiantes universitarios con 

bajo y alto rendimiento académico, de forma tal que los estudiantes con alto rendimiento 

académico obtienen mayores puntuaciones de funcionamiento ejecutivo y presentan niveles más 

altos de tolerancia al distrés. El análisis discriminante utilizado para poner a prueba esta hipótesis 

mostró que la función discriminaba bien entre los grupos de bajo y alto rendimiento académico y 

se halló una relación alta entre la función y los grupos. El 92.9% de los casos fueron asignados 

correctamente. Las variables predictoras que permitieron discriminar entre los grupos fueron la 

memoria de trabajo (los dos indicadores), la flexibilidad cognitiva (dos de los cuatro indicadores), 

la inhibición (dos de los tres indicadores) y una de las dimensiones de la tolerancia al distrés 

autopercibida. Además, las variables sociodemográficas de edad, horas de trabajo y nivel 

socioeconómico también permitieron distinguir entre los estudiantes de cada grupos, y de hecho 

fueron las variables con mayor peso en la discriminación. El indicador de tolerancia al distrés 

comportamental, a saber, la latencia en segundos para la terminación del nivel 3 de las PASAT-
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C, no discriminó entre los grupos de rendimiento académico bajo y alto.  

Los resultados son congruentes con lo ya analizado y discutido acerca del segundo y tercer 

objetivo, sobre una asociación entre las funciones ejecutivas, la tolerancia al distrés autopercibida 

y el rendimiento académico. Por tanto, el hecho de que las tres principales funciones ejecutivas 

permitan discriminar entre estudiantes universitarios con bajo y alto rendimiento académico es 

congruente con los resultados de estudios previos sobre una relación entre esta variables (e.g., 

Álvarez et al., 2015; García Berbén et al., 2017; Gareau et al., 2019; Gropper & Tannock, 2009; 

Hong et al., 2012; Hung, 2020; Jiménez-Puig et al., 2019). De forma similar, también García 

Berbén et al. (2017) encontraron que tanto la inhibición como la flexibilidad cognitiva (evaluadas 

también mediante la Tarea de los Cinco Dígitos) permitían diferenciar entre estudiantes 

universitarios con altas y bajas calificaciones.  

Así, mientras mayor es la capacidad del funcionamiento ejecutivo de los estudiantes 

universitarios, mayor tiende a ser también su rendimiento académico. Como se mencionó 

previamente, mientras que la memoria de trabajo permitiría a los estudiantes mantener activa la 

información, procesarla, manipularla y comprenderla, la flexibilidad cognitiva les permitiría 

adaptar dinámicamente sus respuestas en función de las características y demandas del entorno y 

la capacidad inhibitoria les permitiría resistirse a la interferencia de estímulos distractores y 

detener, atenuar y anular respuestas, conductas o emociones no adecuadas a los objetivos de la 

tarea (Alloway & Alloway, 2014; Friedman & Miyake, 2004; Genet et al., 2013; Hofmann, 

Schmeichel, & Baddeley, 2012; Nguyen & Duncan, 2019; Swanson & Alloway, 2012). Además, 

estas tres principales funciones ejecutivas se encuentran implicadas en otros procesos complejos 

vinculados al aprendizaje y a la vida académica, como por ejemplo la resolución de problemas, la 
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capacidad de planificación o el sostenimiento de la atención (Swanson & Alloway, 2012). 

Además, la tolerancia al distrés autopercibida también fue, aunque parcialmente, uno de 

los factores que permitió discriminar entre los estudiantes con bajo y alto rendimiento académico. 

Los resultados son consistentes con los escasos estudios en el tema (nivel inicial: Howse et al., 

2003; nivel primario: Andrés, Stelzer, Vernucci et al., 2017; nivel secundario: Meindl et al., 2019; 

nivel universitario: Wilde, 2012), secundario y universitario, que sugieren que la tolerancia al 

distrés tendría implicancias para distintos aspectos académicos (i.e., habilidades académicas, 

calificaciones). En este sentido, dado que en ocasiones es necesario atravesar situaciones 

displacenteras para alcanzar logros a largo plazo (Tamir et al., 2007; Webb et al., 2012), es 

comprensible que los estudiantes que tienden a presentar un mejor rendimiento académico, 

reporten también una menor tendencia a evitar o anular estados emocionales negativos en su vida 

diaria (incluyendo probablemente los surgidos de las actividades académicas) y tendrían mayor 

facilidad para concentrarse en las actividades académicas a pesar del malestar, para persistir frente 

a tareas difíciles o frustrantes y para planificar y finalizar los trabajos y tareas académicas (Andrés, 

Stelzer, Vernucci et al., 2017; Howse et al., 2003). 

De forma contraria a lo esperado y refutando parcialmente la hipótesis planteada, la 

tolerancia al distrés comportamental no permitió discriminar a los estudiantes con bajo y alto 

rendimiento académico, cabe mencionar que, aunque las medidas comportamentales de la 

tolerancia al distrés centradas en la persistencia en tareas estresantes tienen la ventaja de constituir 

una medida objetiva (a diferencia del autoinforme), tienen asimismo la desventaja de estar 

potencialmente influenciadas por la motivación de los participantes para persistir en la tarea 

(Simons & Gaher, 2005). Por esta razón Veilleux et al. (2019) cuestionan si este tipo de tareas tan 
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ampliamente utilizadas representan los mejores índices para evaluar la tolerancia al distrés 

comportamental. Así, estos paradigmas experimentales parecen tener elementos tanto de la 

tolerancia al distrés como de la persistencia en la tarea, la cual puede ser el resultado de diversas 

cuestiones, algunas de ellas distintas a la tolerancia a la emocionalidad negativa, como las 

especificidad de la emoción provocada o el valor otorgado al incentivo por finalizar la tarea 

(Ameral et al., 2014; Harley et al., 2019; Tamir, 2016).  

Por otro lado, aunque es posible que la tolerancia al distrés comportamental no presente 

una relación clara con el rendimiento académico de manera directa, sí podría guardar relación con 

otros aspectos de la vida universitaria. Por ejemplo, la tolerancia al distrés ha mostrado 

ampliamente su relación con la salud mental (Holliday et al., 2016; Zvolensky et al., 2010), 

pudiendo afectar así al bienestar de los estudiantes y a su vida académica en general. Esto es 

especialmente relevante si se considera que la población universitaria es particularmente proclive 

a presentar altos niveles de síntomas psicopatológicos y malestar (del Valle, Zamora et al., 2021; 

Czernik et al., 2006; Micin & Bagladi, 2011; Wyatt & Oswalt, 2013). También, un estudio reciente 

desarrollado por Senderey y Papps (2020) sugiere que la tolerancia al distrés estaría asociada con 

la procrastinación académica en estudiantes universitarios, pudiendo conducir esta última a un 

detrimento en el rendimiento académico. 

Es importante señalar que la función discriminante en su conjunto permitió clasificar 

adecuadamente a los estudiantes de bajo y alto rendimiento académico en el 92.9% de los casos, 

lo cual supone una proporción altamente significativa si se considera que el rendimiento 

académico es una variable en extremo complejo de predecir dada la cantidad de variables que la 

afectan. No obstante, también debe destacarse que el peso en la función discriminante de los 
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procesos psicológicos evaluados fue menor en comparación con el de los factores 

sociodemográficos. Al respecto, es posible que el peso de algunas variables psicológicas, como 

las funciones ejecutivas, sea mayor en etapas educativas más tempranas, cuando estos 

mecanismos autorregulatorios se encuentran aún en período de desarrollo (Huizinga et al., 2006; 

Müller & Kerns, 2015; Rosselli et al., 2008). Existen algunos pocos estudios que respaldan esta 

idea (Altemeier et al., 2006; Best et al., 2011), hallando relaciones más fuertes entre las funciones 

ejecutivas y el rendimiento escolar en edades más tempranas, aunque los mismo no han analizado 

estas relaciones más allá de los 17 años.  

De igual forma, también es posible pensar que el efecto de la regulación emocional (y de 

la tolerancia al distrés) sobre el rendimiento académico pueda ser más destacado en etapas 

educativas más tempranas que en la universidad (Brackett et al., 2004, 2006). En un meta-análisis 

reciente, MacCann et al. (2019) reportan que el tamaño del efecto de la regulación emocional 

sobre el rendimiento académico es ciertamente menor en el nivel de educación terciario o 

universitario en comparación con el efecto observado para estudios desarrollados acerca del nivel 

primario o secundario. Los autores concluyen que los niños con dificultades para la gestión de las 

emociones pueden presentar múltiples dificultades en su vida académica, así como dificultades 

para socializar, regularse y adaptarse al entorno (e.g., llorar, pelear o ser completamente incapaces 

de concentrarse en las tareas al experimentar emociones). En cambio, un estudiante universitario, 

a pesar de tener una capacidad de regulación emocional inferior a la media, es probable que sea 

capaz de autorregularse lo suficiente como para exteriorizar un manejo más racional y adaptativo 

desde el punto de vista comportamental en comparación con los niños.  

De forma adicional, debe destacarse la importancia de considerar los efectos de otros 
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factores explicativos al abordar la relación entre los procesos psicológicos y el rendimiento 

académico. Por ejemplo, y tal como este estudio ha evidenciado, factores como la edad o el nivel 

socioeconómico no pueden ser soslayados a la hora de obtener una comprensión clara de las 

causas asociadas a un fenómeno tan complejo y multideterminado como el rendimiento académico 

en el nivel superior (González Barbera et al., 2012). Otras variables también pueden estar 

mediando o moderando la relación, como el uso de estrategias de aprendizaje (Juárez Lugo et al., 

2016), las habilidades académicas (e.g., la comprensión lectora; Brizuela Rodríguez et al., 2020; 

Ugarriza Chávez, 2006), la motivación del estudiante (González et al., 2011), la procrastinación 

(Hidalgo-Fuentes et al., 2021), el autocontrol (Pérez-Villalobos et al., 2018), entre otras. 

A continuación se mencionarán las principales limitaciones del estudio así como algunas 

líneas futuras derivadas de ellas. Luego se realizará una breve síntesis del estudio y sus principales 

aportes. 

4.2. Limitaciones y líneas de trabajo futuras 

Los resultados y conclusiones del presente estudio deben ser interpretados a la luz de sus 

limitaciones. En primer lugar, debe destacarse que, por razones de factibilidad y accesibilidad, se 

trabajó solo con estudiantes de la Facultad de Psicología, los cuales tienden a presentar ciertas 

características específicas que los diferencian de la población de otras carreras (Urquijo & 

Abraham, 2011). La selección de participantes de distintas unidades académicas hubiera 

complejizado aún más la operacionalización del rendimiento académico, siendo difícil comparar 

transversalmente en distintas carreras el promedio académico (el promedio académico medio 
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varía en las distintas carreras), la cantidad de asignaturas aprobadas (algunas carreras tienen solo 

asignaturas cuatrimestrales, otras solo anuales, u otras una combinación de ambas) o la aprobación 

de exámenes finales (e.g., algunas pocas carreras no tienen exámenes finales como requisito de 

aprobación de las asignaturas). A pesar de ello, la inclusión de estudiantes de otras unidades 

académicas hubiera enriquecido significativamente los hallazgos del estudio. 

En segundo lugar, otra limitación de este estudio es que se trabajó solo con estudiantes del 

tercer año de la carrera, siendo importante también explorar el efecto de estas variables en otros 

años académicos. Particularmente interesante es explorar la regulación emocional en el primer 

año del acceso a la universidad. Se trata de un año donde los estudiantes deben adaptarse a 

diferentes cambios que pueden afectar su salud mental y su bienestar (Chau & Saravia, 2014; 

Duche Pérez et al., 2020; Prado et al., 2019). Además, es normalmente en el primer año de las 

carreras donde se observan las mayores tasas de deserción académica (Eckert & Suénaga, 2015; 

Silva Laya, 2011).  

Similarmente, puede mencionarse como tercera limitación de este estudio que se trabajó 

con el rendimiento académico, y no con la deserción académica de forma directa. Si bien el bajo 

rendimiento también supone materia de preocupación en las instituciones académicas del nivel 

superior y es una de las causas directas de la deserción (Fernández Hileman et al., 2014; García 

Ortiz et al., 2014; Tejedor Tejedor & García-Valcárcel, 2007; Uribe-Enciso & Carrillo-García, 

2014; Vélez & López Jiménez, 2004), esta última reviste especial importancia en las 

universidades argentinas. Es necesario, por tanto, desarrollar estudios que la aborden de manera 

directa y que analicen si las funciones ejecutivas y las habilidades de regulación emocional como 

la tolerancia al distrés podrían afectar el rendimiento al punto de conducir al abandono. La 
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información derivada de este tipo de estudio puedo constituir un insumo importante en la 

promoción de programas orientados a prevenir el desgranamiento en la educación superior. 

En cuarto lugar, en este estudio no se discriminó entre inhibición perceptual, cognitiva y 

comportamental (Hasher et al., 1999, 2007; Nigg, 2000). Si bien es común que la literatura aborde 

la relación de los procesos inhibitorios con otros constructos considerando a esta función ejecutiva 

de forma unitaria (e.g., García Berbén et al., 2017; Latzman et al., 2010), los distintos tipos 

inhibitorios pueden tener efectos diferentes sobre los procesos de aprendizaje, por lo que futuros 

estudios podrían indagar si existen diferencias en el efecto sobre el rendimiento académico en 

función del proceso inhibitorio sobre el que se haga foco.  

Con respecto a la medición de la tolerancia al distrés, algunos estudios sugieren que la 

misma podría tener cierta especificidad de dominio, es decir, que la capacidad de tolerancia al 

distrés diferiría según la naturaleza específica de la emoción a tolerar (miedo, angustia, vergüenza, 

etc.; Bernstein & Brantz, 2013). No obstante, en el presente estudio esto no fue explorado, lo cual 

constituye una quinta limitación. Por tanto, en futuras investigaciones, los instrumentos podrían 

adaptarse para evaluar específicamente la regulación de las emociones surgidas del ámbito 

educativo (i.e., regulación de emociones académicas) como frustración o aburrimiento. También 

podrían realizarse estudios experimentales que induzcan en los participantes el uso de ciertas 

estrategias de regulación emocional (Jamieson et al., 2010). 

De forma semejante, otra limitación a destacar refiere a las características de la tarea 

PASAT-C. Como ya se mencionó, a pesar de ser una de las tareas más utilizadas a nivel 

internacional para evaluar la tolerancia al distrés comportamental, es posible que la misma 



Funciones ejecutivas, tolerancia al distrés y rendimiento académico                              Macarena del Valle 

Universidad Nacional de Mar del Plata 

156 

    

contenga una importante carga de persistencia en la tarea (Veilleux et al., 2019). Dicha 

persistencia, a su vez, puede variar entre los participantes en función del valor otorgado el premio 

ofrecido por el investigador. En este sentido, algunos estudios que utilizan tareas como la PASAT-

C ofrecen a los participantes dinero por sus colaboraciones (e.g., Chowdhury et al., 2018; Kiselica 

et al., 2015), e incluso algunos les indican que su rendimiento en la tarea afectará la remuneración 

que recibirán (e.g., Daughters et al., 2014; Gratz et al., 2009). Particularmente, en el presente 

estudio, no se ofreció una compensación económica. La literatura sobre la tolerancia al distrés aún 

tiene mucho trabajo por delante, y una de las cuestiones más importantes que resta esclarecer es 

cómo evaluarla de forma válida y confiable (Ameral et al., 2014; McHugh et al., 2011).  

4.3. Síntesis del estudio y conclusión general 

Para finalizar, este estudio supone un aporte al conocimiento de las relaciones entre las 

funciones ejecutivas, la tolerancia al distrés y el rendimiento académico en población de nivel 

universitario. Se utilizó una operacionalización del rendimiento académico que permitió 

considerar, no solo las calificaciones académicas, sino también la regularidad en la carrera, tanto 

en término de cursadas, como de exámenes finales. Se encontró que las tres principales funciones 

ejecutivas, a saber, memoria de trabajo, inhibición y flexibilidad cognitiva, mostraban una relación 

pequeña y estadísticamente significativa con el rendimiento académico. Además, las mismas 

fueron capaces de discriminar entre los estudiantes con rendimiento bajo y alto. Por su parte, solo 

una de las dimensiones de la tolerancia al distrés autopercibida (relacionada con la evitación de 

actividades que generan malestar) se asoció con el rendimiento académico. La relación, al igual 

que con las funciones ejecutivas, fue de efecto bajo. Esta dimensión de tolerancia al distrés 
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autopercibida también permitió discriminar entre los estudiantes con bajo y alto rendimiento. 

Finalmente, se encontró que tanto la tolerancia al distrés autopercibida como la comportamental se 

encontraban asociadas con las funciones ejecutivas, especialmente con la capacidad inhibitoria y 

la flexibilidad cognitiva. 

Se espera que el estudio constituya un aporte al conocimiento sobre los procesos 

autorregulatorios de orden cognitivo y emocional y su relación con el rendimiento académico. Así, 

a pesar de las limitaciones mencionadas, este trabajo aporta evidencias empíricas sobre las 

relaciones entre el funcionamiento ejecutivo, la tolerancia al distrés y el rendimiento académico en 

estudiantes universitarios, que constituyen un punto de partida y un insumo básico para 

investigaciones venideras, que incluyan muestras más amplias y heterogéneas además de mayor 

número de variables contextuales y psicológicas vinculadas al aprendizaje en la universidad. Los 

resultados constituyen una modesta pero valiosa información que contribuye a explicar el papel de 

los procesos cognitivos y de los mecanismos de regulación en el aprendizaje de adultos. Los 

hallazgos de este tipo resultan de interés para detectar y analizar sistemáticamente potencialidades 

y déficits en los estudiantes universitarios y pueden servir como insumo para diseñar e implementar 

intervenciones orientadas a la optimización de la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje 

en el nivel superior y al bienestar de esta población. 
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