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Resumen: En este trabajo se identificaron los autodidlogos de un grupo de
estudiantes en situaciones cotidianas y en situaciones académicas de evalua-
cién. Posteriormente, se analizo6 la relacion entre los autodialogos y el ren-
dimiento académico. Los resultados muestran que: (1) existe correlacion en-
tre las valencias del autodidlogo general y el autodialogo académico; (2) los
participantes muestran mds autodidlogo positivo que negativo, tanto en su
vida cotidiana como en situaciones académicas. En relacion a estas dltimas,
los participantes informan mas autodidlogo negativo y menos autodidlogo
positivo ante la evaluacién de una materia académica percibida como dificil
que ante una percibida como facil; (3) la valencia negativa de los autodiilo-
gos (general y académico) correlacioné con los resultados académicos nega-
tivos anticipados por los estudiantes seis semanas antes de realizar el exa-
men y (4) en el caso de la materia valorada como dificil, los resultados aca-
démicos obtenidos en el examen guardan una estrecha relacién con el ren-
dimiento anticipado. Encontramos en los resultados argumentos para refle-
xionar sobre la utilidad que podria tener el entrenamiento en el uso de au-
todidlogos adecuados para facilitar el afrontamiento de situaciones acadé-
micas percibidas como dificiles y mejorar el rendimiento de los estudiantes
en tales situaciones.

Palabras clave: Autodialogo; valencia emocional; rendimiento académico;
estudiantes universitarios.

Title: Self-talk and academic performance in undergraduate students.
Abstract: The self-talk of a group of undergraduate students, both in gen-
eral day-to-day and academic situations, was compiled and the effect on
students’ academic performances was analysed. The results show that: (1)
there is a correlation between the valence of general self-talk and academic
self-talk; (2) participants exhibit more positive than negative self-talk, alt-
hough they report more negative self-talk when faced with a more difficult
compared to an easier academic subject, while positive academic self-talk
was higher in the easy than in the more difficult academic subjects; (3) the
negative valence of self-talk (general and academic), is correlated with the
negative results predicted by the students six weeks before doing the exam-
ination and (4) for the difficult academic subject, but nor for easier subject,
students who suspend report using less positive academic self-talk and
more negative academic self-talk than those who passes. These results to
encourage for wondering about the utility of training in the use of appro-
priate self-talk for coping academic situations perceived as difficult and im-
prove students performance in such situations.

Key words: Self-talk; valence; academic performance; undergraduate stu-
dents.

Introduccion

Cuando Andrea piensa en el examen que tendrd semanas
después se oye decirse a si misma, “no lo voy a aprobar”;
Marta, al imaginarse en el mismo examen, se dice, “sacaré
buena nota”; ¢son estos mensajes que se han dirigido a si
mismas algo puntual o forman parte de un estilo o tenden-
cia?, sestos mensajes tendran alguna repercusion en los re-
sultados académicos que obtengan?. Por lo demis, lo que
hacen estas estudiantes, hablar consigo mismas (se/f-Zalk)!, es
una conducta frecuente en la vida cotidiana que realizan el
96% de las personas adultas y considera util el 72% (Winsler,
Feder, Way, & Manfra, 20006); y de acuerdo con algunos en-
foques tedricos, tales como la Teorfa Social Cognitiva (Ban-
dura, 1986) y la Teoria de Autopersuasion (Aronson, 1999),
estos autodialogos son un factor determinante en la regula-
ci6én de la conducta.

Mediante estos dialogos internos los individuos interpre-
tan sus sentimientos y percepciones y se dan a si mismos
instrucciones y refuerzos (Hackfort & Schwenkmezger,
1993, citados en Hardy, 20006). Al ser un proceso cognitivo
que se repite podria constituirse como un estilo de convet-
sacién con uno mismo. El anclaje de esta idea lo encontra-
mos en Vigotsky (1934/1987), que propuso que los auto-
didlogos forman parte del proceso de desatrollo del pensa-
miento en los nifios que, primero hablando consigo mismos
de forma audible (private speech) y después en silencio (inner
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speech), interiorizan el conocimiento aprendido socialmente.
En lugar de requerir 6rdenes explicitas de los otros para re-
gular su comportamiento, los nifios aprenden a utilizar el
didlogo interno para organizarse a si mismos como si estu-
vieran hablando con otra persona (Vigotsky 1934/1987;
Winsler, 2009). Este uso autodirigido del lenguaje refleja una
transformacion fundamental en el desarrollo cognitivo, la
autoconciencia y el control ejecutivo: los nifios hablan consi-
g0 mismos para regular su comportamiento.

A pesar de su ubicuidad y frecuencia, los autodialogos,
un fenémeno que ha tenido escaso interés para la psicologia
académica, reciben mucha atencién en ambitos aplicados
por la relacién que se le atribuye con el rendimiento, ya sea
académico (DeCaro, Rotar, Kendra, & Beilock, 2010; Wins-
ler & Naglieri, 2003), laboral (Brown, 2003; Latham & Bud-
worth, 2006), artistico (Broomhead, Skidmore, Eggett, &
Mills, 2010) y, especialmente, deportivo (Hardy, 2006; Hat-
zigeorgiadis, Theodorakis, & Zourbanos, 2004; Theodorakis,
Weinberg, Natsis, Douma, & Kazakas, 2000). Asumida esta
evidencia, la investigacién se ha ido orientando progresiva-
mente hacia la identificacién de las funciones y mecanismos
subyacentes a la efectividad del autodialogo sobre el rendi-
miento (Hatzigeorgiadis, Zourbanos, Goltsios, & Theodora-
kis, 2008). En un estudio reciente, Dolcos, Wilson, Sanchez
& Albarracin (2015), tras analizar estudios empiricos que
hubieran incluido al menos un grupo control para la compa-
racion de resultados, proponen un modelo sobre el rol de la
atencion, la motivacion, la autoeficacia y los procesos afecti-

1 A este proceso de hablarse o dialogar con uno mismo es a lo que nos refe-
riremos en castellano como autodidlogo o dialogo interno, como términos
equivalente del término se/ff-talk, usado en la literatura internacional.
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vos como potenciales mecanismos mediadores de la relacion
entre los autodialogos y el rendimiento académico, deporti-
vo o laboral.

Entre los factores que se han analizado para comprender
la relacién y los efectos del autodidlogo sobre el rendimiento
(si el autodidlogo es escrito o hablado, si es expresado de
forma audible o encubierta, si es seleccionado por la persona
o asignado por el experimentador, etc.) cabe destacar el inte-
rés prestado a la valencia del autodialogo. La valencia se re-
fiere a la propiedad emocional de dialogo con uno mismo y
puede traducirse en autovaloraciones positivas (reafirmacion,
confianza en uno mismo, etc.) o en autocritica sistematica y
evaluaciones negativas de uno mismo. Entre los estudios
realizados, en su mayorfa en el ambito deportivo, alguno no
encuentra evidencia de que los autodidlogos positivos mejo-
ren el rendimiento (Highlen & Bennett, 1983) pero en tér-
minos generales muestran que los autodidlogos positivos, en
comparacién con los autodialogos negativos o el no uso de
autodialogos, mejoran el rendimiento en diferentes deportes
(Dagrou, Gauvin, & Halliwell, 1992; Van Raalte, Brewer,
Lewis, Linder, Wildman, & Kozimor, 1995). No obstante
cabe sefalar que los efectos del autodidlogo positivo sobre el
rendimiento son mas claros en estudios experimentales que
en los de campo (Hardy, 2000); en estos altimos, la observa-
ci6én y recogida de informacion sobre los autodidlogos utili-
zados es mas compleja aunque, utilizando técnicas de obser-
vacion especificamente disefiadas para ello, Van Raalte et al.
(1995) registraron que, en una competicién de tenis, los ga-
nadores utilizaban menos autodidlogos negativos que los
perdedores, no habiendo diferencias entre ambos en cuanto
al uso de autodialogos positivos. Para explicar este resultado
los mismos autores sugieren que el autodidlogo positivo qui-
z4 tenga mas probabilidad de ser internalizado y, por tanto,
no es audible y medible. Esta explicacion se complementaria
con los datos que indican que el autodialogo negativo expre-
sado abiertamente podria estar ligado a emociones negativas,
mas probables cuando se estd fracasando en una tarea, en es-
te caso deportiva (Van Raalte, Cornelius, Brewer, & Hatten,
2000).

Autodialogos y rendimiento académico

Aunque no ha sido el ambito prioritario de los estudios
que han analizado la relacién entre autodidlogos y rendi-
miento, los datos disponibles avalan que los autodialogos, ya
sean de caracter instruccional (para guiarse en la tarea) o mo-
tivacional (para animarse y mantener el esfuerzo), afectan al
rendimiento académico. La mayoria de los estudios realiza-
dos han proporcionado un apoyo consistente para el uso del
autodidlogo positivo en comparacién con no usar ninguno
(DeCaro et al. 2010; Emerson & Miyake, 2003). De hecho,
la supresion de los autodialogos, requiriendo a los estudian-
tes otra tarea verbal secundatia simple que tienen que hacer
al mismo tiempo que la tarea principal, puede afectar el au-
tocontrol, facilitar un comportamiento mas impulsivo (Tu-
llett & Inzlicht, 2010) y disminuir el rendimiento en la tarea
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(Emerson & Miyake, 2003; Goschke, 2000; Miyake, Emet-
son, Padilla, & Ahn, 2004). Por otra parte, existe cierto con-
senso en que un elemento importante para explicar la efecti-
vidad del autodidlogo sobre la adquisicién de habilidades y el
rendimiento es la complejidad y dificultad de la tarea; por
ello, los autodidlogos son especialmente frecuentes en tareas
que implican dificultad para quienes las realizan (Duncan &
Cheyne, 2001). En un estudio de Manning (1990), los nifios
mostraban mas autodidlogo cuando tenfan debilidad en al-
guna competencia verbal o matematica; DeCaro et al. (2010)
mostraron que decirse a uno mismo en alto los pasos nece-
sarios para resolver una tarea académica dificil en un contex-
to de presion (didlogo instruccional) ayudé a los estudiantes
a manejar su ansiedad y el estrés que afectaba al rendimiento
en dicha tarea. Las autoinstrucciones utilizadas por los parti-
cipantes al cambiar de tareas (switching task) facilitan el ren-
dimiento, lo que sugiere que el habla autodirigida actia co-
mo una gufa que aumenta el control ejecutivo (Emerson &
Miyake, 2003). Los estudios de etiquetado verbal muestran
que nombrar el objeto en voz alta durante una tarea de bus-
queda mejora el rendimiento en la tarea (Lupyan & Spivey,
2010). En lo que respecta a los autodialogos de caracter mo-
tivacional, las autoafirmaciones expresadas les sirven a los
estudiantes para mantener o mejorar su nivel de motivacion
en situaciones académicas, al hacer saliente el objetivo prin-
cipal o la meta de sus esfuerzos de aprendizaje y las razones
para persistit o completar una tarea (Wolters, 1999). Cabe
pensar que los autodialogos de caricter instruccional o mo-
tivacional son complementarios en sus efectos en el rendi-
miento académico pues, como seflalan algunos autores
(Schwinger, Steinmayr, & Spinmath, 2012), los autodidlogos
orientados al rendimiento impulsan el esfuerzo y el logro
que, a su vez, se ven reforzados por la obtencién contingen-
te de los objetivos.-

El meta-analisis realizado por Dolcos et al. (2015) en-
cuentra que la mayor parte de los estudios han analizado los
efectos de los autodidlogos de los participantes, ya sea es-
pontaneos o inducidos, que se producen durante la realiza-
ci6én de la tarea requerida por el experimentador pero no han
encontrado trabajos que analicen si los autodialogos que se
suelen utilizar en la vida cotidiana tienen un estilo o caracte-
risticas concretas, ni la relacién que pueda existir entre estos
autodidlogos v la salud, la satisfaccion laboral o el rendimien-
to académico. Es en este ultimo aspecto en el que hemos
centrado nuestro interés en este trabajo y lo que nos ha lle-
vado a analizar si los autodialogos que las personas mantie-
nen en diferentes situaciones de la vida cotidiana, incluidas
las académicas, se relacionan con sus expectativas y resulta-
dos académicos.

Objetivos del estudio

Analizamos la relacion entre el tipo de autodidlogos que
mantienen una muestra de estudiantes universitarios y su
rendimiento académico. El primer objetivo consistié en de-
terminar si pueden identificarse tendencias en los autodialo-
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gos de los participantes en funcién de su valencia. Dada la
composicion de la muestra y teniendo en cuenta los resulta-
dos encontrados en estudios previos realizados con muestras
equivalentes (Calvete et al., 2005), esperamos encontrar una do-
minancia de los antodidlogos positivos sobre los negativos, siendo ésta la
primera hipdtesis de estudio.

De acuerdo con el objetivo principal de este trabajo,
dentro de las situaciones que pueden encontrar en su vida
cotidiana los participantes, prestamos una atencion especial a
las situaciones académicas de evaluacién y, en consonancia
con ello, el segundo objetivo del estudio fue analizar la re-
lacién que podria existir entre el tipo de autodidlogo que ex-
presan en situaciones de la vida cotidiana, al que denomina-
remos autodidlogo general, con el autodidlogo que los mis-
mos estudiantes informan para situaciones académicas de
evaluacién concretas, al que nos referitemos como autodia-
logo académico. Para analizar esta relacién consideramos si-
tuaciones académicas que difieren en su grado de dificultad.
La segunda hipdtesis propuesta es que la valencia del antodidlogo gene-
ral estard relacionada con la valencia del antodidlogo en sitnaciones
académicas de evalnacion de distinto grado de dificultad.

El tercer objetivo de este estudio fue analizar la relacion
entre los autodialogos (general y académico) y el rendimien-
to académico de los participantes. Para ello, en lugar de asig-
nar frases o palabras que los estudiantes deben repetirse a s
mismos, como suele hacerse en la mayor parte de estudios
revisados, trabajamos con los autodidlogos que los propios
estudiantes informan utilizar en situaciones académicas de
evaluacién. De acuerdo con este planteamiento, en la zercera
hipdtesis se propone que la valencia de los antodidlogos informados por
los participantes se relacionard con los resultados académicos que antici-
pen.

Para completar el andlisis de la relacién entre el autodia-
logo y el rendimiento académico incorporamos los resulta-
dos obtenidos por los participantes unas semanas después
cuando realizaron los examenes correspondientes a las mate-
rias analizadas, proponiendo una cuarta hipdtesis segin la cnal los
estudiantes que obtengan peor rendimiento académico (suspendan las
materias) habrian informado un antodidlogo (general'y académico) mads
negativo que los estudiantes que obtengan mejores resultados (aprueben
las materias).

Método

Participantes

Contamos con la participacion de 177 estudiantes uni-
versitarios de primer curso del Grado de Psicologia de la

Universidad Autonéma de Madrid, 55 hombres y 122 muje-
res, con una media de edad de 19.14 afos (DT=1.9).

Variables y escalas de medida
Autodidlogo General

Para medir la tendencia de los autodialogos de los parti-
cipantes en la vida cotidiana utilizamos la versién en caste-
llano del Self-Talk Inventory (STI), desarrollado por Calvete
et al. (2005) para identificar y valorar los autodialogos positi-
vos y negativos de estudiantes universitarios y analizar su re-
lacién con problemas afectivos. Este inventario contiene 52
items distribuidos entre dos escalas de 26 items; una de ellas
identifica autodidlogos de cardcter negativo y la otra escala
identifica autodialogos de caracter positivo. Para identificar
los autodialogos se describen 10 situaciones de la vida coti-
diana, ante las que se pueden dar distintas respuestas, y en
cada una de ellas se les pide a los participantes que sefialen lo
que pensarfan y se dirfan a s{ mismos, utilizando una escala
de 4 puntos (1=nada probable a 4=muy probable). La suma
de las puntuaciones asignadas en el conjunto de ftems de ca-
da escala permite obtener el valor de los autodialogos positi-
vos y negativos de cada persona. La aplicacion de esta escala
en el presente estudio muestra valores de fiabilidad (Alpha
de Cronbach) satisfactorios y coincidentes con los descritos
en el estudio original, siendo para las escala de autodiidlogo
positivo .78 (.80 en Calvete et al., 2005) y para las de auto-
didlogo negativo .90 en ambos estudios. La correlacién en-
tre ambas escalas es proxima a cero (-.02 en nuestro estudio
y -.07 en el original), lo que indicaria independencia entre la
dimension positiva y negativa del autodidlogo general.

Autodidlogo académico

Siguiendo el procedimiento utilizado por Brown (2003)
para analizar la relacién entre autodialogos y rendimiento se
diseié una escala especifica compuesta de 6 items (Sanchez,
Carvajal & Saggiomo, 2011). Para ello, se recabaron mensa-
jes que los estudiantes se decfan a s{ mismos después de ha-
ber realizado un examen. A partir de las valoraciones de dos
jueces independientes se seleccionaron los 3 items de valen-
cia positiva y los 3 items de valencia negativa que componen
la escala. Los estudiantes debian sefialar en qué medida se di-
rian a si mismos lo que indicaba cada uno de los items, si se
encontraran en las dos situaciones de evaluaciéon selecciona-
das, mediante una escala de 4 puntos (1=nada de acuerdo a
4=muy de acuerdo). Una puntuacioén alta en los items 1,4, y
6 implica que existe un autodidlogo académico positivo y
una puntuacion alta en los items 2, 3 y 5 un autodialogo ne-
gativo. Los {tems e instrucciones para cumplimentar la escala
aparecen a continuacion:

El proscimo. ... (dia del examen)....tendrds el examen de... (ma-
teria facil o dificil evaluada). Imaginate que el examen ha acabado. Tii
piensas:

1. Habia preparado los temas y conceptos sistematicamente

y en profundidad.

2. No he tenido todo el tiempo que necesitaba para estu-
diar.

anales de psicologia, 2016, vol. 32, n° 1 (enero)
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3. Lamentablemente este examen ha sido una oportunidad
perdida.

4. Ha sido un examen facil para mi.

5. Me he sentido fatal cuando pensaba que tenfa que hacer
este examen.

6. He preparado esta materia con mucho interés e ilusion y
espero sacar buena nota.

La aplicacién de la escala mostré valores de fiabilidad
(medidos por el Alfa de Cronbach) de .78 en la subescala de
autodidlogo académico positivo y de .72 en la subescala de
autodidlogo académico negativo. Ademds se encontrd una
correlacion negativa significativa entre el autodidlogo aca-
démico positivo y el autodidlogo académico negativo (r = -

.24; p <.001).
Dificultad de las materias académicas

Se seleccionaron dos materias del primer curso del grado
de Psicologia con distinto grado de dificultad. Para ello, se
tuvieron en cuenta los resultados académicos del curso pre-
vio a la realizacion del presente estudio. Las materias selec-
cionadas fueron Neurociencia y Conducta I, como materia
dificil (64% de aprobados; nota media= 5.47; DT = 1.96), ¢
Introduccién a la Psicologia, como materia facil (92% de
aprobados; nota media= 6.79, DT = 1.38). Los resultados
académicos en ambas fueron diferentes tanto en relacion
con el porcentaje de estudiantes que superaban la materia en
primera convocatoria (}?(1, N = 73) = 72.64, p < .0001),
como en relacién a la nota media (A72) = 6.72; p < .0001).

Rendimiento académico anticipado y obtenido

Para medir esta variable se recopilaron dos tipos de da-
tos. El primero, los resultados académicos que anticiparon
los estudiantes en cada asignatura en la fase de recogida de
informacién cuando se posicionaron ante la afirmacion “se-
guro que voy a suspender”. Para responder, utilizaron una escala
de 4 puntos (1=nada probable, 2=algo probable, 3=bastante
probable, 4= muy probable). El segundo, los resultados aca-

Tabla 1. Autodidlogo informado (estadisticos descriptivos en porcentajes).

démicos (si habfan aprobado o suspendido y la nota en el
examen) obtenidos por los estudiantes en los exdmenes co-
rrespondientes a las materias evaluadas y que realizaron 6
semanas después.

Procedimiento

Los estudiantes cumplimentaron conjuntamente el Self-
Talk Inventory de Calvete et al. (2005) y la escala especifi-
camente diseflada para medir autodidlogos en situaciones
académicas de evaluacion. Programamos la recogida de in-
formacién 6 semanas antes de realizar los exdmenes, que in-
clufan el periodo de vacaciones, por considerar que es un
momento temporal donde los estudiantes conocen las asig-
naturas, el desarrollo del programa académico esta finalizan-
do y ya pueden tener definidas sus expectativas y previsiones
sobre las mismas. La participacion en el estudio fue volunta-
ria y los estudiantes no recibieron ningin crédito extra ni
compensacién econémica por hacer esta tarea que les llevod
unos 15 minutos. De acuerdo con los objetivos del trabajo,
una vez finalizados los exdmenes, las calificaciones obtenidas
por los participantes en cada una de las materias se incorpo-
raron al analisis. La realizacion del estudio fue aprobada por
el Comité de Etica de la Universidad Auténoma de Madrid.

Resultados
Autodialogo general y académico

Como se observa en la Tabla 1, los resultados muestran
que, de acuerdo con lo esperado, los participantes informan
significativamente un mayor porcentaje de autodialogos po-
sitivos en la vida cotidiana que de autodialogos negativos.
Un patrén similar aparece en los autodialogos en las situa-
ciones académicas, dado que los estudiantes informan signi-
ficativamente mayor ocurrencia de autodidlogos positivos
que de autodialogos negativos.

Autodidlogo General Académico Materia dificil Materia facil
Valencia Positiva » Negativa * Positiva b Negativa b Positiva ¢ Negativa ¢ Positiva ¢ Negativa ¢
Media 62.67 50.69 31.48 25.18 29.92 26.12 32.84 24.26
DT 8.64 11.77 6.04 6.07 6.84 7.02 7.01 6.38

A partir de los datos de los autodialogos informados en
la materia dificil y en la materia ficil se llevé a cabo un
ANOVA de dos factores en el que se considero la dificultad
de la materia evaluada (dificil o facil) y la valencia del auto-
didlogo (positiva o negativa). Este analisis revel6 un efecto
principal de la dificultad de la materia (F(1,176) = 14.75, p <
.0001) y de la valencia del autodidlogo (F(1,176) = 80.86, p <
.0001); también result6 significativo el efecto de la interac-
cién entre ambos factores (F(1,176) = 24.06, p < .0001). Los
analisis posteriores (Bonferroni, p < .0001) mostraron que
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mientras el porcentaje de autodidlogo académico positivo
fue mas alto en la materia facil que en la dificil (p < .0001),
en cambio, el porcentaje de autodialogo negativo fue mayor
en la materia dificil que en la materia facil (p < .05).

De manera adicional, se determiné que hubo una corre-
lacion significativa entre el autodialogo general positivo y el
autodialogo académico positivo tanto ante la materia facil
como ante la materia dificil (= .35y .29; p < .0001). Tam-
bién se constaté una correlacion significativa entre el auto-
dialogo general negativo y el autodidlogo académico negativo
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ante ambas materias (r = .41 y .32; p < .0001). Igualmente se
obtuvo una correlacién significativa entre el autodiidlogo
académico en ambas materias, tanto cuando la valencia era
positiva (r = .53; p < .001), como cuando era negativa (r =
.66; p < .0001). Los datos también indicaron cierta indepen-
dencia entre el autodidlogo académico positivo y el negativo
para la materia facil (= -.12; p = .09). En cambio se obtuvo
una correlacién negativa significativa entre ambos tipos de
autodidlogo académico en el caso de la materia dificil (» = -

.27; p <.0001).

Relacion entre autodialogo y rendimiento académi-
co negativo anticipado

Para analizar esta relacién se consider6 la respuesta de
los participantes en el item “seguro que voy suspender”, valorada
entre 1 (nada probable) y 4 (muy probable). Concretamente
se les pedia que hiciesen predicciones sobre lo que se dirfan
a si mismos 6 semanas después, momento en que realizarfan
los examenes correspondientes a las materias faciles y difici-
les.

En el caso de la materia dificil, 69 estudiantes indicaron
que era nada probable que suspendieran seis semanas mas
tarde, 80 que era algo probable, 15 bastante probable y 13
muy probable. En la materia facil, las respuestas fueron 91
nada probable, 63 algo probable, 17 bastante probable y 6
muy probable. Ambas distribuciones fueron diferentes (¥?(3,
N = 177) = 18.31, p < .0001), de manera que los estudiantes

indicaron con mas frecuencia las categorfas nada probable
suspender o algo probable suspender en la materia facil que
en la dificil (*(1, N =177) = 10.95y 7.12, p < .01); no hubo
diferencias entre ambas materias en la frecuencia con la que
seleccionaron la categoria bastante probable suspender (¥*(1,
N = 177) = 0.26, p = .61) y hubo mas estudiantes que eligie-
ron la categorfa muy probable suspender en el caso de la ma-
teria dificil que en el de la materia facil (y?(1, N = 177) =
8.45, p < .01).

Dado que, en ambas materias, las categorfas bastante
probable y muy probable fueron elegidas por pocos estu-
diantes se decidi6 agrupatlas; asi, se establecieron tres nive-
les: nada probable (puntuacion 1), algo probable (puntuacién
2) y bastante o muy probable (puntuaciones 3 y 4) y se pro-
cedié con los anilisis previstos.

La Tabla 2 muestra las medias y desviaciones tipicas de
las puntuaciones en autodidlogo general y en autodidlogo
académico, en funcién de la predicciéon realizada por los es-
tudiantes acerca de la probabilidad de que suspendieran el
examen que realizarfan 6 semanas después. Se llevaron a ca-
bo cuatro ANOVA de un factor (la probabilidad de suspen-
der la materia), el primero para autodidlogo positivo y el se-
gundo para autodidlogo negativo en la materia dificil; los
otros dos analisis fueron para la materia facil, de nuevo el
primero para autodialogo positivo y el segundo para autodia-
logo negativo.

Tabla 2. Autodidlogo informado (en porcentajes) y probabilidad estimada de suspender.

Probabilidad estimada de suspender

Nada probable Algo probable Bastante o Muy probable

Autodidlogo Valencias Media DT Media DT Media DT

Materia General Positivo 62.07 8.04 63.60  8.98 60.28 8.70
Dificil Negativo 48.68  11.28 50.48 11.10 57.86  14.02
Académico Positivo 31.96 6.68 30.32  5.86 23.21 6.10

Negativo 21.64 5.22 26.44  6.18 33.61 5.82

Materia General Positivo 62.32 8.03 6392 8.51 59.86  10.61
Facil Negativo 47.80  11.08 51.60 10.26 60.54  15.12
Académico Positivo 30.70 7.32 3042 5.04 25.20 7.52

Negativo 22.52 5.70 27.28  6.92 31.65 7.26

En relacion con la materia dificil, el ANOVA no resulté
significativo en el caso del autodidlogo general positivo
(F(1,176) = 1.86, p = .15), en cambio si lo fue en el caso del
autodialogo general negativo (F(1,176) = 5.21, p < .01). Los
andlisis posteriores indicaron que los estudiantes que consi-
deran que es bastante o muy probable que suspendan la ma-
teria dificil informan mds autodidlogo general negativo que
los que consideran que es algo o nada probable (tukey 4, p <
.05). En cuanto al autodialogo académico, las comparaciones
resultaron significativas, tanto en el caso del autodialogo
académico positivo (F(1,176) = 19.61, p < .0001) como del
autodialogo académico negativo (F(1,176) = 43.77, p <
.0001); los analisis complementarios indicaron que los estu-
diantes que sefialan que es bastante o muy probable que
suspendan la materia dificil tienen menos autodidlogo aca-

démico positivo que los que dicen que es algo o nada proba-
ble que suspendan (tukey a4, p <. 0001). Asi mismo, los estu-
diantes que anticipan que es bastante o muy probable que
suspendan informan mads autodidlogo académico negativo
que los que dicen que es algo probable y éstos, a su vez, in-
forman de mas autodialogo académico negativo que los que
dicen que es nada probable que suspendan (tukey 4, p <.05).
Los resultados con la materia facil fueron similares a los
obtenidos en la materia dificil. Concretamente no resultd
significativo el ANOVA para autodidlogo general positivo
(F(1,176) = 2.17, p = .12) y si lo fueron el del autodidlogo
general negativo (F(1,176) = 12.06, p < .0001), el del auto-
didlogo académico positivo (F(1,176) = 6.73, p < .01) y el del
autodialogo académico negativo (F(1,176) = 20.44, p <
.0001). Los analisis siguientes indicaron que los estudiantes
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que dicen que es bastante o muy probable que suspendan la
materia facil informan mas autodidlogo general negativo que
los que dicen que es algo o nada probable (tukey 4, p < .01);
los que dicen que es bastante o muy probable que suspendan
las materias dificiles tienen menos autodidlogo académico
positivo que los que dicen que es algo o nada probable que
suspendan (tukey 4, p < .01) y los que anticipan que es bas-
tante o muy probable que suspendan informan mas autodia-
logo académico negativo que los que dicen que es algo pro-
bable y éstos, por su parte, informan de mds autodialogo
académico negativo que los que dicen que es nada probable
que suspendan (tukey a, p < .05).

Relacion entre rendimiento académico anticipado y
notas obtenidas

A partir de los descriptivos recogidos en la Tabla 3 se
consider6 la relacion entre la probabilidad estimada por los
estudiantes de suspender la materia y los resultados acadé-
micos obtenidos seis semanas mas tarde; para ello se realiza-
ron dos tipos de analisis. El primer tipo estuvo constituido
por dos ANOVAs de un factor (uno referido a la materia fa-
cil y otro a la dificil) en los que el factor fue la nota obtenida;
el segundo consistié en comparar la distribucién de suspen-
sos y aprobados.

Tabla 3. Relacién entre estimacion de suspender y los resultados académicos obtenidos

Materia Dificil Materia Facil
Probabilidad estimada de suspender M DT  Suspensos/Aprobados? M DT Suspensos/Aprobados
Nada probable 6.19 1.90 18/82 7.95 1.47 5/95
Algo probable 5.21 2.14 35/65 7.18 1.43 5/95
Bastante o muy probable 4.89 1.89 58/42 6.51 1.65 18/82

* Porcentaje de estudiantes que suspendieron/aprobaron cada materia. Las puntuaciones medias corresponden a la nota obtenida.

Los ANOVAS resultaron significativos tanto en el caso
de la materia dificil (F(1,176) = 5.76, p < .01) como en el de
la materia facil (F(1,176) = 4.01, p <.05). Los analisis realiza-
dos indicaron que, en el caso de la materia dificil, aquellos
estudiantes que anticiparon que era nada probable que sus-
pendieran obtuvieron mejores notas que los que anticiparon
que era algo probable y éstos, a su vez, mas nota que los que
anticiparon que era bastante o muy probable que suspendie-
ran (tukey 4, p < .05). Para la materia facil, aquellos que anti-
ciparon que era nada probable que suspendieran obtuvieron
mejores notas que los que anticiparon que era bastante o
muy probable que suspendieran (tukey @, p < .05); no hubo
diferencia entre el grupo que anticipé que era algo probable
suspender con respecto a los otros dos.

En el caso de la materia dificil, el porcentaje de suspen-
sos fue mds alto en aquellos que habfan anticipado que era
bastante o muy probable que suspendieran que en quienes
anticiparon que era algo probable que suspendieran (¥ (1, N
= 28) = 6.08, p < .05) y éstos, a su vez, mostraron un por-
centaje de suspensos mas alto que quienes indicaron seis
semanas antes que era nada probable que suspendieran (y?
(1, N = 80) = 13.70, p < .0001). En el caso de la materia fa-
cil, el porcentaje de suspensos fue superior en los estudian-
tes que anticiparon que era bastante o muy probable que
suspendieran frente a los que consideraron que era algo pro-
bable o nada probable que suspendieran (¥? (1, N=23) =
8.56 y 6.58, p < .05), pero no hubo diferencias entre estos
dos ultimos grupos (#* (1, N=63) = 0.64, p = .81).

Autodialogo y rendimiento académico empirico
Para contrastar las hipdtesis sobre la relacion entre el

rendimiento académico real y el estilo de autodidlogo general
y de autodialogo académico se procedi6 a agrupar a los estu-
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diantes que habian aprobado o suspendido las materias con-
sideradas (véase Tabla 4). Concretamente, en la materia difi-
cil hubo 57 suspensos (el 32%) y 127 aprobados (68%),
mientras que en la materia facil hubo 11 suspensos (6%) y
166 aprobados (94%), lo que implica que hubo mds suspen-
sos en la asignatura dificil que en la facil (2 (1, N = 177) =
50.76, p < .0001), datos que corroboran la dificultad diferen-
cial de las materias.

Tabla 4. Autodialogo informado (en porcentajes) por los participantes que
aprobaron o suspendieron las materias

Suspensos Aprobados

Autodidlogo Valencias  Media DT Media DT

Materia General Positivo 63.01 9.01 6221 8.63
Dificil Negativo ~ 51.66 1321 51.46 11.57
Académico  Positivo 2641  7.08 31.73 6.35
Negativo 2849  7.30 23.75 6.55

Materia General Positivo 60.86 8.78 6244 8.27
Facil Negativo 5478 17.23 50.68 11.40
Académico  Positivo 28.06 6.06 29.40 6.89
Negativo  27.06  7.98 2590 7.01

En relaciéon con las materia dificil, los datos mostraron
que los estudiantes que habian aprobado informaron un au-
todialogo general, tanto positivo como negativo, similar a los
que habian suspendido (#(175) = 0.52 y 0.19, p = .60 y .84).
En cambio, para el autodidlogo académico, los estudiantes
que suspenden las materias dificiles informaron menos au-
todialogo académico positivo ((175) = 3.05, p < .01) y mas
autodidlogo académico negativo que los que aprueban
(#(175) = 2.45, p <. 05). Por lo que respecta a la materia facil,
los estudiantes suspensos y aprobados no difieren en la pun-
tuacién en autodidlogo general positivo o negativo (#(175) =
0.60 y 1.10, p = .54 y .27), ni tampoco en autodidlogo aca-
démico positivo o negativo (#175) = 1.09 y 0.85, p = 27 y
.39.
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Conclusiones

Los datos obtenidos apuntan que los estudiantes de la mues-
tra tienen autodialogos positivos y negativos en la vida coti-
diana, si bien hay un predominio de los positivos sobre los
negativos, tal como se proponia en la primera hipétesis. Este
dato irfa en la linea de lo encontrado en estudios previos rea-
lizados con personas que no tienen desequilibrios afectivos
con relevancia clinica (Calvete et al., 2005). Aunque no he-
mos podido identificar un estilo personal de autodialogo, los
datos avalarfan la transversalidad de la valencia de los auto-
didlogos. En términos generales, los resultados encontrados
apoyan la segunda hipétesis planteada en este estudio. En
este sentido, los autodidlogos de caracter académico segui-
rfan el mismo patrén encontrado en otras situaciones coti-
dianas: quienes se hablan a si mismos de forma positiva en
unas situaciones también tienden a hacerlo en las otras. Un
elemento diferencial lo hemos encontrado en los autodialo-
gos asociados a situaciones académicas valoradas como difi-
ciles. En estas situaciones, los participantes informan menos
autodialogos positivos y mas autodidlogos negativos.

Los estudios revisados parecen constatar los efectos del
autodialogo sobre el rendimiento cuando la valoracién del
mismo es precedida por la utilizacién de autodidlogos de ca-
racter instruccional en comparacién con la supresién de los
autodialogos (DeCaro et al., 2010) o por autodidlogos de ca-
racter positivo frente a los negativos (Cumming, Nordin,
Horton, & Reynolds, 2006). En estos trabajos, y en muchos
otros, el autodidlogo es inducido de forma contingente a la
realizacion de la tarea. La operativizacién que hemos llevado
a cabo en este estudio nos ha permitido constatar que tam-
bién la valencia de los autodialogos que las personas asumen
que mantendrian espontanea y habitualmente en situaciones
de evaluacion académica se relacionan con los resultados que
se anticipan en una tarea que se hard unas semanas después
y, lo mas importante, la valencia de los autodialogos resulté
un factor predictor de los resultados que se obtuvieron 6
semanas mas tarde , resultados que coinciden con la pro-
puesta formulada como tercera hipotesis. Este caracter pre-
dictivo del autodialogo ha sido desestimado en algin estudio
realizado en el ambito deportivo con tareas muy distintas
(Van Raalte et al., 2000). El tipo de estudio que hemos reali-
zado no permite analizar si existe un efecto causal entre los
autodialogos y el rendimiento anticipado y obtenido. No
obstante, los datos apuntalan la relacion entre autodialogo y
rendimiento académico, en este caso, una relacion marcada
por la valencia del autodidlogo. En cuanto a la cuarta hip6-
tesis, los datos prestan un apoyo parcial a la misma, pues los
estudiantes que obtienen peor rendimiento académico (sus-
penden), y especialmente en la materia dificil, habfan infor-
mado mas autodialogo académico negativo que los estudian-
tes que obtienen mejores resultados (aprueban); sin embargo
no aparecen diferencias en lo que se refiere al autodialogo
general. Estos resultados apuntan efectos muy particulares
del autodialogo académico sobre el rendimiento en situacio-

nes de evaluacion; dadas sus implicaciones practicas, dichos
efectos merecerian ser analizados mediante estudios de ca-
racter mucho mds especifico ya que el autodiadlogo acadé-
mico negativo se perfila en algunos estudiantes como un fac-
tor mds que afiadir a los que ya pueden relacionarse con su
fracaso académico.

Es interesante resaltar que los datos muestran que un
porcentaje significativo de los estudiantes que informan au-
todialogos negativos anticipan resultados negativos (creen
que van a suspender) y finalmente obtienen resultados nega-
tivos (suspenden); pero también hay un pequefio porcentaje
de estudiantes que habiendo expresado autodialogos negati-
vos finalmente superan las asignaturas. ¢Qué puede explicar
la diferencia en los resultados entre ambos grupos?. Como
respuesta, nos atrevemos a sugerir algunas explicaciones a
continuacién. Respecto a los estudiantes que obtuvieron el
resultado negativo, que sus autodidlogos anticiparon, po-
drfamos hipotetizar que la expresion de los autodidlogos in-
formados en la tarea que tuvieron que hacer pudo llevatles a
ser conscientes de los mismos y a proyectar una imagen de si
mismos congruente con la direccién, valencia y contenido de
sus dialogos internos, y esta imagen negativa (valorar negati-
vamente la estrategias que ha seguido para preparar el exa-
men, las emociones que siente antes y durante la realizacién
del examen y sus expectativas de autoeficacia) podtia tener
un efecto desfavorable en sus expectativas de rendimiento y
en su rendimiento real si no hay ningun tipo de intervencion,
ya sea externa o provocada por la propia persona, que con-
trarreste tales efectos. La recreacion de una imagen negativa
de uno mismo puede resultar incapacitante y disminuir la au-
toeficacia (Cumming et al., 2006). Distintos autores coinci-
den en que en el momento en que la percepcion de autoefi-
cacia se debilita afecta negativamente el rendimiento acadé-
mico (Galicia-Moyeda, Sanchez-Velasco y Robles-Ojeda,
2013), al igual que lo hacen otros indicadores de percepcion
interpersonal (Andrés, Solanas, & Salafranca, 2012). En rela-
ci6én a los estudiantes que informaron negativamente de sus
estrategias y de sus expectativas de autoeficacia pero final-
mente aprobaron la materia, cabria pensar que en algin
momento fueron capaces de reaccionar ante la imagen nega-
tiva que proyectaban de si mismos, hacerla mas positiva y
poner en marcha estrategias efectivas para preparar el exa-
men. Esta reaccion podria guardar relacién con una mejora
en su estado afectivo con respecto al examen, sus expectati-
vas de autoeficacia y finalmente con su rendimiento.

Aunque entendemos que el tema debe ser objeto de un
estudio mas especifico, la plausibilidad de las explicaciones
podria avalarse por los resultados encontrados en multiples
estudios que han identificado los autodidlogos negativos
asociados a una tarea o situacién y, siguiendo metodologias
como la de Michembaum (1977), los han transformado en
positivos y han mejorado el rendimiento en actividades de-
portivas y laborales (Brown, 2003). En nuestro estudio solo
hemos trabajado autodialogos positivos y negativos asocia-
dos a la evaluacién de determinadas materias pero no hemos
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intervenido para corregir tales autodidlogos ni sus posibles
consecuencias.

Limitaciones del estudio y nuevos desarrollos de la
investigacion

Los didlogos internos identificados para situaciones aca-
démicas, obtenidos pidiéndoles a los estudiantes que se
imaginasen en el momento después de haber realizado un
examen, creemos que pueden mantener una buena corres-
pondencia con los que se pudieran haber recogido en la
misma situacion porque se trata de contextos muy familiares
para los estudiantes universitarios. No obstante, serfa desea-
ble confirmarlo trabajando en situaciones de evaluacion en el
momento en que éstas acontecen para asegurar que la rela-
cién entre los autodidlogos imaginados y la prediccion del
rendimiento se mantiene también cuando los dialogos son
contingentes con la situacién de evaluacion.

En el estudio realizado no hemos diferenciado si los au-
todialogos informados por los estudiantes en la vida cotidia-
na pueden ser caracterizados como audibles o silenciosos, ni
explorado si tal diferenciacion podria afectar a los resultados.
Otro aspecto importante serfa comprobar los efectos que
sobre el rendimiento académico pudieran tener los compo-
nentes instruccionales y motivacionales del autodialogo aca-
démico que utilizan los estudiantes. Ambos aspectos han si-
do sobradamente revisados pero los estudios no han consi-
derado el tipo de autodialogo que espontinea y habitualmen-
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