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l. INTRODUCCION 

La admisión a la enseñanza superior es uno de los temas edu

cativos de actualidad y preocupación permanente en las universidades, aún 

en los países más desarrollados. 

Las políticas·d~ admisión a la enseñanza superior se pueden 

dar a dift:rentes niveles, según las condiciones de cada país o institu

ción. Cabe destacar el hecho de que, cualquiera que sea la política de ad

misión escogida, ésta implica necesariamente procedimientos selectivos in!:_ 

vi tables. 
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Actualmente los recursos existentes para financiar la enseñanza 

superior constituyen uno de los factores que tienen influencia determinante 

en las políticas de admisión. Así como también es importallte considerar que 

los sistemas de admisión a la enueñanza superior han surgido como una res

puesta al crecimiento de la población estudiantil que pide ingreso a la 

universidad, y que aunado al reconocimiento creciente de las deficienciasá

oadémicas de los egresados de bachillerato, ha conducido a la realización 

de procesos de admisión y selección de los aspirantes a ingresar a las es

CL~elas profesionales. 

Un proceso de adn1isión para la educación superior destinado a 

escoger entre los candidatos a ingreso a aquéllos que representen una ma

yor probabilidad de éxito académico supone la selección, el diseño, la con~ 

trucción y la validación de instrumentos psicoeducativos. pertinentes, Sin 

embargo las investigaciones efectuadas en nuestro país y otros países, s~ 

bre la validez de las pruebas de admisión, tienen serias limitaciones ya 

que los criterios de aprovechamiento disponibles adolecen de graves fallas 

de confiabilidad y validez. 

Por lo anteriormente señalado, para este trabajo se ha conside

rado como objetivo de esta invest~gación, conocer en que medida los instru

mentos utilizados en ~1 proceso de admisión son útiles para predecir el éxi

to académico del alumno, a pesar de saber sus carencias de .:!onfiabilidad y 

validez, pues precisamente a partir de los resultados encontrados es como 

puede justificarse la elaboración de instrumentos que posean confiabilidad. 
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En lo concerniente a la Universidad Autónoma de Querétaro no 

se han efectuado estudios sobre validez predictiva de los instrumentos uti 

!izados en los procesos de admisión para las diferentes escuelas. Existió 

un proyecto en el año de 1986 que se propuso como meta realizar el segui

miento del comportamiento académj~o de los aspirnntes aceptados en el área 

de la salud, para correlacionarlos con los resultados de los ~xámenes de s~ 

lección'a través de tres generaciones, pero por diversos motivos el proye~ 

to no pudo realizarse. Lo que ha venido sucediendo en las distintas escue

las y facultades con los procesos de admisión, es solamente una reqstruct~ 

ración de los mismos a partir de propuestas que surgieron en función de 

problemáticas que se detectaban, por ejemplo, altos índices de reprobación 

y deserción. 

Sin embargo, en el caso concreto de la Fac. de PsicoJ.,J';]Ía las 

distintas modificaciones que se han efectuado al proce~o de admisión, no 

han disminuido problemáticas tales como deserción, reprobación, elección 

equivocada de carrera y quejas por parte de la planta docente de que una 

gran cantidad de alumnos no poseen las aptitudes y conocimientos mínimos p~ 

ra poder desarrollarse adecuadamente en el nivel universitario. 

Por ello más que pensar en qué reestructuraciones serían las 

más pertinentes, se consideró necesario en principio efectuar este trabaja 

de evaluación del proceso de admisión para conocer si los instrumentos uti

lizados servían para predecir el éxito académico del alumno. 

Se realizó un estudio ex post facto. La muestra utilizada fue 

la correspondiente a la generación que ingresó en el año de 1987. 

Se efectuaron análisis de correlacionas y regresión múltiple 

para determinar la capacidad predictiva de los instrumentos utilizados. 

Los principales resultados encontrados fueron los siguientes: 

En las medidas de tendencia central obtenidas en los puntajes 

de admisión no hubo diferencias significativas en el grupo de alumnos que -

desertaron, como en el grupo de alumnos que concluyeron la licenciatura por 

lo que los puntajes de admisión no fueron útiles para predecir la deserción. 



3 

En lo que respecta a la reprobación no pudo efectuarse ninguna 

conclusión pues los promedios utilizados para cada semestre, incluían no

tas aprobatorias, es decir que si alguien había reprobado alguna m;;tl..d1-·ia, 

pero ya la había acreditado en examen extemporáneo, en su promedio global 

de semestre se consideraba en la Facultad GÓlo la nota aprobatoria de la 

asignatura correspondiente. 

En función de los resultados del análisis de regresión múltiple, 

se encontró que aparentemente resultaron buenas variables predictoras: el 

examen de conocimientos, el promedio de preparatoria y el examen de funcio 

nes lógicas. 

El examen psicométrico resultó no tener un mínimo nivel de pre

dicción. Sin embargo, hay que tener en cuenta que el puntaje de dicho examen 

es un promedio obtenido de 3 pruebas distintas, la prueba de Matrices Pro

gresi Vfl.s de Raven, el sub test de razonamiento abstracto de Bennet, Seashare 

y Wesman, y el Cuestionario Investigativo de la personalidad óe Escotet, Por 

lo que se recomendaría que estos puntajes se utilizaran pcr separado para 

el análisis de regresión múltlple. 

Como limi tante de la presente investigación oc tiene q•Je los PU!:_ 

tajes de la variable dependiente promedio de calificaciones por semestre 

del primero al octavo, fueron promedios que incluyeron co~o ya se había men

cionado líneas a1·riba, notas aprobatorias de los diferentes cursos que con

formaron cada semestre, tomando en cuenta para el promedl.o semestral la nota 

aprobatoria en el caso de que algún alumno hubiese presentado examen extem

poráneo. 

La presente investigación consta de seis capítulos: 

En el primero se presenta el problema y su justificación, el obj~ 

tivo concreto de la investigación, el tipo de estudio realizado, y los pri~ 

cipales resultados encontrados. 

En el segunr'1 se presentan los trabajos teóricos y de investiga

ción relevant~s al tema de estudio. 

En el capítulo tercero se presenta la metodología utilizada, esp~ 

cificando el di seña de la investigación, var·iables, características genera

les de la muestra, instrumentos y el tratamiento estadístico de los datos. 
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,. 
En el capitulo cuarto se presenta la descripción de los resul

tados obtenidos. 

En el capitulo quinto se presenta la discusión de los resulta

dos y zugerencias. 

En el sexto se presenta un breve resumen, consistente en las -

ideas principales del problema, los procedimientos y los principales resulta 

dos obtenidos. 



2. MARCO TEORICO 

2.1 Evaluación Educativa. 

2.1.1. Concepto de la evalucción. 

Para dar inicio a este apartado se considera importante dis-=in

guir la evaluación, de lu evaluación educativa y ésta de la medición. Así 

como también el destacar algunas de las posturas propuestas sobre evalua

ción por distintos autores interesados en el tema. 

En primer lugar, Quezada (1988) menciona que f>-'lr evaluación se 

puede entender como un proceso mediante el cual se emite un juicio de va

lor acerca del atributo en consideración. Señala que ésta se ha definido 

como el proceso que recaba información pertinente para tomar decisiones. 

l;:.· autora considera que ambos enunciac:'.os designan un proceso e~ 

yo propósito final es decidir, por ejemplo, se define si lo que se evalúa 

es costeable o incosteable, si es suficiente o inst1ficiente,etc. En este 

sentido se hace referencia a la evaluación en forma genérica y por lo tan 

to no se designa el campo en el cual se aplica. 

García (1979) señala que evaluación, valoración, valuación son 

sinónimos derivados del vocablo latino valor-valoris, y que sirve para d~ 

notar el grado de aptitud o utilidad de las cosas para satisfacer necesi

dades y también significa la fuerza, eficacia o virtud de las cosas para 

producir sus efectos y por último al grado de utilid&d o conveniencia que 

tienen las cosas. 

5 

Peña (1989) en relación con este concepto señala que: "el sus

tantivo evaluación se deriva de la acción de ev~luar; este Último término 

apareció en la lengua castellana durant•• el siglo XIX posiblemente prove

niente del francés evaluer, y éste a su vez del latín: del prefijo e (o ex), 

que significa de adentro hacia afuera; y del verbo valere, que significa 
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ser fuerte, potente, vigoroso o estar sano" (p.57). 

Así, desde el punto de vista etimológico, el término evaluación 

puede ser interpretado como la acción de exter11ar o señalar el valor de 

algo. 

Resulta conveniente considerar también lo que dice Díaz Barriga 

(1987) sobre la conformación del término evaluación que se da a partir 

del proceso de industrialización que se produce en Estados Unidos con ca

racterísticas monopólicas, aduce que este proceso fue un elemento deter

minante en la adecuación de la escuela a las exigencias del aparato pro

ductivo. Se considera éste, el origen del moderno discurso científico so

bre la educación, expresado como tecnología de la educacién, diseño curr_! 

cular, objetivos del aprendizaje y evaluación educativa, conr.eptos que 

componen los lineamientos de la moderna psicología científica. 

Fayol (1916) en su Administración General e Xndustrial, esta

blece los principios generales de la administración que pasan a figurar 

rápidamente como principios didácticos, dicho autor establece cinco pasos 

para la administración del trabajo : previsión, organización, dirección, 

coordinación y ci:introl. De ellos conviene examinar en lo particulaP el 

control, porque marca el sentido implícito del concepto de evaluación, 

Fayol expresa: "el control consiste en comprobar si todo ocurre conforme 

al programa adoptado, a las órdenes dadas y a los principios admitidos; 

tiene por objeto señalar faltas y errores a fin de que se pueda reparar 

y evitar la repetición" (p.28). Se nota la cercanía que tiene esta conceE. 

tuación con las que habitualmente se realizan respecto a la evaluación. 

Así de esta manera no es c&sual que el problema de la evalua

ción aparezca muy vinculado a la selección de personal en la empresa. Lo 

pedagógico ha olvidado tal relación sencillamente para ocultar los senti 

dos latentes de esta problemática. 

Es necesario tener presente, tal como varios autores lo reco

nocen, que los efectos del desarrollo industrial en los F.stados Unidos 



y particularmente la eficiencia que mostraron las fábricas, ejercieron 

una influencia enorme en la integración de la pedagogía moderna. 
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Ahora bien, aplicando el concepto de evaluación en la educación, 

dicho proceso también se propone obtener información que fundamente jui

cios de vale."." para la toma de decisiones y recibe el nombre de evaluación 

educativa. 

Es de utilidad tener presente que el concepto de evaluación edu 

cativa es general, se puede cometer el error de pensar que lo singular 

puede dar cuenta de lo general, pues dentro del campo educativo se pueden 

evaluar ~uchos aspectos: instituciones, planes y programas de estudio,pr~ 

fesores, alumnos etc. 

Macías (1988) cita en un apartado sobre evaluación, a algunos 

autores que definen el concepto de evaluación educativa: "Para Manuel Fer 

mín la evaluación educativa es un proceso integral, sistemático y contí.

nuo que valora los cambios producidos en la conducta del educando, la ef! 

ciencia de las técnicas empleadas, la capacidad científica y pedagógica 

del educador, la calidad del curriculum y todo cuanto converge en la rea

lización del hecho educativo" (p. 53-54). 

Para H. Rodríguez y E. García. la eva.luaci6n es "el proceso com

pleto de seílalar los objetivos de un aspecto de le educación y estimar el 

grado en que tales objeti•:os se han alcanzado" (p.9). 

Para García Cortez "cualquier evaluación total o parcial del 

sistema educativo, para que sea comprensiva, realista, precisa y útil de

be interpretar sus datos dentro de una intrincada red de relaciones e i~ 

teracciones funcionales en donde d9be estar incluido lo económico, lo s~ 

cial y lo político" (p.39). 

Se puede observar que los diferentes autores mencionados coin

ciden en los caracteres e~enciales del concepto de evaluación, todos ellos 

expresan la idea de emitir un juicio de valor de algún atributo en consi-



deración que la evaluación implica, o bien señalar el valor de algo con 

la finalidad de poder recabar información para la toma de decisiones, 
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Se ha mencionado que dentro del campo educativo se pueden ev~ 

luar diversos aspectos, la presente investigación tiene primordialmente 

como objetivo llevar a cabo una evslua~ión del proceso de admisión con la 

finalidad de determinar la eficacia o no, de las técnicas y exámenes uti

lizados en dicho proceso; se tiene presente que la evaluación del proceso 

de admisión puedo conducir a la necesidad de evaluar otros aspectos, ta

les como programas de estudio, µrof\Jsores y a la misma institución, sin 

embargo, son aspectos que si bien son sumamente importantes, no serán re

tomados pk:l.ra su evaluaci6n en esta investigacífin. 

Se considera de importancia la evaluación del proceEo de admi

sión, porque es a partir de este proceso que se introduce al aspirante a 

estudiou de nivel superior, o bien se le excluye por diversos datos obte

nidos a través de las actividades del proceso de admisión. Por consiguien

te en tanto que se presentan situaciones de inclusión o de exclusión, es 

necesario valorar en qué grado los objetivos que dicho proceso se plantea 

se han alcanzado, éstos Eerían: conocer Bl nivel a~adémico del alumno a 

través de pruebas de conocimientos, de análisis, síntesis y comprensión, 

con la utilización de la entrevista grupal se pretende detectar claridad 

vocacional y estado emocional, es decir, se buscaría detectar lo más tem

pranamente posible situaciones especificas que pudieran representar un 

fracaso para el alumno mismo. Sin embargo cabe mencionar que a partir de 

las actividades desarrolladas en el seguimiento de alumnos a lo largo de 

su trayectoria académica se detectan conti~uemente diversas problemáticas 

tales como deserción, reprobación, confunión vocacional, trastornos emo

cionales graves que impiden un mejor desempeño académico del alumno. Efec 

tuar entonces una evaluaclón del proceso de admisión es un primer paso 

para poder tomar decisiones en la medida en que se determine si lo que 

evalua el proceso de admisión es suficiente o insuficiente, sl La infor

mación recabada es útil o inútil. 
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En otro orden de ideas se considera importante abordar un pro

blema que con frecuenGia suele presentarse en el terreno educativo, y que 

es la confusión que se da entre los conceptos de evaluación y medición. 

Quezada ( 1988) de!'ine la medición de la siguiente manera "es el 

proceso de asignar una cantidad al atributo medido, después de haberlo 

comparado con su patrón" (p.49). 

De esta rnan~ra la medición no es la evaluación, porque no pro

porciona juicios de valor, puede servir de base para la evaluación (aun

que no todas las evaluaciones descansan en una medición) pero no la com

prende. Se considera entonces que la evaluación y la medición no repre

sentan los mismos procesos. 

En el texto de Grouland (1983) El papel de la Evaluación en la 

Enseñanza, se define a la evaluación desde el punto de vista educacional: 

como un proceso sistemático para determinar hasta que punto alcanzan los 

alumnos los objetivos de la educación. R19fiere que en algunos casos se 

usa como sinónimo del término medición produci.endo confusiones. 

Grouland expone que la evaluación es un término mucho más am

plio e inclusivo que medición, dice que la evaluación incluye tanto las 

descripciones cualitativa y cuantitativa del comportamiento de los alum

nos como los juicios valorativos que se refieren. a la conveniencia de 

ese comportamiento. La medición esta limitada a descripciones cuantitatl 

vas del comportamiento del alunmo. No incluye descripciones cualitativas 

ni implica juicios relativos a la valía o valor del comportamiento medi

do. 

Díaz Barriga (1982) efectúa una lectura de diferentes manuales 

que abordan el tema de la evaluación, y conside1a que se puede hablar de 

la existenciR de una tendencia a utilizar el término de medición como si 

nónimo de evaluación, y afirma por ello que la teoría de la medición es 

tomada como referente único y sostén del discurso evaluativo refiriendo 
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que no se ha desarrollado en la actualidad una teoría de la evaluación. 

Al respecto Morár1 ( 1985) reafirma los planteamientos anteriores 

pues considera que la evaluación educativa o evaluación del aprendizaje 

en los más de los casos, se refiere indistintamente a la medición, a la 

nota, o calificación, a la acreditación etc. Define lo que entiende por 

evaluación y acreditación , así se tiene que el autor pu~tualiza "!a eva 

luación constituye un proceso amplio, complejo y profundo que abarca to

do el acontecer de un grupo, sus problemas, miedos, evasiones, ansiedades, 

satisfacciones" (p.14). "La acreditación se refiere a aspectos más concre 

tos relacionados con ciertos aprendizajes importantes planteados en los 

planes y progr•amas de estudio y que tiene que ver con el problema d" los 

resultados, con la eficacia de un curso" (p.14). 

A su vez Peña (1989) hace una critica al gran énfasis en el per

feccionamiento de las técnicas que se utilizan para la medición y el ma

nejo estadístico de la inlvrmación. A su parecer, con el uso de estas téc

nicas se pretende dar a la evaluación un carácter de cientificidad, neu

tralidad y objetividad. Se recalca además, la evaluación de los resulta

dos y en menor medida de los procesos involucrados en lo evaluado. Los 

cuestionamientos que efectúa Peña parten de una concepción de evaluación 

educativa con fuertes condicionamiP.ntos socio-históricos. 

Al respecto Diaz (1982) concibe a la evaluación como una acti

vidad social. Plantea que es un proc~so que se encuentra condicionado so

cialmente, a l~ vez que por sus resultados condiciona a la sociedad. Esto 

quiere decir, qu~ sus resultados se reflejan socialmente en las posibili

dades económicas que tienen les individuos, sus certificados de estudio, 

conforme a los problemas de calificaciones bajas, la reprobación, etc, se 

pueden explicar por factores socioecon.:~!aicos de los mismos estudiantes, 

y no solamente como un problema de falta de capacidades. 

Señala Díaz (1982) que varios autores reconocen ahora los efec

tos sociales de la evaluación y por tanto dicen que esta actividad no pu~ 

de ser concebida como una acción neutra, técnica y aséptica, sino que ob~ 



dece a determinaciones sociales. 

Por medio de la acción evaluativa el maestro determina quienes 

han aprobado el curso, confiriendo a éstos diferentes status, por cuanto 
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a que por tales resultados serán considerados por sus compañeros, sus pa

dres y los dem~s maestros, como buenos alumnos, mientran que los demás 

serán considerados como deficientes. De ahí que uno de los elementos cen

trales de la práctica educativa ha consistido en fomentar el individualis

mo y la competencia como condición básica para poder triunfar en la escue

la y en la sociedad. 

Insiste en que la evaluación contribuye de alguna manera a que 

el estudiante pierda o no tome conciencia de sí mismo y de su prop~a si

tuación, dado que lo importante es sobresalir, ganar a los otros y obte

ner un 10. En esta forma el alumno difícilmente reflexiona sobre su apt'e!! 

dizaje, o sea sobre para quá aprendió y como logró aprender; también crAa 

un falso mito sobre el aprendizaje que es referido básicamente a un núme

ro 10 : 10 significa que ha aprendido, 5 quiere decir que no sabe. 

Afirma que la sociedad refuerza estas-deficiencias al convertir

se en consumidora de los resultados de este proceso, que dominando al sis

tema educativo, es empleado por r~trnnP~ y empleadores como medios para 

la selección de su fuerza de trabajo, pues los cer~ificados que expide la 

escuela no dejan de tener un valor social, por el status que adquiere el 

individuo que puede demostrar cierto nivel de escolaridad frente a otros 

que no pueden hacerlo. 

Díaz (1982) señala que al plantear la evaluación como una acti

vidad social, implica reconocer las determinaciones sociales que la afec

tan. Por ello r¿itera que es fbrzoso estudiar lo que los textos de eva-

luación no dicen sobre la evaluaciún, su silencio sobre lo social implic~ 

to en ella. 

Es importante así mismo tener presente, la distinción que se es·

tablece entre evaluación y acreditación. Efectuar esta distinción permiti-
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rá determinar el papel institucional que juegan los reglamentos de exáme

nes, como elementos normativos que permiten el desarrollo de un sistema 

escolar y que no forzosamente coinciden con c~ertos planteamientos teóri

cos sobre las concepciones de la evaluación. 

Sobre la acreditación Díaz (1982) refiere que "se relaciona 

con la necesidad institucional de certificar los conocimientos; está re

ferida a ciertos resultados de aprendizaje que a veces pueden estar contem 

plados en los mismos objetivos de aprendizaje, pero que no dejan de ser 

cortes artificiales en el proceso de aprendizaje de una persona (p.26). 

Por otra parte, considera que el objeto de la evaluación es la 

comprensión del proceso del aprendizaje, lo que conlleva a la posibilidad 

de resolver algunas cuestiones, por ejemplo: 

¿Porqué este proceso se dio de determinada manera? 

¿Qué aspectos del curso favorecieron o dificultaron el proceso de aprend! 

zaje? 

¿Hasta dónde el estudiante s~ percibe a sí mismo en su proceso de apren

der? 

Continuando en la misma línea,Morán (1981) puntualiza que la 

acelerada tecnificación de la evaluación ha originado que se conciba a 

ésta como una estructura solamente psicomftrica, divorciada casi total

mente del aspecto didáctico. 

A su parecer, esta concepción resulta equivocada y ha ocasiona

do que los mejores esfuerzos y recursos para mejorar la evaluación, se 

hayan dirigido hacia el problema de las técnicas o instrumentos y no ha

cia el mejoramiento del proceso de enseñanza aprendizaje como un todo, 

dentro del cual está inmerso el proceso de evaluación. Afirma que la ten 

dencia actual de tecnificar la evaluación, lleva aparejada la idea de ad

judicarle un carácter de objetividad con el pei·feccionamiento de los ins

trumentos de que se vale y mediante la aplicación del tratamiento estadí~ 

tico de los datos arrojados por los mencionados instrumentos, pretenoión 

que al parecer de Mo~án (1981) es parcial y además equivocada, puesto que 
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el aspecto importante de la evaluación a su juicio, radica en la concep

ción e implementación de la estrategia docente, que para él es ya la eva

luación misma. 

Es importante mencionar que algunos autor·es hacen una diferen

ciación entre evaluación con referencia a la norma y evaluación con refe

rencia al criterio o dominio. 

Por lo que se refiere a la e~valuación con referencia a la norma 

Carreña (1976), dice que la evaluación por norma consiste en la compara

ción y enjuiciamiento del desempeño de cada alumno con respecto al grupo 

al que pertenece, en el que participan todos con características que se 

suponen semejantes. 

Retomando a Morán (1981), éste considera que quienes se han de

dicado a la enseñanza han utilizado durante mucho tiempo la evaluación 

con referencia a la norma para calificar a los alumnos, pues al no tener 

referencias precisas para calificar el aprendizaje individual, los profe

sores han optado por medir a cada alumno relacionándolo con un grupo de 

semejantes, calificando a los estudiantes según la ubicación de los resul

tados en el cuadro total de los puntajes. 

Db esta forma menciona que es lógico que se repruebe por fuerza 

a un determinado porcentaje en los grupos, y este fracaso escolar estará 

determinado con bastante frecuencia por la posición que los estudiantes 

guardan en el grupo y no por la capacidad de apropiarse de los aprendiza

jes esenci&les que prevee el curso. 

Con respecto a los propósitos de la evaluación con referencia a la norma 

menciona lo siguiente: 

-El sentido de esta evaluación consiste fundamentalmente en clasificar 

y etiquetar a los estudiantes. 

-Eséa práctica de la evaluación aporta las puntuaciones consabidas: bue

nos, regulares y malos y provoca extrañeza en los profesores cuando no 
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se presentan los resultados que se tienen previstos. 

- Sin ser claramente manifiesto, afirma que la evaluación por norma cumple 

la función de legitimar las desigualdades sociales, en tanto que opera con 

base en comparaciones entre individuos con marcadas diferencias socio-ec~ 

nómicas. 

- Menciona t~mbi~n que desarrolla entre los estudiantes un espíritu de 

competencia que muchas veces, lejos de fomentar la solidaridad, a su pa

recer crea rivalidades, fraudes y deshonestidad. 

En síntesis, para Morán esta práctica eva];uativa tiene como fi

nalidad seleccionar y enaltecer a un.reducido grupo de estudiantes que 

sobresalen y recnlcarles a otroñ menos afortunados, que son incapaces y 

por esta razón fracasan. 

No acepta que este etiquetamiento pueda tener consecuencias be

neficiosas para el desarroJlo educativo del estudiante; considera que mas 

bien trae consecuencias desfavor·abels en la autoestifila de muchos estudian 

tes. 

Por lo que concierne a la evaluación con referencia al criterio 

o dominio, Morán nxplica que el significado de los resultados de la evalua 

ción con referencia al criterio, se deriva del lugar que ocupa el estudian

te en relación al logro de los aprendizajes previstos en el programa de 

estudios, y no de la relación de su evaluación con la de los demás compa

ñeros. 

En la opinión del autor, la práctica de la evaluación conforme 

a criterios deberá perseguir los siguientes propósitos: 

Evaluar el desempeño individual en relación a criterios absolutos, que 

indiquen lo que un individuo puede hacer en función de dichos criterios. 

- Establecer un sistema de verificación de logros, en cada momento del 

proceso de enseñanza-aprendizaje, de tal manera que permita detectar opo~ 



tunamente los aciertos y errores par·a tomar las medidas pertinentes. 

Señala que el cumplimiento de estos propósitos permitiría: 

Obtener información sistemática de los aprendizajes obtenidos, a fin de 

decidir las secuencias pedagógicas más indicadas en cada caso. 

- Tomar las medidas pertinentes para superar las deficiencias (establecer 

programas de enseñanza remedial). 

Se destaca la importancia de tener presente las implicaciones 

educativas y sociales de los dos tipos de evaluación mencionados. 

Por lo que corresponde a la evaluación con referencia a la nor

ma, enfatiza Morán (1981) que si una de las funciones docentes es la cer

tificación de la capacidad alcanzada por los estudiantes, ésta se ve des

virtuada al utilizar procedimientos evaluativos ajenos a dicha función. 
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Refiere que una de las mayores aberraciones de este tipo de eva

luación por norma, es que al aplicarla, se proceda como si sólo una pequ~ 

ña parte de los estudiantes tuviera capacidad para aprender, cuando lo 

que en realidad sucede es que los alumnos más aventajados de un grupo de

terminado lo son, generalmente, no porque el sistema de enseñanza lo ha 

ya promovido, sino que más bien se trata de una selección natural de ca

pacidades o de un ambiente adecuado previo,en el que se desenvuelve la 

clase social de la que proceden. 

Agrega que en est&s condicivnes, los que no tienen la suerte 

de quedar entre los mejores, por sus propias carencias socioeconómicas o 

ambientales, se forjan una imagen devaluada de sí mismos, que interfiere 

en sus expectativas de aprendizaje, lo anterior subraya el autor, conver 

ge en una situación social, de diferencia de clase que se viene a legiti

mar a través de la escuela. 

En lo que concierne a la evaluación con referencia al criterio 

o dominio, manifiesta una concepción de la educación totalmente distinta 



de la que siguen las prácticas tradicionales; pues se esfuerza porque la 

mayoría de los estudiantes puedan adquirir los conocimientos, las habili

dades y las actitudes consideradas esenciales para su desarrollo. 

Se menciona que este tipo de evaluación es casi desconoc.ida en 

el medio educativo, y que además el mayor obstáculo que habría que supe

rar para implantar un sistema administrativo adecuado a la evaluación por 

criterios, sería de actitud, ya que la competividad está tan arraigada en 

nuestra cultura, que muchas personas relacionadas con la educación como 

maestros, alumnos y padres de familia c:onsidera~ían injusto un sistema 

tendiente a eliminar el reconocimiento de la superioridad de unos sobre 

otros. 

Díaz (1982) efectúa una crítica a la evaluaci.ón con refere'.1cia 
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a una norma y la evaluación con referencia a un dominio, pues para él con~ 

tituyen en realidad únicamente formas diferentes para otorgar la acredita 

ción y para asignar calificaciones, puesto que en vez de analizar el ob

jeto de: la evaluación, que sería la indagación de los factores que afect~ 

ron al proceso de aprendizaje y las características de éste, discuten la 

manera de calificar buscando la posición del individuo con respecto a los 

demás integrantes dP.l grupo, como una norma, o bien, planteando el logro 

o no logro de los objetivos de un curso. 

Cabe señalar entonces ~n relación con la problemática abordada, 

que es de suma importancia tener presente la confusión subrayada por los 

distintos autores enrt•e los conceptos de evaluación y medición. pues es 

un grave problema dentro del sistema educativo mexicano. Ciertamente una 

gran mayoría de instituciones dedicadas a la educación en distintos nive 

les, las más de las veces lo que hacen es medir los aprendizajes alcanz~ 

dos en los cursos, utilizando números o letrHs, pero que finalmente están 

haciendo referenr..ia a una desc!'ipción cuantitativa, deja.ndo de lado la 

evaluación como un proceso amplio que comprende el acontecer de un grupo, 

sus problemas, miedos, ansiedades, satisfacciones etc; esto se dice fácil, 

sin embargo, no hay que dejar de contemplar el número de integrantes 
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que conforman muchos de esos. gr_~pos :-en:...las.:.distintas :.instituciones, :en~el 

caso de la Fac. de Psicología de la Universidad Autónoma de Querétaro, en 

los primeros semestres se integran grupos hasta de 80 alumnos, situación 

que seguramente se presenta en muchas otras instituciones públicas; ante 

tal cantidad de alumnos en un grupo, resulta prácticamente imposible pla~ 

tear hacer evaluaciones en los términos mencionados por los diversos aut~ 

res, además, a esto se agrega que l~s instituciones siempre certifican los 

conocimientos ·y por consiguiente se tiene que recurrir a la medición, 

pues el docente no puede negarse a realizar esta actividad, desde luego 

esto no impide pensar que se pudieran efectuar ~ la par las mediciones y 

evaluaciones de los grupos, una implicando descripciones cuantitativas y 

la otra incluyendo descripciones cualitativas que impliquen juicios rela-

1..ivos al valor de·] comportamiento medido. Una forma en que considera 

que puede efectuarse una evaluación de aquellos aspectos que favorecie~on 

o dificultaron el proceso de aprendizaje, lo serían las actividades del 

seguimiento de alumnos, que en caso de la Fac. de Psicología se llevan a 

cabo, se puede decir que este seguimiento sólo en parte subsana algunas 

problemáticas del proceso de aprendizaje, las que tienen que ver directa

mente con el alumno, como por ejemplo falta de hábitos de estudio,'caren

cias en el desarrollo de capacidades como: comprensión, síntesis y andli

sis, se destacan además estos puntos, ya que son los que se miden en el 

proceso de admisión, cabe mencionar que los resultados obtenidos son gen~ 

ralrnente bajos, lo que queda por hacer es entonces subsanar en el estu

diante carencias que le impiden efectuar en mejores condiciones su apren

dizaje, estableciendo programas de enseñanza remedial parñ sup1?rar las d~ 

ficiencias, esto implicaría sistematizar formalm•:?:nte este tipo de activi

dades pues hasta el momento sólo se asiste de manGra voluntaria a las di~ 

tintas actividades que abarca el seguimiento de alunmos. 

Desde luego existen situaciones problemáticas que no derivan 

necesariamente de las capacidades del alumno, sino que tienen que ver, 



con el maestro, con los programas, con aspectos de la misma institución, 

pero que estos aspectos tendrán que abordarse para su evaluación a partir 

de otras instancias que tiendan a fomentar la revisión constante y perma

nente de la currír.ula, la formación de proff!sores para actualizar y pro-

. fundizaI- el conocimiento, y la asquisición de !'lié todos didácti;o-pedagógi-. 

•cos .. · 

2.1.2. Funciones de la Evaluación. 
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Para Peña (1989), las características y funciones de la evalua

ción de un objeto concreto, como es el aprendizaje escolar de los estudia~ 

tes son los siguientes: 

a) En primer lugar menciona que una de las funciones de la evaluaciÓ¡-;, de

berá ser la de contribuir positivamente para que el aprendizaje propue~ 

to se desarrolle en los estudiantes. No deberA c•Jmplir funciones de cae.!: 

ción, control o sometimiento a los dictarlos del ma.estro o de la insti

tución. 

b) Propone también indagar acerca de las características del aprendizaje, 

de su desarrollo, de sus determinaciones y condicionamientos. 

c) Señala que es importante considerar que una de las funciones que el 

grupo dominante de la sociedad ha asignado a la escuela es la de defi

nir y certificar el conocimiento socialmente valedero, entonces se ha-
'· ce necesario diferenciar, en la medida de lo posible las funciones de 

evaluación del aprendizaje de la certificación de conocimientcs. 

d}· Concibe el aprendizaje como proceso dinámico de conocer la realidad, 

donde los esquemas cognoscitivos del que aprende se transforman conti

nuamente. Se propone que la evaluación forme parte de este proceso, 

que se encuentre presente en todas las etapas del mismo y que todos 

los involucrados en el proceso tomen parte en la evaluación. 

Para Rodríquez y García (1972) la evaluación tiene cinco fun

ciones principales que son: 



19 

- Ayudar al que aprende a darse cuenta de cómo debe cambiar o desarrollar 

su comportamiento. 

Permitir al que aprende obtener satisfacción cuando está hacienco algo 

como es debido. 

Proveer al que aprende una base para las decisiones subsiguientes so

bre lo que aprende¡ para cu~les recursos está preparado, qué tratamien

to necesita como remedio y qué tr-abajo debe recomendársele. 

Discernir el procedimiento-métodos adecuados que convenge. seguir4 

Suministrar información necesaria para poder revisar la totalidad del 

programa de estudio. 

Se puede considerar que cumpliéndose estas fuPciones se habrá dado un 

paso adelante en el ejercicio de la evaluü.ción como un proceso. 

2.1.3. Algunas problematicas planteadas en torno a la medición 

del aprendizaje. 

Para Díaz (1987) la evaluación educativa en la accualidad, se 

mueve dentro de un síndrome de cuantificación que le impide acceder a la 

comprensión de les procesos educativos de los que pretende dar cuenta 

(un proceso de aprendizaje). El número tiene una relación arbitraria e 

independiente con el objeto del cual pretende dar cuenta.. 

En 0~1·0 de sus artículos Díaz ( J.982) cita lo siguiente: "la 

cuantificación del aµrendizaje lo reduce a lo superficial y aparente en 

desprecio del proceso mismo de aprender" (p.23). 

Agrega que en la práctica la propuesta de evaluación del apre!! 

dizaje es reducida a la confección, aplicación e interpretación de datos 

recabados por medio de exámenes. 

Menciona cómo han alcanzado gran dlfusió:: las llamadas pruebas 



"objetivas", que pueden ser elaboradas e interpretadas mediante sistemas 

mecanizados, con lo cual se minimiza tanto el proceso mismo de la evalu~ 

ción del aprendizaje como la noción de aprendizaje y la docencia. 

A su parec~r estas pruebas objE:!l;ivas difícilmente sirven para 

medir aprendizajes que no sean en última instancia, memorísticos, pseudo

aprendizajes de carácter mecánico, y que por lo tanto no :'.'omentan el des~ 

rrollo de las capacidades crítica y creativa, la resolución de problemas 

y el manejo de relaciones abstractas. 
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Lo anterior implica para el autor, una reducción de las funcio

nes docentes a acciones netamente mecánicas porque el maestro ya no ten

dría que averiguar los logros del alumno, así como qué situaciones se 

facilitaron o se dificultaron, cómo se dió el proceso grupal, etc, L.o cual 

además afirma que está directamente vinculado con la lógica de la "tecno

logía educativa" que minimiza el papel y la función del maestro al res

tringirlo únicamente a un "instrumento", que supervisa, guía, conduce, lo 

que los planificadores he.n establecido. Se deduce que en cierta forma ésta 

es una lógica para que el maestro no piense. Pues con el actual plantea

miento de la Tecnología Educativa, con el modelo de programación de car

tas dnscriptivas en donde se le dice al maestro el objetivo, la actividad, 

los recursos, el tiempo, etc, éste queda reducido a un mero operario del 

sistema. 

Se atribuye que las principales consecuencias de esta visión 

estática están JtH.18.::i µor unél consideración mecánica de la docencia, por 

una concepción mecánica del aprendizaje y por una visión mecánica del 

hombre, al que se considera como un sistema de almacenamiento y emisiOn 

de información. 

En la propuesta que hace Díaz, se enfatiza la necesidad de re

plantear el problema de la evaluación escolar, que las alternativas que 

se ofrezcan al mismo no se reduzcan al estudio y análisis de los instru

mentos de evaluación. 
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También se subraya qwo la evaluación educativa no puede ser re~ 

lizada únicamente por expertos, departamentos de evaluación, etc,sino que 

serán los docentes y los alumnos quienes participen de manera privilegiada 

en ella. 

Por lo anterior, el objeto de la evaluación para el autor, se 

traduce en la indagación sobre el proceso de aprendizaje de un sujeto o 

de un grupo, indagación que permita detectar las características de este 

proceso y buscar una explicación a las mismas, rebasando la parcialidad 

de atender sólo a algunos resultados de aprendizaje. 

Sobre las prácticas escolares que actualmente se realizan, se 

dice que fomentan la individualización de este proceso en el que el es

tudiante se preocupa más por obtener una buena calificación, que por auto

conoccrsc, obsel"Varse y reflexionar sobre su aprendizaje. 

Con respecto al examen,Díaz (1987) señala: "El examen es un ins 

trumento para realizar la evaluación y no es el más apropiado para obte

ner las evidencias que llevarán a la acreditación" (p.28), 

2sta afirma~ión dice que tiene que ver con la manera como se 

efectúan habitualmente las pruebas en los diferentes cursos, donde el 

alumno se enfrenta a una serie de preguntas a las que tiene que dar res

puesta en un tiempo determinado, dentro del salón de clases y bajo la vi

gil3ncia de un maestro. 

Díaz ( 1987) efect.(1a una reflexión acerca de cómo la propia 

historia del examen muestra que éste ha sido empleado como un instrumento 

de control social, de elección de élites. Se mencionan las siguientes re

ferencias al respecto 

Se tiene cómo desde la época de los mandarines chinos se aplica una serie 

de exámenes a miembros de otras castas para elegir a quienes habrían de 

formar parte de la burocracia en la universidad medieval, el examen per

mitía la promoción jerárquica y el otorgamiento de títulos; en las uni-
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versidad es de Oxford y Cambridge el examen de. honore:..; r.:-:>nsistía. en avt:.rl

guar el grado de competencia que había logrado un candidato, o si era 

competente para recibir un título. El mi~mo Examination Statute de Oxford 

(1800) establecía, por acuerdo general, que sólo una minoría de aspirantes 

al grado o título, pudiera disfrutar de este privilegio. Los jesuitas ex

tendieron los cxáme~1cs y llevaron la competencia al más alto grado de efec 

tividad. 

Se enfatiza que la práctic~ de los exámenes no deja de ser una 

práctica que fomenta la confusión, la ansiedad, la cual en ocasiones es 

vi.vida por el mismo docente como una oportunidad para desquitarse de la 

falta de atencivn e interés de los estudiantes: a la vez el examen es una 

de las causas por las que los alumnos estudian, aunque a veces sólo repi

ten información que no comprenden y que pronto se les olvidará, o bien, 

se preparan para realizar alguna práctica. fraudulenta que les permita 

11aprobar 11 y de alguna manera quitarse de "encima" algún examen. 

En lo referente a la calificación señala Díaz (1987), que es 

necesario aclarar que en primer lugar se requiere tomar una decisión so

bre la acreditación de un alumno a partir de la relación que se puede es

tablecer entre sus evidencias de aprendizaje y las metas curriculares, y 

una vez tomada esta decisión se puede proceder a asignarle una nota. Ex

plica que este segundo paso está influido por el "arbitrario", por lo que 

efectúa otra propuesta considerando que los docentes deberian tener una 

formación teórica en psicoanálisis que les permitiera detectar cómo opera 

lf'. t:ransfcrcncia y contratransf'erencia en este momento. 

Continúa señalando que la calificación no puede considerarse 

exclusivamente un problema técnico, ya que es fundamentalmente social 

tanto por las repercusiones individuales y sociales que tiene la certifi

cación de conocimientos, como por los efectos distorsionantes que impone 

a los padres de famiJ..ia, quienes ven en la calificación una gratificación 

al trabajo de sus hijos, y u los estudiantes, la mayoría de los cuales se 

entrega al estudio sólo por la calificación, por lo 11ilsmo afirma que se 
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va a la escuela a obtener notas y no a aprender. 

Por otro lado se insiste que el momento de la asignación de no

tas es uno de los más conflictivoo tanto para los doc~ntes como para los 

alumnos, por cuanto a que de alguna manera implica que el maestro asume 

el papel de juez, a partir del cual decide la calificación del alumno. 

Sin embargo es cierto que por una determinación institucional, el docente 

no puede negarse a realizar esta actividad. 

En este sentido unc1 alternativa propuesta por Díaz (1987) para 

solucionar este problema, es la posibilidad de delegar la asignación de 

notas al grupo escolar, para lo cual se requiere de loo docentes una ins

trumentación didáctica fundamentada en una concepción de grupo. Aclara que 

definitivamente no se puede pensar que un grupo se responsabilice de su·c~ 

lific8.Ción cuando las clases impartidas durante el semestre fueron instru 

mentadas con base en la exposición hecha por el docente. 

Cabe enfatizar con respecto a esta propuesta que sólo se puede 

realizar en los grupos como resultado de un trabajo grupal previo y con 

una formación en las teorías de grupos, por parte de los docentes, de otra 

manera esta experiencia resulta imposible. 

Contjnuando con el mismo tema acerca de los problemas en derre

dor de la medición del aprendizaje escolar, otro autor que hace alusión 

a dicha temática es Peña (1989); éste afirma que la concepción positivis

ta de la evaluación ha mantenido esta última firmemente atada a la medi

ción del aprendizaje. Pue8 con mucha frecuencia la evaluación se reduce 

a la medición del aprendizaje. 

Señala como el maestro pretende evaluar los aprendizajes ocurrl

dos en alguna unidad temática, y generalmente realiza una ser:!.e de medi

ciones o apreciaciones y emite. un juicio en forma de calificación numéri

ca. 

Usualmente se aplica una prueba escrita con la pretensión de 
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cuantificar los aprendizajes, además de que resulta común 1ue para su eva

luación utilice 11 evl.dencias 11 complementarias sobre el trabajo escolar, por 

ejemplo, tareas, ensayos, trabajos, así como también otro tipo de evtden

cias como su apreciación sobre la conducta, el aseo .Y apariencia personal 

del estudiante; la asistencia y puntualidad. 

El autor refiere que a cada evidencia el maestro le asigna ar

bitrariamente una cifra numérica que pretende representar alguna cantidad 

de aprendizaje; las cuantificaciones se integran a través de ponderaciones 

arbitrarias y el docente emite un juicio en forma de calificación. Por ar 

bitrarlo se entiende que el mae:otro determina dichas cuantificaciones de 

manera subjetiva y sistematizada, mas no necesariamente de manera capri

chosa. Entonces la asi~nación de cifras y ponderaciones se hace sistemá

ticamente; pero no se basa en algún criterio objetivo, sino en decisiones 

subjetivas del maestro. Se considera que no existen elementos objetivos 

que permitan asignarle,. por ejemplo a cada tarea realizada un punto, a 

cada ensa.vo nueve y al examen un total de treinta puntos .V r¡ue estos va

lores numéricos representen cantidades de aprendizaje. De manera semejan

te, tampoco existen criterios objetivos y válidos para asignar ponderacio

nes para constituir una calificación num6rica. Como por ejemplo, llegar a 

la determinación de que la calificación final de una asignatura estará 

constituida en un 60% por los resultados de los exámenes, 25% por los en

sayos y el restante 15% por las te.reas er,tregadas. 

Este procedimiento se dice que cumple más con un requisito ad

ministrativo que con un medio de apoyo al proceso de enseñanza-aprendiza

je, tiene más relación con la función de acreditar y certificar el cono

cimiento .'t la consecuente selección-estratificación de los estudiantes, 

que con la promoción y apoyo que debería darse al aprendizaje. 

Se considera que algunos podrían verse tentados a e.rgumenta.· que 

la medición se realiza con la aplicación de examenes escritos, cuidadosa

mente ("científicamente") elaboradoE' que proporcionan evidencia objetiva 

Y eouitativa del aprendizaje. Lo anterior <'S una creencia muy difundida 



en el medio educativo y fuera de él, que ha contribuido al predominio 

de la medición r.obre la evaluación. 
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Para Peña (1983), las técnicas de medición carecen del sustento 

epistemológico que les permite generar conocimientos científicos acerca 

del aprendizaje escolar. Explica que para medir el aprendizaje, para asi~ 

nar números que lo representan cuantitativamente, es necesario que exista 

una estrecha correspondencia entre las características de los números 

(es decir matemáticas). Esta correspondencia es conocida como isomorfismo 

de la medición. 

Empero, las diferentes teorías del aprendizaje no han desarro

llado, hasta el momento,al,gún modelo explicativo del comportamiento de 

los aspectos cuantitativos del aprendizaje ni de su interrelación con los 

aspectos cualitativos. Consecuentemente el autor plantea que no es posi

ble de .. ;erminar si existe o no tal isomorfismo, v explica por ejemplo, como 

en las maternáticas no existen bases objetivas para establecer la cantidad 

de aprendizaje que representa el resolver una ecuación de primer grado, o 

encontrar la ecuación de una parábola, o de aplicar la re,gla de tres com

puesta. Tampoco dice oue se puede cuantificar cuál de esas tres operacio.:. 

nes "vale" más o menos, v no se tiene aún la base para determinar las 

transformaciones cuantitativa8 del aprendizaje cuando se pasa de resolver 

una ecuación de primer rrrado a una de se2undo. 

Peña ( 1983) refic1·e "Si la isomorfía en la medición del apl'en

dizaje no se puede comprobar, entonces las matemáticas no deberían ser 

utilizadas para representar cuantitativamente a éste. Por lo tanto,no re 

sulta válido efectuar ni la operación aritmética más sencilla. Consecuen

temente. las adiciones, las multiplicaciones v divisiones v, por lo mis

mo l~s ponderaciones v promedios oue con frecuencia obtienen los maes

tros con los resultados de las mediciones no tienen validez alPuna" (p.43). 

Dice el autor que las técnicas de medición proponen para subsa

nar la carencia de los aspectos cuantitativos de cualquier atributo en 
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el desarrollo teórico, incluso el aprendizaje, es de naturaleza técnica. 

Proponen un modelo probabilístico que relaciona los resultados 

obtenidos por un estudiante al resolver un examen y el nivel de aprendi

zaje del sujeto. El modelo más utilizado, el "lineal o sumativo 11 , que es

tablece oue existe una relación rectilínea entre el número de aciertos en 

un examen y el aprendizaje del sujeto. 

Existen ot~os modelos, llamados de características o rasgos la

tentes aue proponen curvas de naturaleza lo~arítmica para caracterizar la 

relación entre el nivel de aprendizaje v el comportamiento de los estu

diantes en los exámenes. Señala Peña aue para definir el modelo específi

co, recurren al uso de complejos procedimientos matemáticos que a su pa

recer, enmascaran las verdaderas carencias teóricas del modelo, con la 

pretensión de loarar la objetividad a través del método matemático. 

Se considera inválido suplir la construcción teórica de los as

pectos cuantitativos del aprendizaje con un modelo que sólo hace propues

tas técnicas, aisladas por completo del objeto que se mide y de todo con

texto social e histórico donde se desarrolla el aprendizaje. 

El autor concluye a~irmand0 que en la práctica, la evaluación 

hR estado determinada por las condiciones que lB imponen las técnicas de 

la medición y sostiene que este determinante tiene el efecto de reducir 

la evaluación a la asignación de una noca numérica, producto de medicio

nes que no representa~ ni siquiera de manera cuantitativa el aprendizaje 

y que, asimismo tienen por efecto restringir el estudio del proceso ense

ñanza-aprendizaje a la simple aplicación de técnica3 de medición y el me

nosprecio de los hechos sociohistóricos involucrados en el aprendizaje, 

o los que por su na't:uraleza más cualitativa no son susceptibles de ser 

medidos. 

Peña (19&9¡, se pregunta. "¿Por qué se pretende suplir la cons

trucción teórica del concepto de aprendizaje con procedimientos técnicos 



operativos?; más aún, ¿por qué la medición ha desplazado a la evaluación 

del aprendizaje?. Dice que solo podremos encontrar respuesta a estas y 

otras interrogantes relacionadas a través del análisis de las í'unciones 

que la evaluación y la medición tienen en el contexto escuela-socieda.1, 
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y de las interrelaciones que éstas mantienen con otras funcion&s escolares". 

Explica que para llegar a este análisis es necesario determinar la génesis 

de las funciones e interrelaciones y su evolución histórica (p.36). 

A manera de esbozo se plantean algunos aspectos de lo que cons

tituiría dicho análisis, 

Desde la perspectiva funcionalista se concibe a la sociedad re

gida por principios meritocráticos; en ella, diversas funciones deben ser 

realizadas de acuerdo con las capacidades y ~onocimientos dA las personas; 

las responsabilidades y recompensas se conciben asociadas a las funciones. 

Para Peña (1989), es precisamente la escuela la institución donde la so

ciedad ha depositado la atribución de acreditar y certificar la capacidad 

y el conocimiento. 

Se tiene entonces que a través de estas funciones, la escuela, 

contribuye eficazmente a la estratificación de la sociedad: algunos sec

tores son promovidos a niveles elevado8 de escolaridad y alcanzan las me

jorés posiciones en :!.a sociedad; otros grupos son inducidos a adquirir 

menos escolaridad y a conformarse con posiciones de más bajo estatus y 

menores recompensas. 

Otra perspectiva diferente de la funcionalista que plantea el 

autor, es la de la teoría del conflicto social. Estas teorías hacen énfa

sis en que, en toda sociedad, los grupos dominantes tienden a reproducir 

l3s fuerzas productivas y las relaciones sociales de producción existen

tes. Para que esta reproducción tenga lugar es necesario que tanto los 

medios materiales de producción cerno la fuerza de t~abajo sean reprodu

cidas. Desde esta perspectiva, se sostiene que la escuela partic~pa en 

la reproducción, entre otras formas, al contribuir en la estratificación 

de la socied'-ld. La escuela transmite la ideología dominante y participa 



en la selección y preparación de los individuos para que pertenezcan a 

grupos de estatus particulares en la sociedad. 

Desde este punto de vista la evaluación se concibe como un ele

mento que contribuye a que la escuela realice la función reprodur.tora. 

Esto es, las calificaciones escolares, producto de mediciones del apren

dizaje escolar y de supuestos procesos de evaluación, reflejan algo más 

que el aprendizaje. 

En el breve esbozo expuesto se sugiere que la evaluación tiene 

funciones de reproducción diferentes de las que generalmente se le atri

!Juyc,n. Por consiguiente, se afirma que para formar el objeto de estudio 

de la evaluación del aprendizaje es necesario un marco teórico que consi

dere el papel que desempeña y las interrelaciones que tiene y ha tenido 

históricamente en el contexto escuela-sociedad. 

Pues bien, en relación con el subtema que se viene desarrollando: 

algunas problemáticas planteadas en torno a la medición del aprendizaje, 

Fermín ( 1971) sefü,la lo siguiente: "estamos convencidos de que calificar 

es una de las tareas más delicadas de la labor docente y, a menudo una 

28 

de las más desagradables. "''s calificaciones afectan emocionalmente al 

individuo por un largo periodo de tiempo; algunas veces para siempre. 

Nuestra c.ultura, en la que predominan las pautas de la clase media, las 

cuales se reflejan mucho en las características de nuestra escuela actual, 

otorga una gran importancia a las calificaciones estudiantiles. Los estu

diantes y sus padres se preocupan mucho por el pequeño símbolo (número y 

letra) que los maestros o profesores colocan en su libro de notas. Y esto 

ocurre po~que tales calificaciones pasarán a ser credenc~.ales que influi

rán considerablemente en las futuras actividades del individuo. Ellas se-

rán discutidas, comparadas, archivadas, jnformadas y conservadas; poste

riormente formarán legajos personales y expedientes permanentes, que serán 

usados cuando las universidades, empresas o empleadores soliciten informa 

ción" (p.83-84). 



Y bien ya que se ha hablado sobre las calificaciones estudian

tiles, resulta pertinente tomar en cuenta el significado de los exámenes. 

Fermín (1971) al referirse a Venezuela señala que cientos de miles de pe~ 

sanas en su país, y al mismo tiempo piensa que en todos los países del mun

do, recuerdan la escuela como una tarea ingrata o penosa, y de esto se en

G~rgan los sintemas de exámenes aplicados. Hace una síntesis de lo que va

rios ~utcres han criticado de los exámenes: 
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- Los exámenes, al poner en tensión al estudiante, alteran su sistema ner

vios,, afectando su salud física y emocional. Esto no permite una actuaci6n 

espontánea y juiciosa, por lo que los resultados del examen se verán per

turbados por estos factores. 

- Más que un instrumento para buscar la relación entre los resultados de 

la enseñanza y los objetivos previamente establecidos, los exámenes esti

mulan la retentividad, la memoria mecánica. 

- Por la importancia que .se les asigna, a efectos de la promoci(>n, los 

alumnos no resisten la tentación de recurrir a medios fraudulentos; ya 

se ha hecho práctica general la utilizaci0n de procedimientos que vulneran 

la validez del exHmen. 

- El examen es considerado por alumnos y padres como un fin en sí mismo, 

en vez de ser considerado como un medio para lograr un juicio valorativo. 

Señala a su vez que estas críticas han sido objetadas por quie

nes defi.enden el sistema de exámenes, pero él piensa que lo fundamental 

es revisar la manera deficiente y la falta de técnica con que son aplica

dos los exámenes. Reconoce que los exámenes tal vez no se pueden eliminar 

totalmente, pues el maestro tiene que hacer algún tipo de evaluación y 

debe utilizar algún instrumento para medir. Sin embargo piensa que el si~ 

tema de exámenes requiere un cambio profundo, una transformación a fondo, 

no se puede seguir aferrado a un sistema de exámenes rudimentario y ana

crónico, que se limita casi exclusivamente, a la repetición mecánica de 

conceptos y razonamientos. Para él, la evaluación que se practique hoy en 

día deberá consistir en un proceso que sea dirigirlo a inv~stigar si se han 
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captado principios generales fundamentales que puedan ser transferidos 

de una disciplina a otra, y si la captación de esos principios logró mo

dificar la conducta total del alumno. Tenemos entonces que el autor coin

cide con la idea general que se ha venido desacrollando y que consiste en 

contemplar la evaluación como un proceso. 

Por otra parte, buscando un soporte que de apoyo al examen, su objetivo 

y funciones, Fermín (1971) presenta parte de la conceptualización que lle

va a cabo ol Reglamento de la Universidad de Ül'iente y con el cual coinci

de. Este reglamento dice lo siguiente: Los exámenes son medios pedagógicos 

para estimular la actividad intelectual de los estudiantes y corregir pe

riódicamente los posibles defectos de su formación. Como instrumentos au

xiliares de evaluación, en ellos debe atenderse, mRs que a la repetición 

o memorización de la materia tratada durante el curso, al aprovechamiento 

que d~muestre el alumno mediante la comprensión del saber recibido. 

2.l.4. La Evaluación eh los Procesos de Admisión en las Institu 

cienes Educativas. 

Las instituciones educativas han reglamentado una serie de cri

terios y pautas para permitir el ingreso de los nuevos aspirarttes en sus 

cursos. La normatividad que las instituciones han puesto en marcha inclu

ye desde condicionar únicamente la certificación de los estudios anterio

res al nivel en el que se solicita ingresar, hasta exigir exámenes fuédicos 

y psicológicos que acompañen a la documentación anterior. En muchos casos 

se requiere presentar un examen escrito: las reglamentaciones señalan, en 

cuanto a la presentación de la prueba, diversas pautas para su califica

ción, .v la asignación de c:i.ertos puntajes requeridos para aprobarla. En 

estos casos, el eje sobre el cual se focaliza el criterio de admisión es 

la calificación obtenida por el aspirante. 

Para Morán (1981) mucho del esfuerzo que r8dlizan las escuelas, 

incluyendo su sistema de exámenes de acreditación y de admisión, se dedi

ca a encontrar lormas para rechazar a considerable número de estudlantes 



en diversos niveles rtel sistema educntivu y para descubrir a los alumnos 

"talentosos", a quienes se les han de proporcionar oportuuidades de tra

bajo¡ considera que estas sociedades invierten mucho más en pr•edecir y 

seleccionar talento que en desarrollarlo. 
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Por su parte Karmel (1981) considera que los liceos y las uni

versidades no tratan de educar a todo el mundo, sino que aceptan solamen

te a los que poseen suficiente capacidad académica como para beneficiarse 

de la enseñanza superior. Por tanto considera que la Univerzid9.d siempre 

ha tenido el problema de la admisión selectiva. En consecuencia las uni

versidades han estado utilizando los tests estandarizados y otros crite

rios selectivos aun antes de que el número de solicitantes fuera tan gran

d.O. 

Para este autor los tests dA admisión a la univernidad no son 

perfectos, ni se acercan a ello, al predec.i.r el desempeño futuro de un e~ 

tudiante. Considera que no existe ningún instrumento que pueda predecir 

con un 100% de exactitud el éxito o fracaso de un estudiante en la univer 

sidad. 

Agrega que las universidades no confían "n las puntuaciones de 

tests, como único criterio pa~a admitir estudiantes. La fórmula usada en 

la mayoría de las universidades para determinar la admisión es el regis

tro acadé-mico alto, las r-ecomendacione8 d~ maest.:."os y consejeros, las pu!! 

tuaciones de pruebas estandarizadas y, desde luego, los exámenes de admi

sión a la universidad. 

Verret (1979) acerca de la selección en la Universidad estable

ce lo siguiente "quién dice selección dice elección. Quién dice elección 

dice exclusión.º (p.103). Según el autor el sistema universitc1rio francés 

descansa en la selección. R~posct Pn la exclus,ión. El princ~pio se hace evi 

dente en los rnncursos. 

En l...l Universidad de Costa Rica, para seguiY.' una i:::arrera el can-

'l. 



didato debe presentar la Prueba de Aptitud Académica (P.A.A.), cuyo resul

tado mis las calificaciones del IV ciclo le darin un puntaje de admisi6n 

según el :::ual la instituci6n lo puede admitir. F.n el IV ciclo se .miden 

di~erentes rasgos tales como: esfuerzo y perseverancia, entre otros, por 

medio de las evaluaciones realizadas por distintos educadores en diferen

tes ocasiones. La prueba de aptitud académica, mediante los vehículos ver

bal y numérico busca medir el nivel de razonamiento de los candidatos. 

Wong y Le6n (1987) explican que la inclusi6n de una prueba de 

razonamiento junto a otros criterios refuerza y complementa la evaluación 

de los colegios; equilibra en alguna medida el efecto de los diferentes 

criterios evaluativos de las instituciones y permite a estudiantes que 

han tenido menores oportunidades educativas, demostrar su capacidad para 

continuar estudios universitarios. 

Es entonces a partir de los puntajes de admisi6n, que la Univer

sidad de Costa Rica selecciona a los mejores candidatos y los acepta según 

la capacidad de cada recinto para absorber nuevos alumnos. 
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Las mismas autoras refieren que en el caso de la Universidad de 

Costa Rica, los puntajes de admisi6n buscan predecir renrl.imiento académico. 

Por éste, entienden una combinación de calificaciones universitarias o co

mo'cierto grado de éxito medido a través de la proporción de créditos apro

bados. El rendimiento académico puede calcularse en un primer año acadé

mico o hasta en la carrera universitaria completaª 

En una investigación r0alizada poi" las autoras sobre la validez 

predictiva de los puntajes de admisión para predecir éxito académico en 

la Universidad de Costa Rica se obtuvieron los siguientes resultados. 

1) Solo une de cada cuatro estudiantes matriculados EOn la U.C.R. , se 

gradúa en un período de ocho años. 

2) Existe una mayor probabilidad de éxito conforme es mejor la nota de 

admisi6n en la Universidad de Costa Rica. 



3) Para los graduados de esta uni>ersidad existe asociación entre su pu~ 

taje de admisión y el número de créditos acumulados. 

4) Conforme es mejor el puntaje del estudiante, es más probable que éste 

se gradúe, obtenga grados superiores o un mayor número de créditos. 

El programa de Evaluación para la Admisión a estudios de licen

ciatura de la Universidad Iberoamericana en México, contempla los siguie~ 

tes aspectos: 

Propósitos del programa: 

- Ayudar a los estudiantes a presentarse como personas con patrones espe

ciales de capacidades y necesidades académicas. 

- Brindar estimaciones de las capacidades acadÉ;micas de los estudiantes 

aspirantes. 

Proporcionar resultados de inventarios de intereses y personalidad con 

el fin de ayudar a los estudiantes a elegir vocacionalmente su carrera 

académica. 

- Proporcionar a los estudiantes un diagnóstico de su rendimiento acadé

mico con el fin de recomendar cursos de prerrequisitos. 

Ayudar a las escuelas de bachillerato a evaluar y mejorar sus programas 

educativos. 

Proporcionar datos de información útiles para el otorgamiento de becas, 

préstamos y otro tipo de asistencia económica. 

- Ayudar a :a propia institución a: 

a) Seleccionar. a sus aapirantes a primer ingreso. 

b) Apoyar con información académica útil a los Departamelltos y a su pe::: 

sonal docente. 

e) Investigar los currículos, secuencias de aprendizaje, etc.. 
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Se puede concluir entonces, a partir de la bibliografía revisa

da que la admisión a la enseñanza superior es un tem~ de preocupación pe~ 

manente en las universidades, éstas difieren en cuanto a los instrumentos 

que usan para seleccionar, pero a fin de cuentas en una gran mayoría se 

han implantado sistemas de admisión a la enseñanza superior, que en parte 

han surgido como una respuesta al crecimiento de la población estudiantil 

que pide ingreso a la universidad, así corno también debido a la democra

tización de la enseñanza, y necesidades económico sociales cada vez mayo

res. 

Sin embargo es importante no olvidar que hasta el momento las 

diferentes teorías del aprendizaje no han desarrollado ningún modelo ex

plicativo del comportamiento de los aspectos cuantitativos del aprendizaje, 

ni de su interrelación con los aspectos cualitativos, por lo tanto diver

sas teorías del aprendizaje concluyen que por ejemplo las matemáticas no de

berían ser utilizadas para repl'esentar cuantitativamente o éste, ya que 

los promedios que con frecuencia obtienen loo maestros con los resultados 

de las mediciones no tienen validez alguna. 

No obstante lo anterior, es una realidad que por una determina

ción institucional, el docente no puede negarse a calificar, entonces lo 

que quedaría por hacer es una planificad.ón de los exámenes, puesto que 

en muchas ocasiones los docentes abusan de la improvización, atribuyen

dole el fracaso escolar al alumno. 

Por ello también resulta pertinente aclarar que si bien el 

proceso de admisión de la Fac. de Psicología de la U.A.Q. no utiliza ins

trumentos validados, es de suma importancia el llevar a cabo la evaluación 

de dicho proceso, con la finalidad de mostrar la necesidad de elaborar ins

·~rumentos que tengan confiabilidad, validez y practicabilidnd. 



2.2. Proceso de admisión en la Enseñanza Superior 

2.2.1. Diferentes criterios para la admisión en la enseñanza 

:::;uperior. 
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Dobles (1983) considera que los criterios de admisión a la ense

ñanza superior que se utilizan hoy en día son muchos y variados, según las 

políticas de cada país e institución y las necesidades que se imponen, sin 

embargo, cualquier criterio de admisión que se use debe responder a unos 

objetivos propuestos, tienP. implícito algún tipo de selección y debe ser 

evaluable en alguna forma. En líneas generales se pueden encontrar crite

rios de-admisión que contengan selección implícita, selección explícita o 

ambas. Los que contienen selección implícita son aquellos que en aparien

cia dejan una 11 libre entrada" a la universidad. Los criterios de selección 

implícita han sido los m~s utilizados, casi exclusivamente, hasta hace 

unos 30 años cuando se comienzan a cambiar las condiciones existentes. 

La democratización de la enseñanza preuni versi tar·ia, los cambios 

económico-socjales y las necesidades de profesionales bien preparados en 

campos específicos, han hecho que sea prácticamente imposible mantener los 

sistemas de admisión sin un criterio d~ selección explícita. 

Los criterios de selección explícita son muy utilizados última

mente en una gran cantidad de paí~es del mundo, por acomodarse a la probl~ 

mática educativa actual. En muchos países los criterios de selección expli 

cita son producto de una reforma universitaria reciente (últimos 8 años). 

Se podrían resumir los criterios explícitos más utilizados, au!! 

que en la mayoría de los casos no se usa un solo cri te1·io , sino una com

bi!"lación de varios. Entre los que menciona la autora se encuentra un cri

terio que denomina "liceo'' y se refiere a la terminación del Ciclo Di ver

~ificado de enseñanza como condición necesaria y obligatoria para la admi

sión a la enseñanza superior. Otro sería el uso de un promedio convencio

nal de las notas de los últimos años del liceo. Considera que esta varian-
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te es muy utilizada pues se ha de~ostrado con estudios de validez predic

tiva, que el rendimiento en el Ciclo Dive1·sificado de enseñanza es un buen 

indicador del éxito futuro en los estudios universitarios. Además .3eñala 

que este criterio tiene la ventaja de ser poco costoso y de tener datos 

de fácil manejo. Este criterio tienúe a disminuir diferencias regionales 

o sociales, pues cada liceo calit'ica según su propio marco de referencL1, 

por eso su uso debe ser combinado con otros criterios. 

Finalmente la autora considera el criterio ••trabajo", según el 

cual se da prioridad en la admisión a candidatos que están ya en el campo 

de trabajo. Son varios los países que tienen programas especiales para dar 

prioridad en la admisión 11 al candidato trabajador". En Rumania, Cnnadá, 

Estados Unidos, Noruega, etc, ya se cuenta con experiencias positivas. 

Asimismo s~ñala el criterio económico-social-individual como 

aquel que complementa los criterios anteriormente descritos. Por ejemple 

el dar un tratamiP.nto especial en la admisión a originarios de ciertas zo

nas geográficas, que tengan interés por estudiar carreras que signifiquen 

una necesidad prioritaria para la región respectiva. 

Se menciona que en alg 1..inas carreras específicas se pide también 

como requisito de admisión el equilibrio ~mocional. 

Dentro de todos estos criterios se comenta, qu& el más usado a 

nivel mundial es el de "concurso", que consiste en una o más pruebas pre

paradas para seleccionar a los candidatos más aptos, de acuerdo con los obje

tivos propuestos. Estas pruebas pueden mP.dir aptitudes, habilidades, destre

zas y conocimientos. 

Se puntualiza que para que los criterios anteriores resulten efe~ 

tivos, habrán de contener, según los objetivos propuestos en la admisión, las 

siguientes características; confiabilidad, validez, objetividad, aceptabili

dad y practicabilidad. 

Otro de los aspectos que se ponen en juego en la admisión a la 

enseñanza superior, es el ideol0gico-político, respecto del cual Fortier 

1 1979), menciona que en los países donde por clara decisión política se han 

venido realizando grandes inversiones públicas en favor de un proceso acele-
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rada para aumentar y democratizar las oportunidades educativas, se ha en

contrado que este proceso es verdadernmente complejo, lento y, sobre todo 

costoso, Considera que la adopción de una política de admisión universita

ria libre no es solución efectiva. A la larga tal política tiende a resul

tar ineficaz e inoperante económica, social y educativarnente hablando. Es 

por esta razón que el libre ingreso por ello nunca es implantado en los 

países socialistas de economías dirigidas donde los sistemas de educación 

superior por razones de economía política, tienden a basarse en el elitjs

mo intelectual. En la práctico., una política de supu'=sto "libre ingreso" 

imp~antada por sí sola, sin ninguna otra reforma en las estructuras socia

les y educativas, y en los programas docentes inevitablemente siempre ter

mina en convertirse, en una situación de "libre f'cacaso". Toda decisión so 

bre selección para ingreso universitario tendrá siempre que d2stinguir e~ 

tre postulados de naturaleza ideal y aquellos basado3 en realidades socia

les y económicas imposibles de ignorar. El libre ingreso per se reduce eno~ 

memente el poder de retención de las universidades. Este autor enfatiza 

además, que erl-:todos los países del mundo los esfuerzos por aumeutar y. de

mocratizar el acceso a la sducación superior indefectiblemente se confron

tan con tres grandes y fundamentales factores que han sido denominados de 

carácter cultural, educativo y estructural. En la realidad operante en to 

do país, estos factores se reflejan en impedimentos específicos como los 

siguientes: 1.- El nivel socjoeconómico del grupo familiar de los aspiran

tes. 2.- La naturaleza y calidad de los antecedentes académicos de los as

pirantes. 3.- El nivel y grado de motivación intelectual para prosegt'.ir e,::;. 

tudios superiores. 4,- La distribución geográfica de las instituciones de 

educación superior en relación directa con el lugar de residencia de los 

candidatos potanciales. 

Estos impedimeni:os son esbozados de la manera siguiente, por lo 

que corresponde al origen social y el nivel económico del estudiañte, se 

dice que en cualquier país del mundo resulta una ventaja inid al socio

cultural que siempre faGilita y prácticamente determina un mejor aprove

chamiento de las 
1

oportunidades educativas, ventaja inicial que se conser

va en la inmensa mayoría de los casos durante toda la vida educ¡,tiva y 
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profesional del individuo. Por contraste, la situación de inferioridad so

cio-económica deterffiin~,por lo tanto, la inferioridad cultural, enmascara

da como puramente intelectual. El privilegio aparece ante la Universidad, 

ante los pr9pios privilegiados e inclusive ante los perjudicados, como 

11mérito 11 y los seleccionados son los que ya lo estaban socioeconómicamente. 

Por lo que respecta a este impedimento el autor concluye que para lograr 

una democratización e igualdad real de las oportunidades educativas, habría 

a la larga que romper el llamado "círculo vicioso de la pobrezaº, flexibi

lizar"las estructuras y ampliar las alternativas de ofrecimientos con ma

yor relevancia educativa. 

En lo que atañe al impedimento de tipo académico el autor mani

fiesta que, es aconsejable determinar un mínimo de aptitud intelectual y 

de preparación académica previa en la poblaf":ión escolar para así poder es

tructurar ofrecimientoo docentes posteriores. 

Por lo que respecta al tercer impedimento que ilace referencia 

al nivel y grado de motivación intelectual se menciona que la falta de mo

tivación y de estímulo intelectual para proseguir estudios poctsecundarios 

se considera hoy, aún en los países más desarrollados, un factor de impor

tancia. La falta de interés genuino para proseguir estudios universitarios 

constituye el mayor impedimento que confrontan los estudi~ntes clasifica

dos como de gran capacidad e inteligencia. Agrega además que para los es

tudiantes procedentes de familias de escasos recursos, la falta de motiva

ción e interés para someterse al rigor de los estudios universitarios clá

sicos es aún más importante como factor determinante individual que la fal

ta de recursos económicos~ 

En lo concerniente a 1, 1í 1 timo impedimc~1to uoL:n·J la dis Lt•ibución 

geográfica se menciona que, las personas que residen en áreas donde están 

ubicadas las universidaJes tienen mayores probabilidades de cursar estudios 

superiores. Sin embargo este ~mpedimento en algunos países se viene aten

diendo con el establecimiento de sistemas universitarios con instalaciones 

regionales. 
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Se hace mención a una Pruebn de Aptitud Académica del College 

Board, utilizada en P11~rto l{ico, el autor menciona que dicha prueba pre

dice el Gxito o el fracaso relativo que tendrán los diferentes tipos de 

estudiantes en sus estudios académlcos en determinada universidad. "Los 

índices de predicción son tan confiables para los estudiantes excelentes 

como para aquellos que por razones socio-culturales reflejan limitaciones 

en su aptitud y conocimientos académicos" (p.21). La prueba mide el poten

cial acumulado de pasadas experiencias intelectuales, logros personales y 

formación académica, en ese sentido es utilizada como instrumento diagnós

tico, 

En síntesis lo que Fortier propone es el desarrollo y utiliza

ción de métodos confiables de evaluación académica, el ofrecJmiento t.le ser

vicios eficientes de orientnci6n cducativa 1 la existencia d8 sistemas equi

tativos y competentes para el análisis y la atención de las verdaderas ne

cesidades económicas de los estudiantes y el acceno real a una variedad 

de oportunidades educativas relevantes al medio al cual suponen servir, 

deben ser los cuatro grandes puntales de un sistema de admisión universi

taria con conciencia social y psicopedagógica. Enfatiza que lo anterior 

debe siempre estar presente en la g<·an agenda para todos aquellos que se 

interesan técnicamente en la racionalización de la admisión universitaria. 

Dempere (1971) comenta que es importante distinguir entre "Po

lítica de Admisiones" y "Requisitos de Admisión", señala que a la entrada 

a la Universidad existen "requisitos", como título de Educación Mediatt~ 

certificado de salud, carta de buena conducta etc, que de hecho seleccio

nan entre Jos que pueden y los que no pueden entrar. Dlcho~ r~qulaitos de 

por sí 1 no constituyen una p0lítlca universitaria de admisiones. su formu

lación debe tomar en c~enta los propósitos y objetivos generales de la 

Universidad, las experiencias ,. exigencias que el estudiante habrá de 

afrontar, así como los atributos que la Universidad en particular, y la 

sociedad en general. desean que sus estudiantes posean. 

El autor explica que el punto medular en cualquier política de 
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admisionea &s que traducida en proposiciones operativas, pueda dar origen 

a determinados proceso3 en los cuales, mediante las técnicas adecuadas, 

pueda discrimina1'se en atención a ciertos criterios y no a otros. Subra

ya que no es algo fácil de lograr, por lo que, en la práctica son muy po

cas las Instituciones Educa ti va8 de nivel superior en 'Jen9zut::la que tienen 

una política explícita de Admisiones, lo que ha contribuido a facilitar el 

crecimiento explosivo de la matrícula estudiantil en las universidades en 

los últimos años, ya que además no se hizo apremiente la necesidad de es

tablecer carreras intermedias, formadoras de cuadros capaces de utilizar 

los recursos de la tecnología moderna. 

Una opción en procedimientos de admisión ut;.uzada en Alemania 

para los codiciados puestos de estudio en la~ disciplinas médicas (medici

na, odontología y veterinaria). es que los catedráticos de mediclna esco

gen a un 15% de sus estudie.ntes en conversaciones perscu1ales independiente·

mente de las calificaciones obtenidas en el bachillerato y en la correspon

diente prueba de aptitud, también al propio tiempo se acordó que en el fu

turo un 10% de todos los puestos de estudio disponibles en las carreras de 

medicina quedará reservado para aquellos aspil•antes que mejores notas ha

yan sacado en la prueba de aptitud. Wissenschaft (1983) explica que lo an

terior ha sido objeto de críticas considerables pues se hace ver el peli

gro de q~e con una expansión de estas conversaciones de ~elección se pro

duciría una devaluación del bachillerato superior en la República Federal 

de Alemania. 

Se puede concluir señalando a partir de la revisión de los di

fePentes autores que han abordado el tema de la admisión en la enseñanza 

~uperlor, que los criterios de selección explícita son los mas utilizados 

en una gran cantidad de países en el mundo, recurriendo en la gran mayoría 

de las universidades a una combinación de varios criterios. Se puede enfa

tizar que es necesario tener presente que no se trata de excluir por ex

cluir, pues existen realidades sociales, educativas y económicas imposi

bles de ignorar. 

El utilizar pruebas preparadas para seleccionar a los candida-
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véen caer en la trampa de un supuesto libre ingreso en donde se d-i.ce que 

todos los candidatos tienen iguales oportunidades, situación que no es 

posible sostener debido a diferencias socio económicas, calidad de los ~n 

tecedentes acudémicos do los aspirantes, nivel de motivaci6r1 intelectual 

para proseguir estudios superiores. Es pertinente subrayar adem~s el re

quisito de admisión referente al equilibrio emocional, para el caso de 

las escut'>las de Psicología, por ejemplo )On. la Facultad 

de psicología de la U.A.Q., se ha detectado que varios aspirantes desean 

ingresar con el f'in t.Ínico de solucionar sus conflictos personales, si bien 

el problema salud-enfermedad es un tema bastante discutible, no es tarea 

imposible establecer criterios que permitan efectuar una valoración en 

términos del estado emocional de una persona. 
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Si bien se han mencionado distintos criterios utilizados en la 

selecci6n explicita, scrí~ compromiso do ca~a universidad y a stt vez de ca

da Facultad estructural' su propia política de admisión para dar orige!1 a 

procesos en los cuales, mediante técnicas congruent s pueda discriminarse 

qué impc..rtancia deberá asignarse a ciertos criterios y no a otros, ya que 

en múltiples ocasiones pueden utilizarse criterios que implican postulados 

de naturaleza ideal y que a la larga resultan contraproducentes tanto pa

ra la instituelón como para el alumno mismo. Podría mencionarse como ejem

plo él hecho de que en la Fac. de Psicología de la U.A.Q, el promedio es

tablecido por la universidad como requisito de admisión para las diferen

tes licenciaturas es obtener un promedio de ocho en los estudios de pre

paratoria, pero no es aceptado en esta Facultad por considerarse que un 

promedio de preparatoria es algo tan relativo en el sentido de la no va

lidez del número que se otorga ante los conocimientos adquiridos, esta 

situación sfGr.tivamante es válida pues ya se ha hablado que toda institu

ción educativa certifica los c~nocimientos y otocga números que acreditan 

un cierto nivel de conocimientos, sin embargo se torna un problema supri

mir el promedio como criterio selectivo pues al existir esta "oportunidad" 

existe una situación concreta en la Facultad un porcentaje de alumnos so

licita su inscripción meramente como su "última oportunidad" para poder 
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cursar una carrera profesional, pero sin tener mayor interés por la carr!::. 

ra; o bien se aprovecha la oportunidad como trampolín para posteriol'mente 

inscribirse a otra carrera, estas situaciones generan pérdida de tiempo, 

se saturan grupos con personas sin ningún interés por esa opción profesio

nal, o que presentan niveles mínimos de aptitudBs necesarias para cursar 

la carrera, rC'percuti~ndo en deser'ción y alto nivel de l'eprobación. Por 

ello es necesarjo analizar cuidadosamente la conveniencia o no de seguir 

utilizando ciertos criterios empleados en la Política de Admisión de la 

U.A.Q., pues al parecer existen mQltiples contradicciones. 

2.2.2 Investigacl.ones realizactas sobre la validez predictiva 

de los prOCfJsos de admisión. 

En un estudio realizado por González (1985), se buscó obtener 

un ~1odelo que permitiera con más eficacia y economía pr~decir el rendimie~ 

to universitario. 

La autora menciona que el método de salección de predictores 

que la mayoría de los autores han seguido es el conocido por paso a paso 

el que en esencia cori.siste en que ·.¡a seleccionando las variables desde su 

mayor a menor contribución a la predicción del rendimiento. 

Se partió de predictores ya identificados en la bibliografía 

revisada por la autora para elaborar el modelo siguiente: 

Datos biográficos divididos en personales y circunstanciales; 

en cuanto a los personales cita a un autor Patton quién llegó a la conclu

sión de que los estudiantes que llegan a la escuela secundaria, cuanto más 

jóvenes son, más probabilidad tienen de tener éxito. 

Malstrom (1984)no encontró el más mínimo poder predictivo en la variable edad 

tanto en la Economía, como en Ingeniería o en un Curso de Computadoras. 

May (1977) y Carncy (1981) no han cncontrctdo que la variable género tenga 

fuP.~za productiva. Sin embargo, en el estudio se remite la autora a Peter

son y Crockctt 1984, quienes afirman que en cualquier CatiO este atributo 
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se haya sometido especia 1.mPnt-~ a lnc c.:imbic::mtcs ceindicion.es del anlbiente cul 

tura!, que en ese momento era la hon1ogeneización intersexos. 

F.n cuanto al estado civil, de estar o no casad0 con o sin hijos, 

Malstrom (1984) , encontró que fue un factor significativo, pero de menos im

portancia que otros. 

Con respecto a los factores circunstanciales May y otros encontra

ron un valor predictivo del 6.3% en la variable 11 núrnero de personas que están 

viviendo en la casa" y un valor despreciable en la de ºnúmero de niños veci-

nos". 

Otr.a variable considerada es la de tipo económico-cultural, consi

derándose como más predictoras las vnririb.les culturnles, se afirma que los 

alumnos rinden más si su padre es profesional o gerente de alto nivel; rin

den mejor si sn padre al menos ha alcanzado el grado escolar de estudios se

cundarios; sin embar90, tiene mayor importancia que sea la mndro quien ttaya 

alcanzado ese nivel. 

Se cita que García Llamas (1985), con alu.1mos de la Universidad 

Nacional de Educación a Distancia encontró que era mayor el rendimiento en 

aquellos alunmos "que disponían en su casa de libros no sólo obligatorios pa

ra cada aEignatura sino l9s recomendados y los de consulta general. 

Se menciona que en cuanto a aspectos materiales existe poder pr~ 

dictivo significativo en el número de habitaciones en la residencia habi-

tual. 

La '.1ariable rendimiento es considerada por lo autores como el me

jor predictor, refieren que el rendimiento en niveles, cursos y grados c::nt~ 

rieres ha sido la variable que se ha estudiado con más insistencia. 

Se cita a Wc:>l," (1983), quien afirma que los más eficientes predi~ 

tares del re11dimiento en la universidad son las medidas de apti.tud 
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rendimiento académico en la escuela secundaria. 

Otra variable predictora considerada es la inteligencia pues 
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se considera que siempre que se habla de rendimiento se piensa en la in

teligencia en especial en niveles pre-universitarios, sin embargo en el ni 

vel universitario no responde, pues se considera que llegado a un nivel 

universitario la homogeneidad intelectual de los sujetos es mayor y en co~ 

secuencia sean otros factores no intelectuales quienes más contribuyan a 

la predicc~ón del rendimiento. 

También se tomaron en cuenta aptitudes y funciones mentales. 

Se tomó como criterio el rendimiento en estudios sociales, y se encontró 

que la capacidad de interpretación y el reconoc-imiento de supuestos eran 

predictores significativos según Gable y otros (1977), el primero predice 

un 3·3% y el segundo 0•'30; mientras que ni la capacidad de inferencia, ni 

la evaluación de disc1Jsiones, ni la deducción son significativos. Kirman 

y Geisenger (1981), encontraron que una prueba de analogías no predecía el 

rendimiento en Psicología. 

En el apartado de personalidad como otra variable predictora 

se incluye la motivación, las autoexpectativas, los estilos cognitivos, el 

tipo de control, la autoestima, el neuroticismo, la extroversión y la fle

xibilidad. 

La motivdción académica hacia la institución en Gables y otros, 

explica un 7.3% de la varianza de rendimiento en estudios sociales. Mien

tras que el deseo de alcanzar grados es un predictor significativo así co

mo los motivos de elección de carrera (Deboer 1983). 

Por su parte, Haynes y Johnson (1983) en un programa de educa

ción compensatoria en artes liberales con sujetos negros de ambos sexos y 

de ambiente desfavorecido que aspiraban a cursar estudios, habiéndo obte

nido una calificación inadecuada para ingrP.sar en este nivel, fueron so-



metidos en una situación experimental a un programa de refuerzo sobre las 

expectativas prop:iF1r:; y/ o U.e lo::; µ.r:-ofc:::>ores. PAsultó significativa la ;:i11-

toexpectativa alta y la interacción. No había diferencias según sexo. Con 

esto quisieron decir que sin mediación de terceras personas (padres y pro

fesores), influyendo en la autoexpectativa se consigue una más directa y 

fuerte motivación y, en consecuencia mejor rendimiento: c.;omunicar a los 

estudiantes directamente lo que ellos pueden rendir y se espera que rin

dan, al mismo tiempo que se les proporciona el necesario soporte pararen

dir mejor, provocaba un É·xjto académico claro, si la autoexpcctativa era 

alta. 
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González en el estudio ya citatlo comenta lo siguiente: "Asf. pues, 

del campo afectivo nos quedaríamos con el autoconcepto o autoimagen. E.n la 

línea de los estudios de Rodriguez Espinar (1982) y Gimeno Sacristán (1976) 

del campo cognoscitivo seleccionaría el aprovechamiento, pues como dice 

García Hoz (1992), se ha llegado a la conclusión de que el mejor predictor 

es el conjunto de los aprendizajes realizados que se pueden expresar media~ 

te los resultados de una batería comprensiva de instrucción o , si razona

blemente son de fiar el resultado medie de los dos últimos cursos de estu

dio realizados por el sujeto. Hay coincidencia universal en la idea de que 

el resultado de una tarea es el mejor predictor para los resultados de es

ta misma en el futuro" (p. 512). 

La autora considera que los co~tenidos de la anterior cita pu~ 

den aplicarse también al nivel superior. 

La investigación de Aguilar, Lizarraga y Pérez (1981) sobre los 

estudiantes que ingresan a la carrera de Psicología señalan que "Es P.Viden 

·te que todas las invejtigaciones soLre la validez de las pruebas de admi

sión tienen serias limitaciones, ya que los criterios de aprovechamiento 

disponibles adolecen de graves fallas de confiabilidad y validez" (p.299). 

Los autores consideran que en tales circunstancias no es recomendable usar 

criterios de validez demasiado específicos, tales como l&s calificaciones 

otorgadas por un profesor individual, sino medidas globales del desempeño 
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del estudiante en un nivel de la carrera, en toda ella, o mej '1r <LÚn, al

gunos índices de su competencja profesional años después de haber egresa

do. 

PI'uµonen que J.as p!'ueba3 dio.gnóstico.e de in.Graso éi las escuelas 

profesionales evalóen, por una parte, las habilidades del lenguaje, que 

pueden incluir vocabulario, comprensión de textos y lectura de gráficas y 

tablas y por otra parte el dominio de los conceptos básicos de las asigna

turas del bachillerato relacionadas directamente con el área profesional 

correspondiente. 

Los autores aplicaron una batería de pruebas prcdictoras a los 

alumnos d8l primer semestre de 1979, de la licenciatura en Psicología de 

la Uni•1ersidad Nacional Autónoma de México, examinaron alumn0s del turno 

matutino y del vespertino y encontraron los siguientes resultados: los 

alumnos del turno matutino obtuvieron puntuaciones significativamente ma

yores que los del vespertino en Biología, Comprensión de lectura en inglés 

y Físico-(,/..lÍmica-Matemáticas (p 0.5) y en vocabulario, Destrezas de estu

dio y Comprensión de lectura II (p .05). Lo que concordaba con las .lmpre

siones de los profesores acerca del rendimiento diferencial de los alumnos 

de ambos turnos. Comentan que una de las mejores pruebas predictoras fue 

Biología, que contribuyó en gran manera a la predicción de las calificacio 

nes en todas las asignaturas cursadas; el inventario de destrezas de estu

dio que contribuyó significativamente a la predicción de dos asignaturas, 

y finalmente Vocabulario y Comprensión de Lectura II que contribuyeron a . 
la predicción de una asignatura. Se realizó un análisis de 1·egresión múl-

tiple usando como criterio el promedio de las calificaciones en todas las 

asignaturas del primer semestre, exceptuando Matemáticas r. El coeficien

te de regresión múltiple fue significativo al nivel de.Ol y las pruebas 

que contribuyeron grandemente a la predicción fueron Biología y Destrezas 

de Estudio. Finalmente afirman que además del valor predictivo de las pru~ 

b~$, también proporcionan información muy valiosa sobre las habilidades y 

conocimientos básicos de los estudiantes, por ejemplo se encontró que en 

la prueb"i de vocabulario solamente el 33% de los estudiantes pudieron ide~ 

tificar un sinónimo de sojuzgar, el 29% un sinónimo de mediar y el 17% un 

sinónimo de consenso. 
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Un programa de evaluación pa1·a los aspirantes de primer ingreso 

en la Universidad Iberoamericana realizado por Carrera y Romo (1983) expl! 

ca a detalle el µrograma de evaluación para la admisión a estudios de li

cenciatura en dicha universidad; se contemplan los siguientes aspectos: 

A. Propósitos del programa 

1.- Ayudar a los estudiantes a presentarse como personas con patrones es

peciales de capacidades y necesidades académicas. 

2.- Brindar estimaciones de las capacidades académicas de los estudiantes 

aspirantes. 

3.- Proporcionar Pesultados de inventarios de intereses y personalidad con 

el fin de ayudar a los estudiantos a elegir vocacionalmente su carrera 

académica. 

4.- Proporcionar a loR esturl.iantes un diagnóstico de su rendimiento acadé

mico con el fin de recomendar ~ursas de prerrequisitos en Física, Quí

mica, Matemáticas e inglés. 

5.- Ayudar a las escuelas de bachillerato a evaluar y mejorar sus progra

mas educativos. 

6.- Proporcionar datos de información útiles para el otorgamiento a becas, 

préstamos y otro tipo de asistencia económica. 

"' 7.- Ayudar a la propia institución a : 

a) Seleccionar a sus asµirantes a primer ingreso. 

b) Apoyar con información académica útil a los departamentos y a su 

personal docente. 

e) Investigar la currícula, secuencias de aprendizaje, etc~ 

B. Elección de Pruebas 

Para la elección de pruebas se tomaron en cuenta los siguien

tes factores: a) Las más indicadas para nuestros propósitos, disponibili-



dad de la información necesaria, c) Administración y calificación, d) Fa

cilidad de interpretación, e) Normas y escalas adecuadas, f) Validez, g) 

Confiabilidad, h) Costos, i) Formato" (p. 126-127). 

De acuerdo con los factores anteriores la estructura del examen 

la presentan como sig~e: 

" l. Una bateria psicopedagógica formada por: 

1.- Inventario Multifacético de la PersonalidRct (MMPI) de Hathaway - · 

y Me Kinley. 
2 .- Prueba de apt.itudes diferenciales (DA'J.1) de Bennet, Seashore y Wesman 

3.- Inventario de Preferencias Vocacionales de Kuder. 

11. Una bateria académica formada por: 

4.- Examen de rendimiento académico UIA con las subpruebas: Español, 

Historia de México, Introducción a las Ciencias Sociales, Estruc

tura Socioecon6mica de México y Filosofía. 

5.- Examen de diagnóstico Académico UIA con las si.1pruebas: Física, 

Química, Matemáticas e Inglés" (p.127-128). 

Se comentan algunos resultados arrojados a través de las apli

caciones del Minnesota en los estudiantes del primer ingreso: se sugiere 

que con base en los datos cada grupo de carreras atrae tanto a hombres 

como a mujeres con intereses y rasgos de personalidad semejantes. Lo an

terior va en contra de la teoría de que hay carreras para hc•mbres y carre

ras para mujeres. Dirían que más bien hay grupos de carreras para perso

nas de ciertos intereses y estructura de personalidad. 

Por otra parte no se ha encor:trado suficiente evidencia, de 

acuerdo con los datos del MMPI para poder afirmar que algún grupo de ca

rreras de la UIA atraiga a jóvenes con desajuste emocional más nocable 

que otros grupos. Las diferencias 0bservadas corresponden más bien a dif~ 

rencias en los intereses y en la i:ostructura dt-i la personalidad de los jó

venes (dentro de límites relativamente normales), relacionadas con los 

distintos grupos de carreras a las que solicitaron ingreso. 



Se cita la investigación de Luviano Aragón (l974) con la fina

lidad de retomar los resultados encontrados a través de la Prueba de Ap

titudes Diferenciales (DAT). El mayor rendimiento en los subtest de Razo

namiento Abstracto se encontró en las Areas de Arte e Ingenierías. Estos 

resultados indican que en el Area de Arte aparece un mayor rendimient1) en 

espaciales, aunque los alumnos de las Ing€nierías presentan rendimientos 

superiores a la media de EE.UU. Se puede pensar que en las dos áreas de 

estudio, los aspirantes a la UIA toman en cuenta este tipo de habilidades 

para solicitar su ingreso. 

En el área de Humanidades se presentó el mayor rendimiento en 

razonamiento verbal y el menor en razonamiento abstract0. Esto llevó a 

considerar que las personas cor1 mejor rendimiento en la manipulaci6n y 

comprensión de símbolos verbales tienden a elegir carr~ras de esta área. 
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En cuanto a edad se encontró la siguiente relación: "a mayor 

edad menor rendimiento". Se piensa que puede estar determinado por el ni

vel de angustia que representa para una persona presentarse a un examen de 

admisiün y competir con personas más jóvenes y recién egresadas de la pre

paratoria con conocimientos y estudios "frescos 11 y recientes. 

Carrer:i. y Romo ( 1983) finalmente consideran que estos resulta

dos necesitan estar sus.tentados por 1-tn estudio de validez, con el objeto de 

comprobar si existe una relación con el éxito académico. Una Vez hecho esto 

piensan que se podría ampliar más la interpretación de resultados. 

Touron (1985) se~ala que los estudios sobre los factores ínter 

vinientes en el rendimiento académico de los alumnos, pueden aportar una 

información de gran valor en el proceso de personalizaci0n de la educación, 

o en la mejora del sistema didáctico en su conj11nto. Por lo que el autor 

considera que éste seria uno de los principales cRmpos de aplicación: la 

individualización de la enseñanza, a través de la orientación personal de 

los alumnos. 
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Agrega que otro ámbito en el que estos estudios tienen una con

siderable importancia es en los procesos de selección y admisiün ele los 

alumnos a la enseñanza superior. 

Considera que lo que se pretende en los estudios de predicción 

del rendimiento es estimar una variable criterio, dependiente, en función 

de un número mayor o menor de vo.riables independientes. Con respecto a la 

variable dependiente considera que es una expresión del rendimiento acadé

mico del alumno, mientras que la variable independiente es expresión de aqu~ 

llos rasgos que supuestamente tienen alguna relación con el criterio que 

pretende estimar, rereridos a características del alumno, del profesor,o 

del propio proceso docente . 

. Recomienda tener especial cuidado con las mediciones que se em

pleen, tanto del cl"iterio como de los predictores, ya que sus inconsisten

cias actúan deprimiendo el valor de R-rnúltlple. Por ello considera sumame!! 

te importante conocer la fiabilidad, y la validez de constructo (no la pre

dictiv~ que eS l~ que se estUdiaY de las variables que se manejan. 

Menciona que ordinariamente los criterios que se emplean son 

los rendimientos académicos, por áreas o globales. Son expresiones del 

aprendizaje logrado por el alumno en una materia o materias de un curso, 

ciclo, carrera, etc. Respecto a los predictores piensa que la cuesti6i1 se 

complica, pues se refieren a los más diversos aspectos. Touron (1985) los 

agrupa en los siguientes apartados: 

" 1.- Rendimientos Académicos previos. 

Que hacen referencia a todo un conjunto de variables que atien

den a los resultadcs académicos de los alumnos en el pasado inmodiato. En 

su contexto estas variables suelen ser el rendimiento medio global y/o 

por áreas de conocimiento en sl bachillerato y curso de orientación uni

versitaria, así como en las pruebas de selectividad .. 

2.- Test de Admisión. 

Se trata de instrumentos que pretenden valorar los conocimien

tos y habilidades intelectuales de los alumnos, previos a su ingreso en la 

Universidad. Entre ellos cabría destacar el conocido SAT (Scholastic Aptl-



51 

tude Test) con sus dos grandes apartados: verbal y matemático. Específico 

para los estudios de Derecho es el LSAT (Law Schol.astic Aptitude Test). 

3.- Variables A~titudinales. 

Se encontrarían todas aquellas variables referidas a la inteli

gencia y a las aptitudes diferenciales; razonamiento abstracto, verbal, nu

mérica, espacial, etc. Se valoran con instrumentos de uso muy difundido, y 

muy diversos. 

4,- Variabl6s de Personalidad. 

Es otro de los grandes ámbitos cuya rclaciLln con el rendimiento 

académico se ha investigado amplie.mente. Generalmente se emplean cuestio

narios que exploran un elevado número de dimensiones distintas de la per

sonalidad, que dependen del constructo teórico de partida. 

Cuestionarios muy empleados son el Catell (16 PF),el Inventario 

Mil tifásico de la lbrsonalidad de Minnessota, etc. 

5.- Intereses Profesionales. 

Los instrumentos más empleados son el Registro de preferencias 

de Kuder y el inventario de Strong-Campbell 

Estos instrumentos permiten elaborar un perfil vocacional del 

sujeto, obteniéndose puntuaciones de las diversas escalas que lo componen, 

que luego son estudiadas en su relación con el rendimiento ~cadémico. 

6.- Otras variables. 

Los anteriores grupos de variables, o rasgos, son los más expl~ 

rados, .y también los más relevantes. 

DBntro di:? esta categoría, se pueden incluir toda una serie de 

variables que han sido objeto de atención por los investigadores, aunque 

no son de inclusión frecuente en los estudios de predicción. Entre otras 

razones por su moderado valor predictivo; lo que no significa que no ha

yan de ser tenidos en cue,ta como variables de contexto de indudable impo~ 

tancia. 



Así el autor se encuentra con estudios sobre variables referi

das a los mdtodos de estudio de los alumnos, el autoconcepto general y 

y académico, variables de tipo afectivo, motivación, etc. 

Suelen estudiarse también variables propias del procese, como 

son los sistemas didécticos, las características d~l profesor, las carac

terísticas institucionales, variables sociológicas, familiares, etc. 
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Se puede en síntesis, agrupar todas estas v2.riables en dos gra::i. 

des grupos: a) aquellas referidas al alumno, a sus características perso

nales y, b) las centradas en el proceso de enseñanza-nprcndizaje: profesor, 

sistema didáctico, características institucionales, etc" (p.479-481). 

Touron (1985). concluye que las .variables ·relativas al rendimien

to académico previo al ingreso a la un.i versidad, son los mejores ·predictores 

que hasta el momento se han empleado: "la validez predictiva, en uñ'estudio 

realizado por Aguirre (1980), respecto al rendimiento en el primer curso 

de medicina, ha sido del arde¡¡ de O. 50-0. 55, si bien· en otros estudios so

bre la misma carrera han variado entre 0.53 y 0.23, 

En otras carreras, como la de Biología, se han alcanzado valo

res entre 0.65 y 0.42, siendo lo más habitual correlaciones en torno a 

0.40-0.50 "(p.481). 

Se señala dentro de estas variables que co~stituyen el rendi

miento pre·~io al ingreso en la Universidad, que cabría destacar la modera

da validez predictiva de las pruebas df! selectividad (en ningún caso suele 

explicar más del 40% de la varianza del criterio). Respecto a este predic

tor hay dos cuestiones que se plantean. ¿Porqué es tan moderada su •ral.idez? 

¿por que' es el mejor predictor del rendimiento de cuantos se conocen? 

Respecto a la primera cuestiün se responde ·que es debido a la 

inestabilidad de él mismo y del propio criterio. Que su correlación con el 

rendimiento posterinr pueda estar atenuada pnr problem~s de fiabilidad, 
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homogeneidad de los grupos, etc., parece plausible, pero el h<!cho que se po

ne de manifiestn es que su validez es moderada. Se piensa que lo que podía 

estar poniéndose de relieve es una indadecuación clara entre los programas -

previos y los que han de afrontarse e,n la Universidad. 

Respe~to a la segunda interrogante la respuesta que se ofrece es 

que en realidad, estas variables no son resultado de carácter analítico, si 

no más bien sintético. Es decir que el rendimiento académico si bien t'efle 

ja, en cierto modo, lo que pretende el resultado del ap·, ··(.za je de una 

asignatura por ejemplo, es una expresión, en cierto sentido, de toda la peE 

sana del alumno en cuanto estudiante. Es un reflejo de numerosos factores: 

la aptitud del alumno, su voluntad, su esfuerzo, las características de la 

enseñanza que ha recibido, etc. Por ello se considera una variable sintéti~· 

ca. 

El segundo grupo de vari2.blcs que presentar¡"·una correlación SU.§. 

tancial con el rendimiento al término del 'primel:' curso en la universidad, 

son los tests.o pruebas de admisión. Siguen siendo variables académicas, 

aunque más c~ntradas· en aptitudes y habilidades que en simples conocimie~ 

tos. 

Algunos resultados obtenidos en el ASAT, están en torno a 0.35-

0.40, respecto al primer curso de l~ carrera de Arquitectura, si bien en 

combinación con el rendimiento previo se llega a valores de R de 0.60-

0.70. 

Variables relativas a la inteligencia o a las aptitudes dlfere~ 

ciales ocupan un tercer lugar en cuanto a su validez predictiva respecto 

al rendimiento académico. El autor en un estudio realizado sobre alunmos 

de Biología, encontró valores de'! 0.38 a 0.22 para la inteligencia general 

y de 0.46 al 0.24 para las aptitudes diferenciales. 

La personalidad tiene una validez predictiva todavíe menor, con 
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valores raras veceo superiores a 0.30, por lo que su eficacia como predi~ 

tor es muy moderada. 

Aclara el autor que en el cálculo de las ecuaciones de regre

sión, cuando están presentes inicialmente todos los tipos de variables me~ 

cionadas, el orde11 de entrada en las ecuaciones es exactamer1te el mismo 

que se ha seguido en la exposición de los resultados. 

Desde una perspec·ti va pedagógica resultan de interés estos re-

sul tados, ya que las variables que mayor incidencia tienen en el aprovech~ 

miento posterior no son fijas, inalterables, sino que se puede actuar so

bre ellas modificándolas, lo que nos ponf' en dispcsici6n de remover en la 

pi-·d.ctica muchos obsté culos que impiden al alumno progreso.r adGcuaUamente. 

Para concluir, Touron (1885) menciona otro tipo ac variable de 

menor poder predictivo, pero de un gran interés pedaeógico. F.ntrc esas va 

riables cabe citar el autoconcepto que el alumno tiene de sí respecto a 

su trabajo¡ su relación con el rendimiento académico ha llegado a valori":!s 

apreciables en algunos casos 0.40. La importancia de esta variable para 

el autor reside en su alterabilidad, lo que por otra parte se relaciona de 

modo directo con las expectativas que el profesor tenga de sus alumnos. Se 

dice que no está claro cuál oa lá relaciún entre la eficacia del µr0fesor 

y el rendimiento del alumno. Pero lo que si muestran las investigaciones 

realizadas es que una enseñanza individualizada, donde cada alumno recibe 

la atención y ayuda precisa, contribuirá a que la mayoría de ellos obten

gan niveles de dominio de las materias que estudian muy considerables, re

duciéndose drásticamente las cifras del fracaso. 

La investigación realizada por Escudero (1984), sobre Condicio

nantes y capacidad predictiva de la selectividad universitaria en la Uni

versidad de Zaragoza, España ofrec~~ los siguicn~.es resultados: Las apti t!:: 

tudes mentales de los sujetos q·:¡e no mcstr.::.ron en el estudio alta capaci

dad predictiva de éxito académico, si parecen influir más decisivamente en 

la elección de estudios. Los promedios de ciencias fueran los más altos en 

todas las variables. 
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En cuanto a rasgos de personalidad la eonclusión f'ué que no de 

biera considerarse en el proceso de seleGción de universitarios. En función 

de las correlaciones :noderadas, pero sistemáticas de la prueba de madurez 

académica, se confirma que una prueba de madurez académicn general es di

fícil que tenga una capacidad predictiva muy alta, pero si se enfoca más 

hacia el razonamiento que hacia la información, esa capacidad predictiva 

aumenta. En lo que no parece haber duda es que, según los estudios univer

s~ tarios elegidos, las clistintas disciplinas parecen influir de diferente 

manera a la hora de certificar la madurez para el futuro éxito académico. 

Escudero ( 1984) considera que: "Hay razones empíricas para pen

sar que nuestra selectividad puede racionalizarse y mejorarse si se enfoca 

por áreas buscando criterios dif'erenciales de madurez y estableciendo unos 

procedimientos que potencien al máximo la capat"'!idad predictiva para cada 

drea. Es posible que en algunas 3reas sean necesarias distintas pruebas de 

entrada y que en otras úreas nea necesaria una o ninguna" (p.148). 

Encontr6 que cuando se intenta predecir el rendimiento del pri

mer año universitario para un conjunto diverso de carreras, a partir de va

riables, asimismo medidas con escalas diversas, no es fácil alcanzar un al

to nivel predictivo. 

Menciona el autor que se con:fiZ..ma que el rendimiento previo es 

el mejor predictor del rendimiento posterior. 

Señala aUemás que en determinadas carreras y tipos de estudio, 

algunas aptitudes mentales y rasgos de personalidad pueden complementar y 

mejorar la capacidad predictiva del rendimiento previo. 

ConI'irmó a su vez que la madurez académica previa, sobre todo 

cuando se hace hincapié en procesos de razonamiento disciplinario, corre

lacion:i de forma sistemática, con el rendimiento académico posterior y que 

esta correlaciún puede llegar a figuras alrededor de r= 0,50 superiores. 

Escudero señala que en la investigación se utiliz0 un cuestiona

rio elaborado con 58 preguntas agrupadas en cuatro apartados: 
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a) Antecedentes personales y académicas, 

b) Preparación para la Universidad y elección de carrera. 

c) Actitudes familiares. 

d) S8tisfacciÓn y Actitudes personales. 

Los resultados fueron los siguientes: En cuanto a estatus acadé

mico profesional de los padres, el alumnado de la Universidad de Zaragoza 

tiene un origen muy amplio y menos elitista de lo qun se suponía (54% de 

padres con estudios primarios y 20% do empleados no cualificados). Sin em

bargo hay estudios en los que el alumnado µrocede de niveles sociales cla

ramente más altos que en otros (Medicina, D8recho, Ingeniería). 

En cuanto a procedancin y rendimiento académico en los estudios 

secundarios se detecta que una amplia mayoría cursaron el bachillerato de 

Ci.encias, p~ro·.·se confirma el cnmbi-:::l a carreras uni ver si tarias de tipo hu

manístico. Alrededor de un 30%, al menos tuvo una asignatura pendiente de 

un curso a otro durante el bachillerato. Así corno también la mitad del alumna 

do realizó sus estudios secundarios sin suspender nunca. 

En el apartado de rendimiento académico en los estudios univer

sitarios se observa que una gran mayoría de estudiantes muestra unas cali

ficaciones promedio entre el 5 y el 7 (escala 0-10). Así como también un 

tercio, aproximadamente, de los alumnos no ha suspendido nunca, pero la 

incidencia de suspensos, repeticiones, etc, es mayor que en los estudios 

medios { 14% ·~n suspensos y 20% en asignaturas pendientes). 

Con respecto a Motivaciones y dificultades para la elección de 

carrera, una síntesis de los resultados que presenta Es,pudero es la siguien

te. "Los gustos e intereses personales son la primer:.i. y más itnportante mo

tivación de los estudiantes para elegir una carrera universitaria. Se de

tecta una acusada situación de desinformación del estudiante, sobre aspec

tos internos y ~xternos, cuando se plantea la elección de carrera. La iner

cia, la mod.'\ y la ausencia de salidas son ot1•os factores que dificultan 

una buena elección. 
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Se considera que el sistema educnti vo no tiene buennn moC'nn i 1:.moo pnrn nyudnr 

al estudiante a elegir carrera con una fund;u;ientnc.lón clnJ'd, 

Las respuestas del rubro do acti tu den f'nmi l inrt•:i :-:<•ftalnn quo loa 

estudiantes piensan que su .familia so hn in tct't!~·iado y !H• in b ... ~Pü!J;:.~ por sun 

estudios y que además no están dcscontcntoG con nu renc.llminnto nct:1démico. 

En el punto de satisfncción eomu critt1dJ;ir1U! i._mivr:~rui tario ne en

contró que algo menos de la mitad de los en turHi.ir1 te~; no {~!J t(1n na tisf'ochoG 

con la carrera que cursan. Sin embnrr.o en el Cl.l!Loconccµto de cstudiante,la 

gran mayoría de los alumnos se sienten con cnpac.idad intelectual pora los 

estudios universitarios,. Los alumnos de 10!"1 ú l tlmou cur:;o!l nt.: dienten lige

ramente más dotados ']Ue los de los primeros, sin cmbe1Peo r;on pocos los que 

piensan que su preparación previa es hucnn" (p.1SG-1ti?). 

En el proyecto de investir.ación de Granell, Acosta, Andrade y 

Constanti (1968), sobre la validez predictiva del sistema de admisi6n uti

lizado en la Fac. de Medicina de la Unive1·sidact Central de Venezuela en Ca

racas, se explica que en dicha Uni vcrsidad, funcionan dos escuelas de Me-· 

dicina con capacidad, planes de estudio y me~odología docente sensiblemEn

te diferentes. El.procedimiento de selocci6n de alumnos para ingresar a am

bas escuelas se lleva a cabo en forma conjunta y refieren que se basa fun

damentalmente en un examen d" admisión y una valoraci6n de las calificacio

nes obteníUas por cada aspirante durante su educación secundaria. De esta 

manera se seleccionan los 400 aspirantes que reúnen mayor puntuación y, en 

una segunda etepa, se asignan 300 de ellos a una de las escuelas y 100 a 

la otra. 

A11tes ae comenzar las clases, el grupo seleccionado para el cur

so de 1966-1967, fue sometido a una serie de pruebas psicométricas y de peE 

sonalidad y a una encuesta sobre condiciones socio-econ6micas. Al finalizar 

el año académico se calcularon las correlaciones entre las variables predic

toras (prueba de c~~ocimientos, calificaciones de educación secunda~ia, pru~ 
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bas psir.ométricas y de personalidad y condiciones socio-económicas) y los 

criterios de rendimiento académico (calificaciones obtenidas en las diver

sas asignaturas y condición bajo la cual se promovió a cada uno de los 

alumnos al finalizar el primer año de estudios médicos). 

Se menciona que el estudio de correlaciones se llevó a cabo en 

dos grupos separados de alumnos, los correspondientes a cada una de las 

dos escuelas. De los análisis de las diversas correlaciones se dedujo que 

los factores que separadamente tienen mayor eflcar.ia predictiva durante 

el primer año de medicina son el promedio de calificaciones obtenidas du

rante la educación secundaria y la nota del examen de admisión y, dentro 

de este último, las áreas que guardan mayor relación con el rendimiento 

académico son i~o que miden conocimientos de biología, f'1sica, y qu.ímica. 

Hubo una correlación bastante baja entre el resultado de las 

pruebas de inteligencia general y hahilidad verbal, por una parte, y el 

rendimiento académico en primer año, por la otra. Lo mismo sucedió con los 

factores socio-económicos, los rasgos rle personalidad y los intereses ex

plorados en el grupo. 

Al analizar separadamente los grupos asignados a las dos escue

las, se pudo cont"".tatar que, a pesar de que las caracterl.sticas iniciales 

de ambos eran perfectamente comparables, su rendimiento durante el primer 

año fue marcadamente diferente. Se adelanta la hipótesis de que tal fenó

meno pueda deberse a las diferencias estructurales y funcionales de ambas 

escuelas. 

Cabe hacer la aclaración que señalan los autores, que los datos 

presentados constituyen observaciones preliminares de un p!'oyecto de inves

tigación a largo plazo. Pues se pretende seguir a cada uno de loo integran

t~s del grupo durante sus seis años de estudio. 

La investigación realizada por Saenz y Jiménez (1980), sobre los 

tests de inteligencia en la selección de aspirantes a las Escuelas Univer

sitarias de Magisterio, explica el trabajo de seguimiento que realizaron 
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a partir del año 1975. Aplicaron un conjunto de pruebas selectivas, el AMPE 

de Secadas a unos 400 aspirantes, de los que accedieron 309. El seguimien

to se realizó a lo largo de los tres años de carrera con 144 alumnos que 

fueron los que terminaron dentro de la duración normal de la misma. Reali

zaron el siguiente análisis: 

-Nivel de los estudiantes de Magisterio de Granada, España en ~elación con 

la población estudiantil de procedencia. 

-Dotación por factores: comparación del estrato masculino y femenino. 

-Comparación entre especialidades. 

-Clasificación de los aspirantes por especialidad. 

-Relación entre el rendimiento en el test y : 

* ?revisión en orden al tiempo de terminación de la carrera. 

* Rendimiento académico general. 

* Rendimiento en asignaturas de especialidad. 

Los autores citan que con frecuencia se ha mantenido que el 

alumnado de las escuelas del magisterio proceda de los hijos de familian 

mtls inteligentes de familias humildes y de los menos dotados de los secto

res prepotentes económica y culturalmente, así como de los aspirantes rech~ 

zados o fracasadós~ en otros centros universitarios. Los resultados fue

ron considerar estos estudios como una carrera menor, entre otras razones 

por el nivel intelectual de su alumnado. 

De 400 aspirantes en septiembre de 1975 se eliminaron a aquellos 

con puntuaciones totales pondePadas en el AMPE inferiores al pe1•centil 30, 

por entender que una selección más oevera podría crear un movimiento de r~ 

chazo sobre todo en el estamento estudiantil. Se aceptaron 309 candidatos 

que constituyeron la base del presente análisis. 

Se encontraron que al suprimir en un extremo casi el 25% de la 

muestra, la distribución ya no e1·a normal como lo demostró la prueba X , 

por lo que en el rigor estadístico no podía ser aplicada una prueba que 

dijt·ra algo respecte de su población de origen. 

Las prueb'.3.s t y f evidencian' _que' los- alumnos adrnit.idos 
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en la prueba de acceso se diferencian significativamente de su población 

referencial, constituyen un colectivo distinto de la media de los estu

diantes de bachiller de 17 años y más. Confirmando la opinión de que el 

magisterio se nutre, en general, de estudiantes poco inteligentes que 

solo superan a su referencial en el factor de fluencia verbal. 

Señalan que si se toma en cuenta que es una muestra censurada 

en su cola inferior, se admite que la población que aspira a los estudios 

de Magisterio en Granada, España no es la mejor dotada intelectualmente Y 

que ni aún con ia medida correctora adoptada f'.,3 ha conseguido una nivela

ción de l<; estudiantes Con la media del curso terminal de Bachillerato~ 

Los autores consideran que dicha realidad no es privativa de España; citan 

que Coster (1975) ha comprobado que las tres quintas partes de los alumnos 

de magisterio de lu.. Bélgicn Fl.:i.mcnca, se nutre de alümnos de sc•.:un<laria 

considerados como flojos. Se dice que Renes (1969) había obtenido rcsulto

dos semejantes en los Países Bajos, lo mismo que Kamp (1964) en Alemania. Y 

Bientsman (1973} comprobó que los estt!diantcs de magisterio belgas obtienen 

en intelige.ncia medias inferiores a las que las clases terminales de ense

ñanza secundaria, siendo este fenómeno menos arusado en las mujeres. 

La difer~ncia en cuanto a pobreza intelectual entre aspiran

tes masculinos y femeninos, en los varones fue más notorio el déficit. 

No se encontraron diferencias entre especialidades respecto de 

una dotación intelectual de carácter g~obal. 

Sáenz y Jiménez ( 1985) mencionan que no encontraron algún factor con ,el 

nivel de discriminación suficiente, para clasificar a los alumnos e•n es

pecialidades en función de algún factor de inteligencia o alguna combi

naciún de ellos. 

Por lo que respecta a rendimiento en el test y rendimiento 

académico, se concluyó que un buen resultado en el test no permite pre

decir que el estudiante terminará su carrera con una nota superior a la 
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media, ni que en Ui1 resultado por debajo de ella en el test impida tener 

una nota de promoción realmente alta. Lo que confirma qu~ en la promoción 

intervienen variahles muy poderosas que dejan a la inteligencia, en cuanto 

agente eficaz P.n ~l rango de la promoción, reducido a cero. 

En conclusión, se considera por los autores que hay que desmi

tificar la eficacia de los test de ir.tel.igencia, dentro de las pruebas de 

acceso y reconocer que su rendimiento es modesto. 

zález y 

Otro estudio realizado en la Universidad de Costa Rica por Gon

León (1986), acerca de la validez predictiva de los puntajes 

de admisión versus-éxito-fracaso, señala la importancia de los procesos 

de selección en la educaciJn superior ya que están destinódos a escoger 

entre los candidatos de ingr•eso aquellos que representen una mayor pro

babilidad de éxito académico, supone la selección, el diseño, la construc

ción y la validación de instrumentos psicoe<lucativos pertinentes. 

La Universidad de Costa Rica emplea en su sistema de selección 

la Prueba de Aptitud Académica (PAA), destinada a evaluar el nivel de ra

zonamiento alcanzado por los candidatos en las áreas VArbal y matemática. 

Sobre el nivel de conocimientos exigido y la generalidad ie loo,; mecanis

mos lógicos solicitados en la prueba tienen sus raíces en el cúmulo de ex

periencias y requerimientos que supone el paso de la enseñanza media a la 

superior. 

Se considera que la Prueba de Aptitud Académica es un test pro

nosticador que, a través de una ejecución actual estima un potencial. 

Los puntajes de lA pru~ba de Aptitud Académica se combinan ·con 

un promedio de calificaciones escolares del candidato para obtener así el 

puntaje de admisión, que constituye el criterio evaluador para seleccio

nar el ingreso de nuevos candidatos a la Universidad de Costa Rica y pre

dictor del campar tamier,to académico de éstos en loe años futuros. 
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En el caso de la Universidad de Costa Rica los puntajes de ad

misión buscan predecir rendimiento scadémico, que es definido como "una 

combinación de calificaciones universitarias o como cierto grado de éxito 

medido a través de la proporción de créditos aprobados o alguna otra medi

da similar. El rendimiento académico puede calcularse en un primer año aca

démico, en más de un año acadBmico o hasta en la carrera universitaria com

pleta" (p.8}. 

Se señala en el presente artículo que se efectuó un estudio de 

seguimiento longitudinal, seleccionando estudiantes de pi•imer ingreso en· 1975 

que presentaron la prueba de aptitud académica en 1974. 

Un resumen de.los resultados obtenidos es el siguiente: 

1.- Solo uno de cad'°' cuatro estudiantes matriculados "n la Universidad de 

Costa Rica, se gréidúa en un período de ocho afius. 

2.- El mayor fracaso se local~za en los niveles inferiores de ad~isión. 

3.- Existe una mayor probabilidad de éxito conforme es mejor la nota de 

admisión en la Universidad de Costa Rica y sus áreas, excepto en ar

tes, Letras y Ciencias Sociales. 

4.- Para los graduados de la Universidad de Costa Rica existe asociación 

entre su puntaje de admisión y el n6mero de créditos acumulados. (Que 

refleja la obtención de grados superiores, cursos de post-grado com

plementarios. 

5.- Para los no graduados de la Universidad de Conta Rica existe asocia

ción entre la nota de ingreso y la categoría de éxito. Se da esta aso

ciación en las Areas de CienciaS Básicas, Ingenierías , Arquitectura 

y Estudios Generales, 

6.- No hay correspondencia entre puntaje de admisión y categoría de éxito 

para los desertores o fracasados de las Areas de Arte y Letras, Salud 

y Ciencias Sociales. 



7.- En la üniversidad de Costa Rica, cnnforme es mejor el puntaje de ad

misión del estudiante, es más probable que éste se gradúe, obtenga 

grados superiores o un mayor número de créditos. 
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Para concluir se puede decir según los estudios consultados so

bre el poder predictivo de las diversas varinbles,que la variable rendi

miento académico previo, es considerada por los autores como el mejor pre

dictor, refieren que el rendimiento en nivele8, curso3 y grados anteriores 

ha sido la variable que se ha estudiado con mas insistencia. Por ln tanto 

se puede afirmar que hay coincidencia en la idea de que el resultado de una 

tarea es el mejor predictor para los res•tl tados de la misma en el futuro. 

En otros estudios se af'irma que los t2sts o pruciba::; de admisión 

son consider:adas como un segundo grupo de variables que pre:senta cna corre

lación sustancial con el rendimiento al término del primer curso en la Uni

versidad, 

Sin embargo algunos autores han encontrado que las investigacio

nes sobre la validez de las pruebas de admisión que tienen serias limita

ciones, ya que los criterios de aprovechamiento disponibles adolecen de 

graves fallas de confiabilidad y validez, lo cual refleja grandes deficien

cias en nuestro sistema educativo. 

La inteligencia es considerada como una variable predictora 

significativa pero no excesivamente alta. Los autores afirman que hay que 

desmitificar la eficacia de los tests de inteligencia dentro de las prue

bas de acc~so a la Universidad y reconocer que su rendimiento es modesto. 

En lo que concierne a la variable personalidad algunos estudios 

consideran que tiene una validez predictiva menor que la inteligencia y 

que por lo tanto no debiera considerarse en el proceso de selec~ión de 

universitarios. Empero otras investigaciones subrayan la importancia de 

esta variable pues consideran que en determinadas carreras, algunas apti

tudes mentales y rasgos de personalidad pueden complementar :' mejorar la 
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la capacidad predi~tiva dEl rendimiento previo. Tambi6n es interesante 

considerar los resultados arrojados a través de las aplicaciones del MMPI 

en la U.I.A. de México a los estudiantes de primer ingreso. Se sugiere en 

base a los datos encontrados que cada grupo de carreras atrae tanto a hom

bres como mujeres con intereses y rasgan de pcrs0nC1.lidad semejantes, se di

ría en I'unción de lo dnterior, que hay gruqos de carreras para personas de 

ciertos intereses y estructuras de personalidad. 

Dentro de la personalidad como variable predictora algunos au

tores incluyen la motivación, autoexpectativas,autoconcepto, se encontró 

en los estudios que el deseo de alcanzar grados es un predictor significa

tivo, así con10 los motivos de elecci6n de carrera, al igual si la autoexpec

tativa es alta provoca un éxito acad~mico claro. 

En lo que concierne al autoconce9to que el alumno tiene di?: sí 

respecto a su trabajo, se concirleró corno una variable de menor poder pre

dictivo, pero de interes pedagógico ya que su importancia reside en su al

terabilidad. Es interesante puesto que se menciona que las investigaciones 

han mostrado que si el alumno recibe la atenci6n y ayuda precisa se redu

cen las cif'ras de fracaso. 

Por último e!'1 cuanto a la variable edad, hay difer·encias entre 

los autores, algun0s afirman que a mayor edad menor rendimiento, otras in

vestigaciones informan que si se ret~asa la entrada, cuanto mayor sea el 

estudiante rendirá mejor que el más joven. El resto de los autores no han 

encontrado poder predictivo. 

En el caso de de la Facultad de Psicología de la Universidad 

Autónoma de Querétaro se mencionó que se efectúa un proceso de admisión 

con el objeto de obtener información que permita a la institución cono

cer el nivel académico, capacidad intelectual, claridad vocacional y es

tado emocional de quienes pretenden cursar la licenciatura en Psicología. 



A trav~s de este proceso se pretende detectar lo m~s tAmpranan1ente posi

ble situaciones específicas que a futuro pudieran representar un fracaso 

para el alumno mismo, como deserción, reprobación y detección de trastor

nos emocionales graves. 

Por lo anterior se consideró pertinente que el proceso de ad

n1isi6n se integrara de la siguiente n1anera: 

l.- Area d~ Formación: 

Se toma en cuenta el promedio de preparatoria como requisito para ins

cripción al proceso de admisión, en el caso de la Facultad, el prome

dio mínimo requerido es de siete. 

Se aplica un examen de conocimientos que da cuenta de los conocimien

tos logrados en el bachillerato y si éstos son los suricientes y re

queridos para estudiar la carrera aspirada. 

Se aplican tres pruebas que evalúan capacidad de síntesis, asimilación 

y análisis crítico, se consideran I'unciones lógicas necesarias para el 

aspirante a la carrera de Psicología. 

2.- Area Psicológica 

Se utiliza la entrevista grupal, teniendo ésta como objetivo, detectar 

claridad vocacional y conflictivas graves de pe~sonalidad. 

También se aplica un examen psicométrico que da cuenta de las caracte

rísticas psicovocacionales del aspirante. 

3.- Area de información instituqional y de organiz~ción 

Esta comprende información por escrito y verbal a través de conferen

cias sobre la historia de la facultad, el organigra~a con la explica

ción de cada una de las instancias e información académica sobre el 

plan de estudios. 

El propósito de la presente invPstigación es conocer el grado 

de capacidad predictiva de las pruebas que se utilizan en el proceso de 

admiaión. Conocer el niv2l predictivo de dichas pruebas permitiría efec-
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tuar cambios, elaborar propuestas en función de los rt:sultados obteni

dos, pues cabe mencionar que en el seguimiento de alumnos que se efectúa 

en la Facultad, aparecen continuamente situaciones específicas como de

serción, reprobación, poco o ningún interés por la carrera que se estudia, 

por parte de los maestros existe la queja de que una gran mayoría de estu

diantes no poseen el mínimo de aptitudes intelectuales y e: preparación 

académica, parecier-a se:.."' ento!1ccs que algo esta ocurriendo, quizá los 

instrumentos utilizados no estén siendo los más adecuados, o se le está 

dando mayor i~portancia a aspectos que ~o resultaron útiles para seleccio

na!"' al aspirante más adecuadamente 

Se mencionaba anteriormente que el promedio de preparatoria se 

ha considerado por diversos autores como el mejor predictor del re~dimien

to académico, habría que ver que' sucede en el caso de la muestra seleccio

nada para la presente jnvE.-stigación ¿Hnota que- grado en esta muestra el 

promedio de preparatoria determina éxitos posteriores? . Los resultados 

encontrados permitirán. decidir con mayor claridad, la pertinencia o no de 

considerar un promedio cie preparatoria _cono requisito de ingreso. 

Se tiene presente la limitant~ de que las pruebas aplicadas 
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carecen de coníiabiljdad y validez, sin embargo para poder efectuar pro

puestas es necesario evaluar los procedimientos utilizados hasta ahora lo cual 

permiti:i-á discr-iminar su utilidad en el sentido de los objetivos traza-

dos por el proceso de admisión, puesto que además la organización y desa

rrollo del mismo implica ti~ gran esfuerzo en tiempo y trabajo. 

4ntes de pasar nl capítulo siguiente-en donde se preser1ta la 

metpdologÍF.t llevada a cabo para responder a estos interrogantes, se consi

deró importante hacer referencia al fenómeno de la deserción escolar , pues

to que se ha detectado en el trabajo de ~;eguimiento que se realiza en 1.a 

Fac. de Psicología de la U.A.Q. , que un alto porcentaje de estudiantes 

desertan. 
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2.2.3 Algunos aspectos acerca de la Deserción Escolar. 

En la vida de las instituciones mexicanas d~ educación superior, 

uno de los fenómenos educativos que acaparan la .s.tención es el de la deser

ción escolar. 

Tanto en los estudios llevados a cabo en nuestro país, como en 

otros, la descrció!l es generalmente ~xplicada como producto de fenómenos t~ 

les camo.--·lcs antecedan tes socioeconómiccs de los 0studiantes, o como produ~ 

to de la reprobación, o de carencias académicas anteriores, o como resulta

do de bajas expectativas escolares, o de la pobre integración del estudian

te a la institución, etc. (Spady, 1970: Bruera, 1983; Canto, 1986; Tapia, -

1982). 

Cabe destacar qu& en el discurso gubernamental relativo a la edu

csclón se ha reiterado en inumerablea ocasicncs el inter~s en abatir los ín-

dices de deserción del país. El Plan Nacional de Desarrollo 1989-1994 propo-· 

ne que: "Deben combatirse, así mismo, las causn.s que inciden desfavorablemente 

en la reprobación y en la deserción escolares, que se traducen en baja eficien

cia terminal de los diferentes niveles educativos y en desperdicio de los re

cursos que la sociedad destina a la educación" (p.103). 

El propósito de este apartado es determinar que se entiende por 

deserción escolar y para ello se retomarán las ideas expuestas por Tinto 

(1989), ya que considera que la definición de deserción escolar puede va

riar de acuerdo a las dif erentcs partes interesarlas en relación con el 

tipo de abandono de la educación superior. 

El análisis que propone Tinto, contempla a aquellas partes que 

se refieren a los estudiantes que adoptan comportamientos de abandono esco

lar, a los funcionarj.os escolares dedicados a reducirlo en sus insti tucio

nes, y a los responsables estatales y nacionales encargados de formular pa

l 'Ít::i:cas. desi:inadas a limitar ese abandono a nivel regi0nal o nacional. 

Desde una perspectiva individual. el autor menciona que la de

finición de deserción debe ret~eri.rse a las metas y propósitos que tienen 

las personas al incorporarse al sistema de educacación superior. AsimismQ. se 
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considera que las metas pueden no ser perfectamente claras para la persona 

que se inscribe a la uni ver•sidad y cambiar durante la trayectoria académi

ca, o bien pueden modificarse , ya sea a causa de una mayor madurez o por 

efecto de la experiencia universitaria. Rotular estos comportamientos como 

abandono con la connotación de f'racasc· significa, desconocer la importancia 

de la maduración inteleetual 

Desde el punto de vista individual, Tinto (1989) explica que 

desertar significa el fracaso para complementar un determinado curso o al

canzar una meta deseada. Sin embargo esta definición es contradictoria en 

el sentido ~e que el autor reconoce que las metas con qu2 cada persona in

gresa al sistema de educación superior, pueden can1biar como un proce:io de 

maduración in telectu" ' .. 

Se consideran como elementos importantes para la consecución 

del éxi l:o ¡ energía, motivaciór. ~r habilidades personales. El autor señala 

que lamentablemente es cada vez más evidente que no todos los individuos 

que logran ingresar a la educación superior poseen esas habilidades y 

características. Aunque también habría que con•;iderar con respecto a 

las metas que muchos de los estudiantes que ingresan a la universidad 

tienen una idea poco clara acerca de las razones por lan cuales están allí 

y no han reflexionado seriamente sobre la elección de la institución. 

Se explica también que la dinámica de la deserción varía duran

te ~l tranacurso de la carrera, siendo más frecuente en los primeros años 

de la carrera. 

Definir la deserción desde la perspectiva institucional para 

Tinto (1989) , es mfis simple en el sentido de que todos los sujetos que 

abandonan una institución de educación superior pueden ser clasificados 

como desertores. Empero, señala el autor que el conocimiento de las causas 

del abandono escolar constituye un punto de partida para la percepción de 

la deserción según la perspectiva institucional y las bases para elaborar 

políticas universitarias eficaces para mejorar la retención estudiantil. 

En síntesis se concluye que desde el punto de vista institucio-



nal todas las formas de aba:odono pueden ser rotuladas como deserción, pero 

no son igualmente merecedoras de acciones institucionales y ninguna univer

sidad puede solucionar todos los casos de abandono. 

Definir la desP.rción desde la perspectiva estatal, los abando

nos que implican transferencias entre instituciones estatales pueden no 

significar deserciones en el sentido riguroso del término, ya que sólo se 

trata de cambios internos ~rectuados en el sector público. Sin embargo se 

señala, que si se producen flujos de alumnos hacia las instituciones pri

vadas o ubicadas fuera de los límites estatales, estos abandonos son con

siderados estrictamente como deserciones. Y desde una perspectiva nacional 

sólo aquellas formas de abandono universitario que significan a la vez el 

abandono de todo el sistema formal de educación superior son considerados 

como deserciones. 

Para concluir con este apartado se puede decir que el estudio 

de la deserción de la educación uuperior es extremadamente complejo, pues 

implica no sólo una variedad de perspectivas sino también una gama de di

ferentea tipos de abandono. Probablemente ninguna definición pueda captar 

en su totalidad la complejidad de este fenómeno universitario. Los inves

tigadores y funcionarios de instituciones deben elegir con cuidado las de

finiciones que mejor se ajusten a sus intereses y metas. 

Es de importancia considerar en el estudio de la deserción esca 

lar, a los factores que inciden en las oportunidades de acceso a la educa

ción superior, lo cual permite entender como está constituida la pirámide 

educacional en México. 

Los estudios efectuados por Barkin (1971) y Muñóz (1973), mues

tran que las oportunidades educativas en México, se encuentran altamente -

relacionadas con estatus socioeconómico y familiar, con el desarrollo so

cioeconómico de la región y con la residencia urbano-rural de los estu

diantes, los autores encontraron que la inversión del Estado en materia de 

educación se relaciona positivamente con el desarrollo socioeconómico co

rrespondiente a cuis región. 
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Igualmente Prawda (1989) , encontró qtrn en las regiones de menor de 

sarrollo socioeconómir.o y donde se encuentra mayormente concentrada la pobla

ción rural, se localizan porcentajes más altos de escuelas incompletas (aqué

llas en las que no se ofrecen los seis grados escolares correspondientes (ni

vel educativo primaria) o unitarias (aquéllas donde estudiantes de varios gr~ 

dos escolares son atendidos en una misma aula por un solo profesor) • En con

trapartida, en las regiones con mayor desarrollo, predominantemente urbanas, 

se encuentran porcentajes casi insignificantes de escuelas unitarias o incom

pletas. Como ejemplo de esta disparidad, s~ cita el caso del estado de Chia

pas, que del total de escuelas primarias con que con~aba en 1988, el 43% 

eran escuelas incompletas y el 28% unitarias; teniendo como contraste el Dis 

Lrito Federal, cuyos porcentajes correspondientes fueron del 28% y cero res

pectivamente. 

Como resultado de esta limitada y deficiente oferta educativa, mu

chos escolares se verán forzados a abandonar la escuela. 

Pra,,da (1989), refiere que en 1988, .en el estado de Chi<.pas se tu

vo una deserción del 12.4%, mientras que en el Distrito Federal el porcentaje 

correspondiente fue de 1.7%. 

Como consecuencia del abandono escolar temprano al que se hac•"' re

ferenc~a, se observa que en aquéllas regiones con menor desarrollo,, con mayo

res proporciones de población rural, tienen menores promedios de escolaridad 

y mayores por:centajes de analfabetismo. 

Prawda (1989}, menciona que: "en estados como Michoacán, Oax:aca, -

'7uerrero y Chiapas se tienen porcentajes de analfabetismo superiores al 13% y 

grados promedios de escolaridad menores que 5.1%, mientras que en entidades 

como el Distrito Federal y Nuevo León se tienen porcentajes de analfabetismo 

menores que 4.4% y grados promedio de escolaridad entre sus habitantes supe

riores al 7.5" (p.43-44). 
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De manera semejante a las diferencias descritas lín~as arriba, se 

observa que en las regiones cons:!.deradas de mayor desarrollo: más urbanas y 

c..on menores proporciones de población rural, existen mayores proporciones de 

personas que asisten a ciclos educativos superiores a la primaria que en re

giones con características opuestas. Es decir, la eliminación de sujetos a 

lo largo del proceso educativo en regiones marginadas es considerablemente -

mayor que en las menos marginadas. Hernández (1990) señala que "la Confede

ración Nacional Campesina, d~claró recientemente que 300 mil niños de seis -

años de edad de las zonas rurales no tienen ninguna posibilidad de matricu

larse en el primer grado. Y un millón setecientos mil infantes entre los 10 

y 14 años, no se encuentran inscritos en ningún servi~io educativo" (p.15). 

Lo anterior sugiere que, en términos riuy generalzs, el sistema 

escolar contribuye a la reproducción de la dominancia de los sector·es más 

desarrollados, rurales ~ indígenas. Los sectores sociales marginados tienen 

mayores posibilidades de ser· excluídos del sistema escolar y, a la postre, 

menores posibilidades de acceso a la educación superior. 
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3. ME'rODOLOGIA 

3.1. El Problema 

La presente investigación pretende evaluar si el promedio de 

preparatoria y los exámenes de conocimientos, psicométrico y de funciones 

lógicas que se aplican durante el proceso de admisión de la Facultad de 

Psicología de la Universidad Autónoma de Querétaro predicen el éxito aca

démico del alumno. 

Ha sido de interés primordial en la realización del trabajo de 

seguimiento del alumno de la Facultad; el encontrar puntos nodales que per

mitan evaluar y modificar el proceso de admisión con el fin de prevenir pro

blemáticas que se suscitan repetidamente en la Facultad y que repercuten en 

el aprovechamiento y formación del alumno. 

3e considera que es momento oportuno pa!'a iniciar esta investi

gación dado que se cuenta con expedienteo desde la generación 1987. 

A través de las distintas actividades del seguimiento de alumnos 

se h9. detectado que existe un alto nivel de deserción, sobre., todo en loe 

primeros semestres, (aproximadamente un 35%) existen problemas de reproba-

ci.5n, se encuentran in.c:;c:ri tos algunos alumnos con gravPs problemáticas emo

cionales que inciden en los grupos a los que pertenecen. También es frecue~ 

te encontrar alumnos que refieren que la carrera de Psicología no les gusta. 

Y por parte de la planta docente se tiene la opinión de que una qran rna:roría 

d~ alumnos no poseen las aptitudes y conocimientos mínimos para poder desa

rrollarse más adecuadamente en el nivel universitario. 

Lo mencionado anteriormente conduce necesariamente a preguntarse 

¿Qué tan ef'icaz es el proceso de admisión, ¿las pruebas que se aplican sir

ven para preveer el f'uturo desempeño del alumno?, ¿qué tan importante es 

el promedio de preparatoria para predecir éxito académico?. 

Se considera que l& investigación sería de ,. tilidad p:1.ra tener 

un panorama más preciso sobre la eficacia predictiva de _os instrumentos 

utilizados, lo que permitiría estructurar estrategias operativas que ten-
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dieran a disminuir los problemas mencionados. 

3.2 Variables 

VARIABLES· INDEPENDIENTES: Pruebas de admisión a la carrera de Psicología 

y promedio de preparatoria. 

VARIABLE DEPENDIENTE: Exito académico. 

Definición Conceptual: 

VARIABLES INDEPENDIENTES: Prueba de conocimientos, que da cuenta en cada 

uno de los aspirantes de los conocimientos lo

grados en el bachillerato y si éstos son los su

ficientes y re~ueridos para estudiar la lic. en 

Psicología. Se exploran en él cualidades académi 

cas del estudiante. 

VARIABLE DEPENDIENTE: 

Pruebas de Funciones Lógicas: So~ tres pruebas 

que evalúan las siguientes funciones: capacidad 

de sintesis,capacidad de análisis y de asimila

ción. 

Ex::i.men Psicométrico: Da cuenta de los pctencia

les y posibilidades académicas.vocacionales del 

aspirante y su pcsible correspondencia con la 

carrera que se pretende estudiar. 

Promedio de preparatoria: Promedio de califica

ciones obtenido a través de las asignaturas que 

conforman el ciclo básico de enseñanza media. 

La expresión de los productos y las conductas de 

los aprendizajes sistemáticos, obtenidos a lo la!:, 

go de la carrera.Se considera como predictor o va

riable crite!'ÍO la conclusión de la licenciatura. 



Def'i11lción operacional de variables: 

VARIABLE INDEPENDIENTE : Proceso de admisión que se realiza anualmente en 

la Facultad de psicología, con duración de una 

semana, su objetivo es detectar situaciones esp~ 

cíficas como: capacidad intelectual, cualidades 

académicas del estudiante , rasgos vocacionales, 

y aspectos de personalidad. 

VARIABLE DEPENDIENTE 

EXITO ACADEMICO 

Se medirá a través de puntajes obtenidos en cada 

una una de las siguientes pruebas: 

a) Prueba de conocimientos. 

b) Prueba psicométrica. 

c) Prueba de Funciones Lógicas. 

d) Promedio de preparatoria. 

Se medirá a través del puntaje promedio que el 

alumno obtuvo en cada uno de los ocho semestres 

que con:forr.ian la carrera. 

3.3 Tipo de estudio. 

Se utilizó un estudio ex post facto, puesto que no se manipula

ron las variables independientes. 

3.4 Muestra 

Formarun parte de este estudio todos aquellos alumnos que ingre

sarán en el año de 1987 a la Faeultad de Psicología de la Universidad Autó

noma de Querétaro. Esta muestra fue elegida, dado que son son alumnos que 

actualmente ya egresarun, lo cual permitió hacer un seguimiento de su tra

yectoria académica durante los ocho semestres aue conforman la carrera, así 

como detectar de manera precisa el r.ivel de deserció~. 

El total de personas registradas pera ingresar a la Facultad de 

Psicología en el año de 1987 fue de 169. 
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3.5 Instrumcntoc 

l::x.amen de conocimientos: Da cuenta en cada tmc de los aspi rantc::; 

de los conocimientos loqr~do3 er1 el Bachillerato y si estos son los sufi

cientes y requeridos para estudiar en este caso la carrera de psicología. 

Se exploraran en él cualidades académicas del estudiante. El examen tiene 

79 reactivos, es de opción múltiple (cinc~ opciones), consta de siete áreas: 

Psicología 12 ítemes 

Sociología 12 ítem8S 

Historia 9 ítemes 

Economía 9 ítemes 

Matemáticas 16 ítemes 

Derecho Positivo 12 ítemes 

TO'.l'AL 79 ítemes 

Para la carrera de Psicología se evalüau las áreas antes menciona 

das; pero ponderadas por diferentes valores, de tal forma que el área de Ps! 

colegía tiene mayor peso: Psicología 3515, Sociología 19%, Historia 16%, Eco

nomía 10%, Natemáticas 10%, Filosofía 8%, y Derecho Positivo 2%. 

Este examen es elaborado y calificado por el departamento de ser

vicios psicopedagógicos de la universidad. 

Examen Psicométrico: D~ cuenta de los potenciales y posibilida--

des académico vocacionales del uspirante y s~ posible correspondencia con la 

carrera que pretende ~studiar. Lo~; aspectos a explorar en el examen psicométr.!_ 

ca Sori: capacidad general, aptj_ tu des, preferen.cias profesionales y personal id ad• 

Se aplicó la prueba de Matrices Progresivas de Raven el sub test 

de Razonamiento Abstracto de Bennet, Seashore y Wesman, y el Cuestionario I~ 

vestigativo de la Personalidad de Escotct. Con la prueba de Matrices Progr~ 

si vas se explora:ron las posibilidades in tclcctuales, con el sub test de Raz~ 

namiento abstracto las aptitudes, y con el Cuestionario Investigativo de la 

personalidad se exploraron aspectos de personalidad. Cada test se evaluó 

con su propio procedimiento después se tradujo ul peso o valor asignado, así 

se tiene que a el Raven se le asignó un valor de un 35%, al sub test de raz~ 

namiento abstracto 25% y a el C.I.P. un 60%. Finalmente se saca un promedio 

global de los resultados obtenidos en los tres tests, denominado pr:>medio 

de examen psicométrico. 
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Esta batería de tests es aplicada y evaluada por el departamento 

de servicios psicopedagógicos de l~ universidad, únicamente~son enviados a 

la Facultad los resultados finales de cadtt aspirante. 

Promedio de Preparatoria: Aunque no es un instrumento, es un as

pecto tomado en cuenta en el proceso de admisión, puas permite un acerca

miento a los contenidos logrados durante esos estudios. El promedio míni

mo requerido para la carrera de psi~ologia es de 7. 

Pruebas de Funciones Lógicas: Son tres pruebas que evalúan las 

si guíen tes funciones: capacidad de sin tesis, cape.cidad de análisis crítico 

y de asimilación. Elaboradas por la Comisión de Admisión y Seguimiento. 

Estas pruebas se vienen aplicando desde hace varios aílos en la Fact1J.tad de 

Psicología, por considerarse funciones necesar.ias en el estudiante ele la c~ 

rrera de Psicología. 

La prueba que. evalúa la capacidad de síntesis consi.stc en hacer 

un resumen de un artículo de 12 cuartillas de extensión (cuyo tema a varia

do, a través del tiempo). Se evalúa de la siguientP m.:tne::-a: :;;e da un porcen

taje de 30% por l·' introducció11, un 40% por el desarrollo dGl tema y un 30% 

por la conclución. Se dan dos horas para la lectura y elaboración del resu 

rnen. 

La prueba que detecta la capacidud de asimilación consiste en lo 

siguiente: se rüparte una hoja en blanco y se les dan las siguientes expli

caciones: 

a) Se les indica que se leerá un cuento y se menciono. el nombre y el autor 

del cuento. Se les pide que escuchen con atención pues después tendrán 

que reproducirlo. 

b). Se avisa que el cuento será leído una sola vez, para que traten de com

prender bien tant:o los detalles como la estructura general. 



e) Dr:sptlés de la lectura los aspirantes contestar6n de una por una y con 

tiempos limitados cinco pregur1tas que serár1 leídas. 

d) Después de contestar las pre.lbuntas, se les informa que reproducirán el 

(;Ucnto con sus propias palabras, para lo cual tendrán 30 minutos. 

e) Se explica a los aspirantes que traten de captar sobre todo los aspec

tos principales, por ejemplo, quienes son los protagonistas?, sus preo

cupaciones, sus sentimientos, etc. 
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Al hacer las preguntas se da un tiempo de tres minutos para res

ponder a cada pregunta, antes de formular la siguiente. 

Para la evaluación de esta prneba, se le da un punt~ a cada pre

gunta, lo que daría un total de cinco puntos, y la reproducción del cuento 

vale cinco puntos. 

La prueba que evalua la capacidad de anális.i.s, consiste en en

tregar a cada aspirante un artículo sobre alguna problemática social, por 

ejemplo "La Sobrepoblación 11 , el te,ma es el mismo para todos los aspirantes, 

se les da una hora para ql!'?. lean el texto y contesten tres preguntas, que 

eval~an la capa~idad de análisis del aspi~ante, estas tres preguntas tienen 

los siguientes valores: La primera pregunta tiene un valor c.lel 30%, la se

gunda iJregunta también vale un 30% .V la tercera tiene un valor del 40%; esta 

pregunta explora las alternativas de solución de acuerdo a la problemática 

social que se leyó, y la8 preguntas uno y dos exploran respuestas que se re 

lacionen con causas y consecuencias de la problemática que se leyó. 

Estas pruebas I'u&ron el.aboradas por la co~isi611 de admisi6n y 

seguimiento de la Fac. de Psicoloeía y son calificadas por maestros de la 

tnlsma facultad que colaboran en el pro.:.:eso de admisiónª 

Se obtiene un promedio glob~l o partir da las calificaciones 

obtenidas en las tres pruebasª 

Estas pruebas carecen de confiabilidad y validez. 
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3.6 Procedimiento 

En principio se lle"ó a cabo la recopilación de la información 

de los puntajes obtenidos en el examen de conocimientos, de funciones ló

gicas y psicométrico, así como también el promedio de preparatoria de to

dos los alumnos que ingresaron en septiembre de 1987 a la Facultad de Psi

cología de la Universidad Autónoma de Querétaro. Esta información se obtuvo 

del archivo de la Comisión de Admisión y Seguimiento de la Facultad. 

Al Departamento de Servicios Escolares de la Universidad, se le 

solicitó la información correspondiente al promedio obtenido por cada alumno 

en cada uno de los semestres cursados de la licenciatura. A partir de esta 

información, se encontró que un 56.8% de los alumnos habían desertado, por 

lo que hubo que localizar a través de listas, quiénes eran esos alumnos, ya 

que dicho departamento no contaba con ese dato. Una vez que se elaboró la 

lista de alumnos desertores 1 el Dep8rtnmento de Servicios Escolares propor

cionó los promedios obtenidos por ~:emestre cursado. 

Con los datos que se recabaron de los puntojes de las distintas 

pruebas de admisión, promedio de ::..,:eparatoria y promedios por semestre de 

cada uno de los alumnos que conformaí'on la muestra la información se vacío 

en hojas de codif'icaclón para efecluar· ~¡ t:.1·uta1nie11to estadí.:;tico. 

También se efectuó una revisión de los cuestionarios de datos 

personales de cada aspirante con la finalidad de conocer algunas caracterís 

ticas generales de la muestra. 

Para conocer más cercanamente las causas de abandono de estudios 

58 llevaron a cabo 33 entrevistas con aquello::. alumnos que desertaron en la 

generación 1987, esta información se~á dctaliada en =l capítulo siguiente. 

3.7 Tratamiento estadístico 

Se llevó a cabo un análisis de t·1,ecuencias de cada una de las 

características generales de la mue~tra. 



Se obtuvieron las medidas de tendencia central y de dispersión p~ 

ra el grupo de desertores y no desertores de los puntaje~ obtenidos en el 

promedio Ue preparatoria y las pruebas del proceso de admisión. 

Se efectuó el análisib de correlación entre variables indeper

dientes ~promedio de examen de conocimicnt0s, promedios de examen psicométr! 

co, promedio de examen de funciones lógicas y promedio de preparatoria). 

Y el análisis de correlación entre las ve.riables independientes ya menciona

das y la variable dependiente (pronedio de calificaciones del primero al oc

tavo semestre) . 

También se realizó un análisis de regresión múltiple consideran

do como variable dependiente al promedio de preparatoria y como variable in

dependiente los puntajes de las pruebas de admisión. Así como tarnbien se 

efectuó el análisis de regresión múltiple entre las variables independientes 

(mencionadas líneas arriba) , y la variable dependiente promedio de califica

ciones del primero al octavo semestre. 
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4. PRESENTACION DE RESULTADOS 

4.1 Características generale~ de la muestra 

Tabla 1 sexo de los sujetos 

Frecuencia Porcentaje 
Masculino 

42 24. 9'!i 

E'emenino 127 75.H 

169 lOD.0% 

Se puede apreciar que la mayoría de la población con la que se 

llevó a cabo el estudio está formada por población femenina. Lo cual es ca 

cacterístico encontrar desde hace v2rios años en la licenciatura de la. Fac. 

de Psicología de la U.A.Q. 

Tabla 2 Edad <le los sujetos al ingreso 

Frecuencia Porcentaje 

17 a 19 84 49.8% 

20 a 24 ó4 37.8% 

25 a 36 21 12 .4'1; 

169 100. 0% 

Se puede observar que sólo la mitad de la población estudiada 

está en la edad promedio de ingreso a la universidad. 
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Tabla 3 Lugar de Nacim:i.ento 

Frecue11cia Porcentaje 

Querétaro l 
Otros Edos. r·--1-3_0 _________ 7_7_%---l 

39 23% 

169 100% 

Se registra que la gran mayoría de la población estudiada nació 

en otros Estados. 

Tabla 4 Procedencia de la Preparatoria 

Frecuencia Porcentaje 

Qro. 

Gto. 

81 47.9% 

1 55 32.5% 

Hgo. 10 5.9% 

Edo.de Méx. 3 1.8% 

D.F. 8 4. 7% 

Mich. 7 4.1% 

Sin. 1 .6% 

Ver. 2 1.2% 

Zac. 2 1.2% 

169 100.0% 



La tabla ll indicé\ que un poco más de la mitaC de los alumnos 

proceden de preparatorias de otros estados, en t~nto que la otra parte de 

la población e~tudiada pcoviene de pr~paratorias del Estado de Querétaro, 

Este elato resulta ele interés puesto que por lo general ~a población de la 

Fac. de psicología, años atrás se componía principalmente de alumnos que 

provenían de otros Estados. 

Tabla 5 Tipo ele preparatoria 

Frecuencia Porcentaje 

Pública 1 113 66.51 
Particualar 1 56 33.1% 

169 100.0% 

La tabla 5 muestra que un poco más ele la mitad de la población 

provienen de preparatorias públicas 

'!'abla 6 Promedio de preparatoria 

Frecuencia Porcentaje 

6,1 a 7.4 

1 ':r- 19.6% 

7.5 a 8.7 62.1% 

8.8 a 10 18.3% 

169 100.0% 

En la tabla 6 se p1Jede observar que un poco m¡s de la mitad de 

J.a poblaci6n tiene un promedio de preparatoria que podría considerarse co

rno una calificación media. Las otras dos partes de la muestra se conforman 

en porcentajes muy similares, el grupo de alurmos que tiene un promedio mí

nimo aprobatoria bajo, y el otro grupo de alumnos que podría considerarse 

con t1n promedio alto con respecto al resto de la muestra. 



Tabla 7 

Profesionista 

Técnico 

Empleado 

Oficio 

Coemerciante 

Ocupaci6n del padre 

Frecuencia 

15 

19 

76 

31 

28 

169 

Porcentaje 

8.9% 

ll..2% 

45.0% 

18.3% 

16.6% 

100.0% 

Como puede apreciarse en la tabla 7, es míni.mo el porcentaje 

de padres de los sujetos de la muestra que tienen estudios profesionales, 

el mayor porcentaje se concentra en el r·1bro de empleados. 

Tabla 8 

Profesionista 

Técnico 

Empleada 

Oficio 

Comerciante 

l\ma de casa 

Ocupación de la madre 

Frecuencia Porcentaje 

6 3.6% --
5 3.0% 

5 3.0% 

i 3 1.8% 

2 1.2% 

1 148 87.6% 

169 100.0% 

En la tabla 8 se puede observar que la mayoría de las madres 

de los alumnos de la población estudiada son amas de casa. 

83 
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Tabla 9 Deserción por semestre del lotal de alumn~s inscritos 
al primer semestre (N=l69) 

1 semestre 

Frecuencia Porcentaje Incrc·mento - -, 
44 26.0% 

2º semestre 57 33.7% 7.7t 

3 semestre 65 38.5% 4.8% 

4º semestre 70 41.4% 2.9% 
-· 

5º semestre 74 43.8% 2.4% 

6º semest:-"3 80 47.3% 3. 5~ 

7º semestre 88 52.1% 4.8% 

8 semestre 96 56.8% 4.7% 

En la tabla 9 se muestra como el porcentaje de deserción de la 

muestra estudiada ce va incrementando semestre a semestre. Se puede obser-

var que entre el primero y el cuarto semestre, un porcentaje considerable 

ya ha abandonado sus estudios. 

4.2 Abreviaturas de las variables tal y como serán utilizadas en 

las tablas de análisis subsecuentes. 

Tabla l O Nombre y abreviatura de las variables utilizadas. 

PROSIGO Promedio de examen psicométrico. 

PROCONO Promedio de examen de conocimientos 

FUNLOG Promedio de ex~men de funciones lógicas. 

PROPREPA Promedio global de preparatoria. 

PRIMERO Proincdio de primer semestre. 

SEGUNDO Promedio de segundo semestre. 

TERCERO Promedio de tercer semestre. 

CUARTO Promedio de cuarto semestre. 

QUINTO. Promedio áe quinto semest1·e. 

SEXTO Promedio de sexto semestr~. 

SEPTIMO Promedio de séptimo semestre. 

OCTAVO Promedio de octavo semestre. 
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4.3 Medidas y desviaciones de las variables estudiadas en el grupo de 

desertores y en el grupo de no desertores en el proceso de admisión. 

Tabla 11 

PROPREPA 

PROSICO 

PROCONO 

FUNLOG 

DEf ERTORES 

Media 

80.023 
¡---

59.409 

47.818 

69.523 

D.E. 

9.305 

27.294 

10.251 

19. 718 

NO DESERTORES 

Media D.E. 

79,94,¡ 8.507 

59.208 22.187 

47.992 10.291 

71.424 12.364 
1 --

Se puede apreciar en la tabla 11 que no hay diferencias en ambos 

grupos con respecto a la media entre las diferentes pruebas evalundas. 

I.a media en el promedio de preparatoria tiende a ser ligeramente más elevada 

en el grupo de desertores. 

Por lo que respecta a las desviaciones se puede apreciu.r que se 

trata de grupos het0~ogéneos, principaJmentc en el caso de los desertores .. 

4.4 Correlaciones entre variables. 

Con el fin de conocer la t·clación existente en'trc las variables 

evaluadas, se ca1cularon las corrclu.c..:iones de los puntajes entre las varia-

bles. 

En la tablu 12 se presentan los indices de correlación pe.ra t9_ 

da la muestra entre las cuatro variables independientes: promedio de pre

paratoria, pr.omedio de examen psicométrico, promedio de examen de conoci

mientos y promedio de examen de fu.1c.ioncs lógicas. 

En la tabla 13 se presentan los índices de correlación solo -

para el grupo de no desertores, de las cuatro variables independientes con 

la variable dependiente promedio de calificaciones del 1° al 8° semestre, 

debido a que el grupo de no desertores es el que concluyó sus estudios. 



Tabla 12 

PROPREPA 

PROSIGO 

PROGONO 

FUNLOG 

!JG 

Indices de correlación para toda la muestra entre las cuatro 

variables independientes. 

PROPHEPA PROSIGO PROCONO FUNLOG -· 
1.0000 

.0256 1.0000 

. 5150** .4050'* 1.0000 
~-

.4106** .3730'* . 5280*·• l.oooc 

*pe .Ol 

**pe • 001 

Como puede observarse lan correlaciones entre las variables 

independientes fueron positivas entre rnoderadns y al-tas, a excepción de 

proprepa con prosico cuyo índice de correlación fue positivo y casi nulo. 

Lo cual significa que los alumnos que tuvieron mayores puntajes en prome

dio de preparatoria, obtienen más altos puntajes en las pru8bas de cono

cimientos y de funciones lógicas. 

En las tablas que a continuaci6n se presentan es impor·t~nte 

tener rn cuenta que los puntajes de la variable depenrliente (promedio de 

calificaciones de primero a octavo semc).stro), incluyen solo notas apro

batorias, es decir, que si algui~n reprubo alguna asignatura, pero la 

acredit6 en examen extempor~neo, en su promedio global de semestre el 

Departamento de Servicios Escolares de la U.A.Q. considera la nota aprob! 

toria de la materia correspondiente. 



Tabla 13 

PROPREPA 

PROSIGO 

PROCONO 

FUNLOG 

PROPREPA 

PROSIGO 

PROCONO 

FUNLOG 

Indice3 de correlaci6n de las cuutro variables independientes 

con la varj.able dependiente paru el grupo de no desertores. 

PRIMERO SEGUNDO TERCERO CUARTO 

.5494** .5293** .4227** .4286** 

.4175** .2987* . ~3665** .2608 

.6736** .6553** .6272** . 6108** 

.5767** .5930** .4748** .5117** 

*pe . 01 

**pe . 001 

QUINTO SEXTO SEPTIMO OCTAVO 

.4460** .4285** .3349* .2677 

.3230* .3549* .2879* .3229* 

.6449** .6600 • 5187'* . ·1?.20** 

.5594 , tl959** --------

*pe . 01 

**pe .001 
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Se puecle apr·eciar que las correlaciones entre lns vnriabl<Js fu~ 

ron positivas, en cu mayoría entre rnodE!radas y altas. 

La correlación que mayor índice de significancia estadística 

obtuvo ~ue la de promedio de conociniientos con primare a octavo semestre, 

en donde ;;e observa una correlaciün posi tj va alta al sexto semestre y del 

séptimo al octavo una corrolaci611 poEitiv~ moderada. 

En segundo lugar ue tiene la correlación de funciones lógicas 

con primero a octavo s0mestrE·, en donde se observa una correlación positi

va moderada. 

En tercer lugar en fuución del índice de correlación se tiene 

que promedio de preparatoria tarr1bién tiene una correlación positiva moderada 

hasta el séptimo semestre, para el ocl:nvo semestre ln correlación es positi

va baja. 

F'inalmentc la correlación promedio de examen psicométrico con 

primero, tercero y octavo ep positiva moderada, mientras QL!e para 2°, 4° y 

6° se obtuvo una correlación positiva baja. 

4.5 Regresión M6ltiple 

Con el fin de establecer la validez predictiva ele las variables: 

promedio rlc preparatoria, promedio de examen psicom6trico, promedio de exa

men de conocimientos y promedio de excimen de funciones lógicas, se efect~ó 

un análisis de regresión mGlti.ple. 

En la tabla 14 se indican los coefjcic~toc de regresión maltiple 

considerando como variable dopcr1diente el promedio de preparatoria y como 

variables independientes promedio de examen de conocimientos, psicom6trico 

y de funr'.!iones lógicas. 

Er1 las tablas 15 u la 26 so jndicnn los coeficientes de regre

sión mGltiple paso a paso entre las variables indo9endiPnte (proprepa, 

procono, prosico y funlog) y la variable dependiente promedio de cclifica

ciones del primero al octavo semestre sólo para el gruoo de no desertorec, 



89 

puesto que fueron J.os ,,J.t1m11os que concluyeron la licenciat1Jra. De estH 

manera a trav~s de los rest1ltadon obtenidos se busca determinar cuales 

de las variables independientes utilizadas en la admisión de alumnos a la 

licenciatura en Psicología de la U.A.Q. tienden a ser predictoras. 

Para cada modelo de regresión, se seHalará la R~ así como su 

F y su significaneia estadística. Se prenentarÁn las •.n1riables que entra

ron al modelo de regresi6n, sus puntajes B y Beta, y el error estándar que 

aportaron cada una a la B. 

Cabe aclarar que los rcuultados obtenidos del nnálisis de regr~ 

si6n móltiple se conEJ.deran esp6rcos dado que los puntajcs de la variable 

dependiente promedio de co.lifica.ciones do primero a octavo semestre, no 

incluyen notas reprobatorias de las materias que los sujetos de la pobla

ción pudieron haber r0probado en aleún semestre, (el promedio tomado en 

cuenta incluye a todas J.as asignaturas del semrnitrc ya aprobadas). 

El orden de entrada de las variabl.es que se presenta en las ta

blas, esta determinado conforme a ln magnitud de las contribuciones a J=i 

variable dependiente. 

Tabla 14 Coeficiente de Regresión MQltiple para toda la muestra (deser

tores y no desertores) entre las tres variables independientes 

y la variable dependienta promedio de preparatoria. 

Variable c1ue se inclt1y6 en el primer paso 

1.- Pron1edio de Funciones lógicas 

R :: .47427 

V8riables en la ecuación 

0V_A_R_I_A_B_L_E:~-B~~~--~S_E~B~~~~-ílETA 
lrnNL(_'.Q_ • 320739 . 026450 . 688671 

Sig~ific F ~ .0001 

F 

147.04351 

.. 
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En el modelo de regresión entre lnn variables independientes, 

la ~nica variable que obtuvo poder predictivo f~c promedio de fur1ciones 

lógicas en un 47.'12'% por las variables incluic:~:is en la regresión. Se obtu

vo una F= 147.04351. Las otras variables independientes no alcanzaron el 

nivel de tolerancia para ser incluidas en el análisis de regresión. 

Tabla 15 Coeficiente de Regresión Múltiple para el grupo Je no deserto

res del primer semeslre 

V.D. l semestre. 

ENTRADA DE LAS VARIABLES R' 
EN LA ECUl\CION 

l.- PROMEDIO DE CONOCIMIENTOS .67859 

2.- PROMEDIO DE PREPARATORIA .923G4 

3.- PROMEDIO DE FUNCIONES LOGICAS .91125a 

VARIABLES EN LA ECUACION 

~_I;.E B SE !J BETA F p -------
l.- PROCONO .68~._2_20668 .7283:J8 261.80404 001 

2.- PROPREPA l. 013474 .087796 . 360059 742.81742 .0001 

3.- FUNLOG . 2541318 .04001)7 H'99"7 667.68976 .0001 

En el ~odelo de regresión para primer semestrej la variable 

PROCONO, es la quo obtuvo un nivel de predicción mayor, explica sola un 

67.85% de la varianz«, le siguen PROPREPA Y FUNLOG que explican juntas el 

94.25% de Ja varignza. 

La variable ?ROSIGO no alcanzó los niveles de tolerAncia para 

entrar en la ecu~ción. 



Tabla 16 Coefic.;iente de Regresión Múltiple par·a el grupo de no deserto

res del segundo semestre 

V.D. 2º semestre. 

ENTRADA DE LAS VARIABLES R''-

EN LA ECUACION 

l.- PROMEDIO DE CONOCIMIENTOS . 71829 

2.- PROMEDIO DE PREPARATORIA . 7812fl 

3.- PROMEDIO DE FUNCIONES LOGICAS .80212 

VARIABLES EN LA ECUACION 

VARIA!JL!::S B SE B BETA !<' 

PROCONO .108737 .026993 . 330329 227.92015 

PR0PREPA .390449 .077776 .400909 192.89873 
t--· 

FUNLOG 31. 831915 .057524 .234603 144.57526 

Signl1' F= . 0000 

En el modelo de regresión obtenid0 para el segundo scmestr6, 

la variable PROCONO aparece en primer término nuevamentr'! explicando sé!<:i. 

un 71.82% de la varianza, le siguen PROPREPA y FIJNLOG que juntas explican 

80.21%. 

PROSIGO f'ue la única variable que no entró en la ecuación por 

no alcanzar los niveles de tolerancia para ser analizados. 
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Tabla 17 Coeficiente de Regresión Múltiple para el grupo de no ctcs~r

tores del tercer semestre 

V.D. 3 semestre 

ENTRADA DE LAS VARIABLES 
EN LA ECUACION 

1.- PROMEDIO DE CONOCIMIENTOS 

~.- PROMEDIO DE PRZPARATORIA 

3.- PROMEDIO DE EXAMEN DE PSICOM. 

VARIABLES EN tA.ECUAC~ON 

.78346 

.81742 

.83223 

,...v_A_R_I_A __ B_L'"'E-'-S ___ Il ______ s_E_B__ BETA ___ -'-----.-

PROCONO .068969 .043728 .226266 , ______ _ 
PROPREP1\ • 34639;:> . 074477 . 372395 >--------- ----------~ 

223.8537 

PROSICO .074557 .025218 .360906 

Signi:f F= .0000 
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En el modelo de ~egresión para el tercer semestre, lu variable 

promedio de conocimientos explica sola Lln 78.34~~ de la varianza, le siguen 

PROPREPA y PROSICO que juntas explican un 83.22%. 

Solamente FUNLOG no entró en la ecuación por no alcanzar los 

niveles de tolerancia para ser analizados. 
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Tabla 18 Coeficiente de Regresi6n Móltiple para el grupo de no desertores 

del ct1arto semestre 

V.O. 4° semestre 

EN'l'HADA DE LAS VARIABLES ff' 
En LA ECUACION 

~ PROMEDIO DE PREPARA'l'_c.o.'-.rC'-n_..A"--------·_..21841 = 
k.~- PROMEDIO DE FUNCIONES LOGICAS ____ ._2_7_9_3_o _ _J __ ~ 

VARIABLES EN LA ECUACION 

B SE B RETA F 

.331470 .087865 .358904 ?6.82583 
t-----'----~-----'----'------'~---------"--"---------'----~'--

UNLOG .175008 .061769 18. 408112 

Signif F~ .0000 

El modelo de regresión obtenido p¡;ra la variable dependiente 

quinto semestre indica que las variables con mayor poder predictivo, aunque 

con puntajes bajos H f'ueron Píl.OPRE~A que explica sola· un 21. 84% de la vnrir.n 

za, le sigu6 FUNLOG y juntas explican un 27.93%. 

PílOCONO y PROSICO no er1traron en la ecuación por no alcanzar los 

niveles de inclusión requeridos. 
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En el quinto semestre no entró ninguna variable en la ecuación. 

Cabe aclarar que en este semestre el alumno entra al área de especialidad. 

Tabla 19 Coeficiente de Correlación MGltiplc para P] ~~up0 ~e no deserto

res del sexto s~mcstre 

V.D. 6° semestre 

F.NTRADA DE LAS VAHIABLES 
EN LA ECUACION 

~;OMEDIO DE CONOCIMU:NTOS .20821 

E21wMEUIO DE PHEPARATORIA ----'-·?._.6_3_4_9 __ _, 

'JARIABLES EN LA ECUACION 

VAHIAIJJ,ES B SE B BETA 

~CONO .247635 .074857 . 3422,19 

PREPA .230555 .091277 .261323 

Signif F= 0000 

F 

2?..6145 

En este modelo de reeresión, la variable PROCONO explica sol\!. 

un 20,82% de la varianza, le sigue PROPEEPA y juntas explican un 26.34%. 

PHOSICO y FUNLOG no aicanzaron a entrar <on la e:::uación por ~a

recc1· de los n~ veler-- de tole1·u.ncia para ser analizados. 



Tabla 20 Coeficiente de Heeresión Múltiple para el grupo ele no deserto

res del séptimo semcatrc 

V.D. séptimo semestre 

ENTRADA DE LAS V1\RIAllLf.S 
EN LA ECUACION 

n' 

l~~~~DIO DE FUNCIONES LOGICAS .27619 

2.- PROMEDIO DE CONOCIMIEN'l'O_S ____ ._3_1_4_2_1 _ _, 

VAHIABLES EN LA ECUACION 

VAHIABLES 

~NLOG 
~OCONO 

ll 

.28976S 

.109251 

Sipr ;.f F~ .0000 

SE B 

.073212 

.081918 

BETA 

.422482 

.220545 

F 

29.7631 

17.6396 

Rn la ecuuci6n de regresi6n al sexto ~,_:n1cstre la varjable 

95. 

I'UNLOG alcanzó a explicar e; ola un 27. 61% de la ?ari.anza, le s ieue PHOCONCI, 

y juntas explican un 31.4~% . 

PROSIGO y PHOPRr.PA no :mtrat'on en la ec.uFteión ele regresión por 

no alcanzai· los niveles de inc.:lusión requeridos. 



Tabla 21 Coeficiente de Regresi6n Móltiple para el grupo de no deser

tores del s6ptimo semestre 

ENTRADA DE LAS VARI1\BLES 
EN LA ECllACION 

~--------~ 

V.D. 8 semcBtrc 

1. - PROM!WIO DE CONOCIMIEN'l'O_S ____ ._1_8_7_1_3 __ _ 

PROMEDIO DE FllNClONES LOGICAS 

VARlALES 

RO CONO 

•UNLOG 

VARIABLES EN LA ECUACION 

íl SE B ---------· 
.l.87334 .075005 

.133597 .062181 

Sip;nif F~ .0001 

BETA 

. 30275'/ 

.260'139 l.0.78189 ··-----

El modelo de regresi6n para el. octavo semestre indica que la 

variable PROCONO explica sola un 18. 71% de la •rarianza, le sigue FUNLOG 

y juntas explica11 un 23.81%. 

PHOSICO y PHl..'REPA no n.1 canzaron a entrar en la ccl'.,tción de 

regresión por carecer de ~oG niveles do inclusión requeridos. 

4.6 Algunas causas acerca do la descrci6n en la generaci6n 1987. 

Como se había mencionado nnte:·iorrncntc al recabar los puntaje~ 

promedio de cada semestre par9 la muestra estudiada, se encontró que un 

56.8% de la población había dJsertado, por lo qtte se elaboro u11 directo

rio con la finalidad de reali. ar e11trevistas co11 los alumnos que habían 

abandonado sus estudios. Se efectuaron solamente 33 entrevistas, ya 4ue 
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al reiste de los alumnos desertores (63) no fue posible localizarlos, pues 

yR su domicilio había cambiado. 
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Las causas de des01:ción 8ncontruclas ~1 través de las entrevistas 

fueron las sigt1icntcs: De esos 33 alumrios entrevistados 11 dejaron sus es

tudios por matrimonio y/o emhara7.o, no manifestando nin9ún interés por ro-

tomar lo!~ estudios o iniciv.r otra carrera; 1J alumnos por falta ele documen

tac;:ón (certificado de secundaria y/o prc:paratoria; 5 alumnos debido a fa~ 

tare·.:; económicos; un alumno fue dado de. baja por acumulación de materian -

rcprobadac y actualmente estudia otra carrr.ra, 8 alumnos se dieron de baja 

temporal por cuestiones fmrd.liarcs, económic.:1.s y académica~;; 3 alumnos ca!!! 

biaron do carrera, pues refirieron que una vez ·:1uo inqresciron a la facul-

tñ.d, no era la carrera que les inlcresaba y c:,..prcsaron algunos uspectos 

que les desagraclclban por la ~nstituci6n "el umbj_cnte", y sobre cupo en los 

grupos. 

Desde luego estos rcsnltudos no proporcionan cxpJ.icaciones su· 

ficicn leu, habría que re2. liz,"1r un estudio cspecíf ico sobre deserción, para 

así plantear estrategias educativas tcndicntE~s a aminorar la deserción. 
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5 - - L>I SC:llS ION DE LOS RESllf,1'1\:JOS 'f sr;r~F.rmNC r l\S 
--------·----

r,a presente investigación se planteó como ohjetivo conocer si los 

instrumentos utilizados en 01 proceso ele aclmisiéin de la Fac. ele Psicología 

de la U.l\.Q. en la 9encrac.ión l98i, eran ele utj.J.iclu(l p,1ra prcclcci1· el éxito 

académico clol alumno. 

5.1 Datos gGncralcs do l.:t muestra. 

Por lo que corresponde u sP-xo de los aLi:ictos que integraron este 

estudio, Re ticn'2 que la muestra cst:a conformélda en su qran mayoría por suj.§_ 

tos del sexo femenino. Cabe mencionar qu•.?. en lo que corresponde a esta Facul 

tad, en los (1ltimos años se ha venido inc}~erncntundo ül porcentaje de pobla

ción femenina que solicitu. su ini:.;reso a la liccnciaturu en Psicol()<Jía. 

Es conve11!entc scílitl.ar que el acceso de la 1nujcr a la educación 

supe.ciar en nuestro p.:i.is se: hn incL·crnL:ntado en lus última!; décadas. De la p~ 

·r..1ci.c.ión total clo est~1cliantes de educación supcri.ur en Mé:-:ico en 1969, sólo 

23\ oran mt1jc~rns (Chang y Ducci, 1977). Er1 1985 el porcentaje correspondió 

al 35%, y en 1989 ascendió c.l 391. (l\NOIES, 1909). Pero aun cuando la mujer 

he;. incrementado su participación en l,i_ educación ~ntperior, es importante de_~ 

tacar que existP. e.l fenómeno co11ocido como 1-'.l. nw:ufi 1 i.zoción ele las profesio

nes, lo que sigr1i.fica que algun~~ prafcsio11es se c11cuentrcr1 ocupadas en su 

mayoría por uno u otro sexo .. F..n 1980 en la UNAM °'l-3s mujeres se concentraban 

en porcentajes de matrícula mayores al GO't; en Célrreras relacionadas con la 

anfermeria y nbstetricia, ~1 trabajo social, y la Psicología. En Jos vilro11es 

predominaban porcentajes superiores al 60% en carreras relacionadas con Ar

gui tecturfl, f'iencias, Derecho, Economía e Ingeniería. En esta última sólo el 

4% estaba constituida por mujer.es (Zicardi, s/f). 

Esta informació11 sugj_crc que aun cuando las mujc1:cs han j.ncremen

tadG su acceso a la educación supcrlcr, 6stas se segregan a aquel.las 



carreras que se encuentran estrechamente relacionadas con lo~ roles ~ocínles 

que so les han impuesto. Rc~ultaría intnrcsilnte invostigar por quó en 1.-, licc!:!_ 

CÍ,f.l_tura de ·:la Fue. de Psicología de lu O. J\. Q., se .i ncrPmr~n f.n ·~ri.dn ve:-: 1~1 (1:> 

el porcentaje de población ele sexo femenino. 

La edad de los sujetos de un poco más de l n mitad do .li1 mucstr¿i, 

difiere el promedio de edad en la que usualmente ir1grcsa un sujeto a la 11ni.

versidad. El 49% de la poblaci6n se e11cuentra en edad promedio de ingreso, 

otra cuarta parte del porcentaje de la población la. intnsran ulnmnos qui~ no 

ingresaron en lo inmediato a la uni vcrsidad, probablcmcn t:c r1cbldo n f .:i.c toros 

socioecon6micos, ya que lu. ocupación de los padres d8 los sujr~to.s de J n m11<"~·; 

tr.a estudiada habla por si sola, adem.Ss de que los .ingresos rncrto:-i únicam0n

te en el padre, ya quP- la mayoría de las madres de los 3uje ton f;o dndi.can A 1 

el hogar,f· este porcentaje de nlumnos· seguramente. so ve obligndo n buscnr' 

empleo pnra poder-cootcarse ·sus estt1dios universitarios. 

Otra causa que puede explicar este rezago en cuanto él c:"!dud promccH.o de 

ingreso a la universidad, es el hecho de quP. se adeuden matcr.ias de> prepara

toria, lo cual impide tener el certificado de preparatoria requerido como u;1 

documento indispensnble para inscribirse en lu uni 11 rsldad. 

La otra cuarta parte del porceutaje de alumnos rnz.iqaclns an cdud 

promedio de ingreso a la universidad, corresponde a aquellas personas que de 

jaron de estudiar varios afios por diferentes motivos. 

Más de la mitad de la muestrA pro· .. riene de preparntor~ns rlo otros 

Estados, principnlmente del estado de Guanajuato, seria intcres~nto avcrigttar 

a que se debe la elección de la Fac. de Psicolog.ia de la U.l\.Q., yu que en 

el Estado de Guanajuato existen dos escuelas de psicología, no podría. asegu

rarse que es debido al plan de'estudios de la Fac. de PsicologL1 ele la U.l\.Q. 

pues se ha comprohado a través de las entrevistns grup.:iles que los aspi

rantes están totalmente det:;informados sobre la carrera, desconocGn el plan 

de estudios, líneas teóricas, materias relacionadas con lu cürrcru e incluso 
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diferencias con otras carreras afines como Sociología, Pedagogía, Pciquio tr.f~a, 

lo dual coincide con la investigación de Escudero (1984), en donde reporta una 

acusada situaci6n de desinforma.ció~. del estudiante sobre aspectoG concornícn

tes a la elacci6n de carrera. 

El nivel de deserción que se detectó a tr.avés de los ocho semcs- -

·~res, es de llamar la atención, pues puede observarse que se concentró prin

cipalmente en los primeros cuatro semestres que conforman el 5rca básica de -

la licenciatura en Psicología de la U.n..Q. Resulta pcrtlnentc scí1alar que ad~ 

más es justamente en donde se presenta un mayor índice de rcprobnción en mate 

rias como Epistemologla, Materialismo Histórico y Fundamentos d€:>l Psicoanáli

sis. 

Se podrf.a inferir a partir de los datos que proporcionuron las en

trevistas de deserción qun se efectuaron, que no hay la suficiente rnotivación 

para pr.oseguir y concluir estudios superior~s, ya que se encontró que uno de 

los motivo::; que con mayor frecuencia se mcnc.iouaron fue el de matrimonio y e_!!! 

barazo, considerados como obstáculos pará poder concluir sus estudian, todas 

las entrevistas que expusieron este motivo se dedican a ser amas de casa, nin 

guna contemplo la posibilidad de recontinuar sus estudios. 

La baja temporal fue otro de los motivos que se mencionaron por 

parle de los alumnus entrevistados que desertaron, pero esta causa sólo se o~ 

contró en alumnos de semestres avanzados, explicando que de debía a cuestio

nes personales, académicas y económicas, se encontró que estos alumnos se vo!. 

v.-teron a rD:insc.t:ll.Jlr para concluir sus estudios. 

El factor econ6mico apareció como otra causa de deserción, argumc~ 

tando que no bastaba trabajar medio tiempo, sino que requeríari un trabajo de 

tiempo completo. 



Otro grupo de alumnos desP-rtores qu1S? rueron entrevistados 

explicaron su deserción por falta de documentación (certificado de secu~ 

daria y/o de preparatoria), ninguno de estos alumnos optó por reanudar 

sus estudios universitarios. 
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Otro dato interesante obtenido en las entrevistas de deserción, 

fue el encontrar que sólo 3 personas habían cambiado de carrera por no h~ 

berse cubierto sus ex(Jectativas, por el "ambiente", y el exceso de alumnos 

en los grupos de primer semestre. Este dato se considera importante puesto 

que en el trabajo de seguimiento que se efectúa una vez que el Aspirante 

ingresa, se suele escuchar con frecuencia entre algunos de ellos, que están 

a disgusto con la carrera elegida, expresan temor de hablar con sus padres 

pues "ya han invertido mucho en ellos". 

Solamente un caso de los desertores entrevistados se cambió a 

otra universidad pero a la miE".mn carrera. Y un caso acumuló 14 materias 

reprobadas que es causa de baja definitiva, y comenzó a estudiar otra ca

rrera. 

5.2 Comparación entre desertores y no desertores con respecto a 

la media obtenida en las variables independientes investigadas. 

No se encontraron diferencias entre el grupo de desertores y 

el grupo de no desertores en cw:mto a promedio de preparatoria, promedio 

de examen psicométrico, promedio de examen de conocimientos y promedio de 

examen de funciones lógica~, por lo que puede decirse que las evaluaciones 

obtenidas en estas pruebas, no permiten predecir deocr:::...i.üa. 



5.3 Relación entre variables predictoras. 

En lo referente al análisis efectuado de correlaciones entre 

las cuatro variables independientes se encontrq que existe relación entre 

las calificaciones de las variables independientes. A excepción de la co

rrelación promedio de psicométrico con promedio de preparatoria. La corr~ 

!ación de promedio de examen de conocimientos con promedio de examen de 

funciones lógicas obtuvo el coeficiente positivo más alto de las correla

ciones. También se encontró que existe una relación cercana entre el pro

medio obtenido en preparatoria y el puntnje de examen de conocimi.entos. 

El promedio de examen de conocimientos también obtuvo una relación cerca

na con el promedio de examen psicométrico. 

En función de los resultados anteriores podría justificarse la 

importancia de considerar un promedlo de preparatoria como un requisito 

de admisión en donde cabría esperar que a mejores promedios de preparato

ria mayores posibilidades de alcanzar puntajes más altos en las pruebas de 

conocimientos y funciones lógicas. 
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Se puede pensar que las diferentes variables correlacionaron 

entre sí, debido a que contemplan aptitudes y funciones mentales que de an

temano un alumno que egresa de preparatoria debe pos8erlas en uno u en otro 

nivel. 

5.4 Relación entre variables predictoras y la variable dependiente. 

Las correlaciones de cada una de las variables independientes 

con la variable dependiente, en este caso el promedio obtenido del primero 
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al octavo semestre indicaron de alguna manera lA capRnirlArl prPrlictiva de 

cada variable aislada. Los resultadoo encont1•ados fueron los siguientes: 

EF> de destacar la relacion entre el promedio de examen de conocimientos 

con el promedio obtenido de primero a octavo semeutre, en donde se obtuvo 

una correlación positiva alta. En I'unción de estos resultados, serÍ9 con

veniente hacer una revisión de dicha prueb~ para validarla, pues si con 

las limi.tantes que tiene es aceptable el índice de predicción, si se per

feccionara dicho examen hipoteticamente podría pensarse que se elevaría 

su capacidad predictiva. 

Los resultados encontrados para esta variable confirman lo 

expuesto en las investigaciones presentadas en el marco teórico de la 

presente investigación (Aguilar, Lizarraga y Pérez 1981; García Hoz 1982; 

y Touron 1985) quienes afirman que las pruebas de conocimientos además 

de su valor predictivo, proporcionan información valiosa sobre conocimien

tos básicos del est•.tdiante. 

Ahora bien, si se ha encontrado en los estudies señalados y 

en esta investigación que los exámenes de conocimientos son buenas varia

bles predictoras resultaría pertinente establecer un mínimo de califica

ción como un requisito de admisión pues de acuerldo a lo encontrado, con

tribuiría al éxito académico del alumno. 

Funciones lógicas fue la segunda variable que presentó una 

correlación moderada pero sistemática del primero al octavo semestre. 

Sin embargo esta prueba tampoco posee validez ni confiahiUdad, por lo que 

habría que manejar con precaución los datos arrojados para estas correla

ciones. No dejando de lado la conveni,rncia de establece,.' E·U validez y con

fiabilidad, ya que las correlaciones que estb..ulece tst:=. variable son acep

tables y serían de gran utilidad para predecir el éxitJ académico, siempre 

y cuando exista también un criterio tope de acreditación de las pruebas. 

La·tercern variable predictora en el análisis de correlación 

efectuado fue el promedio de preparatoria, ya que hasta el séptimo semes

tre tiene una correlación moderado pero consistente. 
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Estos resul taclos difieren de lo encontrado por Wolf ( 1983), Gar

cía Hoz (1982) y Touron (1985), quienes afirman que la variable rendimiento 

académico previo es el mejor predictor. Aunque en esta investigación el prS!_ 

medio de preparatoria ocupa el tercer lugar en cuanto a la fuerza de la re

lación, no difiere del coeficiente de correlación obtenido por las variables 

promedio de examen de conocimi.entos y promedio de J'unciones lógicas. Por lo 

que debe de ser con~iderado el promedio de preparatoria, como uno más de los 

criterios de selección ya que en la muestra estudiada se encontraron pun

tajes desde el 6.l, lo cual indiGa que mas que un requisito, se considera e~ 

mo un dato más, además habría que recordar que el promedio de preparatoria en 

las c..:orrelaciones ef'ectuadas entre variables independientes, correlaciono en 

buen nivel con el promedio de examen de conocimientos y con el de f'unciones 

lógicas. 

La relación de promediode examen pslcométrico con el promedio de 

primero a octavo semestre es muy inconsistente, aunque el ~oe:ficiente es t:o

dcrado a 1°, 3°, 5°, 6°, y 8°, mientras que para 2°, 4° y 7° es muy baja la 

correlación.Las investigaciones de González y León (1080) y Wolf (1983), se

ñalan que los i;est de inteligencia dentro de las pruebas de acceso a la uni 

versidad tienen un rendimiento modesto y no responden como predictores, lo 

cual se confirma en esta investigación, así como lo encontrado por González 

y León (1990), en cuanto a la variable personalidad, considerando incluso 

que +.iene una validez predictiva menor que la inteligencia. 

Ahora bien, si las pru.9bas aplicadas pa!"'a valorar inteligencia y 

personalidad en las diferentec investigaciones se ha encontrado y se confir

ma en esta investigación que tienen poca capacidad predictiva, se considera 

que la personalidad es una variable que no puede descartarse en la selección 

a la universidad y que si un test o prueba no permite predecir, puede quedar 

como opción la entrevista, ya q,ue para la carrera de psicología si se consi-

·dera importante para el ingreso que el aspirante tenga ciertos rasgos de 

personalidad, en donde además habrá que incluir la exploración de motivacio

nes para proseguir estudios superiores, expectativas con respecto a la carrera, 

puesto que con frecuencia se ha detectado durante divepsos_procesos de 
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admisión alumnos que desean ingresar con las finalidad de resolver sus pro

blemas per<;onalAfl y i'amiliarCJs de índole emocional. O bien sus CJxpectativ'1s 

es~án bastante alejadas de lo que la curricula of'rece. 

Es necesario advertir como limitantes de esta investigación que 

los puntajes de la variable dependiente de primero a octavo semestre, i'ueron 

promedios ponderados de las calif'i.caciones de los diferentes cursos que con

formaron cada semestre, considerados como medida de éxito académico, se in

troduce error pues algunos promedios pudieron ser resultado de aprobar to-

dos los cursos contenidos por semestre, mientras que otros promedios incluso 

de igual valor, pudieron abarcar el fracaso en varias asignaturas, además 

habría que agregar que estos puntajes tienen serias limitaciones ya que su 

coni'iabilidad se ve ai'ectada por i'actorca tales como la subjetividad del 

evaluador, dif'erencias entre exigencias y complejidad de las mRterias, grupos, 

profesores, etc. 

Hubo otra limitante que impide validar los resultados encontra

dos con respecto al nivel de predicción de las variables independientes, fue 

el hecho de la disminución sistemática del número de sujetos a causa de la 

deserción: 26% en primer semestre; 33.7% en segundo semestre¡ 38.5% en ter

cer semestre; 41. 4% en cuarto semestre; 43. 8% en quinto se111es tre; 47. 3% en 

sexto semestre; 52.1% en séptimo semestre y 56,8% en octavo semestre. La 

pérdida de sujetos tiene et'ectos inmediatos sobre el coei'iciente de corre

lación, ~ues la varianza del predictor disminuye, lo que provoca una subes

timación del coei'iciente de validez que será mayor cuanto mayor sea el nú

mero de eliminados (Magnusson, 1975). Entonces se tiene que los resultados 

aportados por las correlaciones ei'ectuadas correspondieron sólo P.ara el gru

po de no desertores que i'ueron los que concluyeron la licenciatura. 

Aclaradas estas limitaciones, debe añadirse que no i'ue posible 

encontrar otros criterios que superasen en coni'iabilidad a los utill.zados, 

las det'iciencias señaladas deben ser tomadas en cuenta al analizar e inter

pretar los resultados encontrados en la presente investigación. 
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No obstante a estas limi tacioncm los datos encontrados pue-

den utilizarse como un acercamiento con las debidas precauciones para 

abo_rdar a partir de futuras investigaciones, problemáticas sobre los di

versos aspectos que tienen que ver con los rirocesos de admisión n la uni-

versidad. 

5.5 Predicción de éxito académico 

El resultado obtenido en la ecuación de predicción, en donde 

promedio de examen de conocimientos, promedio de examen de funciones lóg!_ 

cas y promedio de examen psiccmétrico entraron como variables independie_!! 

tes, dejando a promedi.o de preparatoria como variable dependiente, se encon 

tr6 que sólo funciones lógicas entró en la ecuación de predicción con res

pecto a promedio de preparatoria. 

Los coeficientes de regresión múltiple entre las variables ind~ 

pendientes: promedio de examen de conocimientos, promedio de examen psico

métrico, promedio de examen de funciones lógicás, promedio de preparatoria 

con la la variable d~pendiente promedio de primero a octavo semestre aport~ 

ron lo siguiente: El promedio de examen de conocimientos es la variable con 

capacidad predictiva más alta y sistemática puesto que siempre entró en la 

ecuación y apareció en orden de entrada en primer lugar. 

Le sigue en segundo lugar el promedio de preparatoria y en ter

cer lugar funciones lógicas. No se justifica el seguir utillzando en el pr~ 

ceso de admisión la batería de tests que actualmente se viene aplicando, 

por la escasa validez predictiva que obtuvo ya que solamente entró en una 

ecuación (tercer semestre) y en tercer lugar en el orden de entrada de las 

variables, en función de su contribución a la varianza. Es necesario tener 

presente, que la variable independiente puntaje de examen psicométrico, es 

un promedio obtenido de 3 prue~as distintas: la de Matrices Progresivas de 

Raven, el Sub Test de Razonamiento abstracto de Wesman y el Cuestionario i~ 

vestigativo de la Persunalidad de Escotet. Son tres aspectos distintos ex

presados en un solo puntaje, por lo que no pueden considerarse como conclu

yentes los resultados encontrados para esta variable. 

Es importante considerar que habrá que ef'ectuar una interpretación 

cautelosa de los modelos probados como estadísticamente significativos, ya 

que se explico anteriormente que las pruebas que eval~Gn conocimientos y 

funciones lógicas no tienen confiabilidad ni valide7., y en cuanto a los 
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promodj 08 oh tu ni du!-1 tk~ ri·imnro [l oc tnvn fHHllf!H Ll'C yn flC c:ornon t:ó Lrnnbién que 

in+-roducen flT.t'or, puos Lo q\le los promedios no incluyen not"'s rcpróbn tori as 

ele luo maLerirJB que rtlJ•.unou de lou sujr>ton tic la población cstudincln pu-
' dieron haber re11robado, el promcd.io utiliz.ndo incluye todos las asigna-

turas ya aprobndns, n lo que nd
0

ern5.n se ngrcga como otrn 1 imi tun le 9uu los 

datos encontrados cor1 respecto n las variables csltttlindnR, s61o son nplicn

dos para los sujetos que no dcscrluron. 

En lo ref'erentc nl promedio de pl'cpnratorin, no obntante flUP. 

también tiene sus limitaciones y que su confiabilidad se ve nfcctnda por 

fnci:oreB tales como lu cubjcl:ividnd del cvnltu:.1dor, dii'eruuc.i.uH entre nive

les do oxiccncia entre t.liverans matcrins e incluGo <'ntrc diforenterJ prepa-

ratorius, grupq..':1, pocu un iI'ormidad en lao form:1s de evn l tH1ción, npnrcce on 

varias ccuacio11es de rcgreci6n·en segundo t&rmino, aunc¡uc s6ln pnra el gru

po de no desertores, este resultado Ae nproxi.mn a lo encontrndo pcr diver-

sos autores, por eje111pl.o Gurcía Llamas (19Bc>), Wolf (19H3), García lloz (19fl;>), 

'fouron(l985), 1':Gcudero (19U4), quienes sostienen que el rendimiento ncndómico 

previo al ingr~80 a la universidad os ~l n1ejor predictor del rendimiento pos

terior que lu:1utn el momento s~ ha empleado. Lo anterior indica que eotu v~ 

riuble debe co11servnrsc por su utilidad de predicci6n, uunqtte en el caso de 

loa resultudoa cncontradoB en esta investigación, no hny que considerar como 

renl el peso rcportcldo er1 1E1 regresión, por las li.nitanLes unteriormer1te 

meucionadns. 

Cube comen tnr q1·.e en ln investí ~ación reaJ.j zndu por Mucías ( 1988) 

se encontr6 que la reprobación en la universidad coincide con un promedio 

de cnlif'icncioneG que tiende a aer bajo. 

Aoí que de acuerdo a loR resultados cncontrnc..Jos y con ol apoyo 

de las investigaciones presentadas, y aún con las limitantcs que presenta 

este estudio, hay que rr.ocatnr el empleo de cxíunencG de conocimientoA, fun

ciones 16gicas y promedio de preparatoria. 

Se recomienda que en estudios subsecu~ntes ne incl11yun otrns 

variables independientes y que s.:: traten de m~jorar en términos de valida

ción y confiabilidad los instrumentos utilizados pura el pr~ccc;o de admisión, 
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con el fin de reducir en la medida de lo posible errores de predicci6n. 

Debe considerAr~P Al nrPRP~tA trabajo sólo como t1n PRSo inici~J 

hacia un estudio mas objetivo de los procedimeintos de admisión y como un 

intento de aumentar las posibilidades de acierto. El tema lo merece pues 

decidir quienes deben ser admitidos y a. quienes se 1 os debe privar de esa 

oportunidad, es una enorme responsobilidarl. 

5.6 Sugerencias 

Dado el índice de deserci6n encontrado en la poblaci6n estudiada 

se recomienda por lo que respecta a cuestines que atañen a la institución 

que se revisen los contenidos curriculares del área básica, ya que es jus

tamente en ésta donde se concentra el mayor• porcentaje de deserción. 

También resultaría pertir.ente hacer una refle:d.6n sobre el tipo 

de métodos didácticos que emplean los maestros del área básica y de la fa

cultad en general, maneras de evaluación, cantidad de materiales p~ra tra

bajar en cada clase, y programas, incluso implementar semestralemente un 

sistema de evaluación de programas y conocimiento de las necesidades insa

tisfechas. 

Es preciso abordar en estudios futuros variables alterables 

(hábitos de estudio, funciones 16gica), que es posible perfeccionar con la 

finalidad de mejorar la calidad del aprendizaje del alumno y de su educaci6n. 

Proporcionar informaci6n.más amplia sobre la licenciatura en Psi

cología, su curr!cula, campo de trabajo, áreas de especialidad y su diferen

cia con carreras afines como Pedagogía, Sociología, Psiquiatría. 

Es necesario reflexionar en los espacios correspondientes la 

importancia del promedio de preparatoria (aún con las limitantes que implica 

otorgar números) pues más que consic..lerarlo como requisito, aparece como une. 

información máa, puesto que en la admisión se reciben a Algunos alumnos con 

promedios de preparatoria bastante bajos con la caritativa pero equivocada 

intención da no deteriorar su autoconcepto y autoimagen, lo que a largo plazo 
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resulta contraproducente puesto que estoA A.lurnnos se encuentran con exigen

cias acarlérnicas que muchas veces les ea imposible afrontar, resultan do un 

engaño para la institución y para e). alumno mismo. Se entiende que una pu!! 

tuación al ta en prrimArli n rin pr·0p;:!PU Loria no siempre liigril.fica éxito acadé

mico, pues ciertamente télmbién llega aproducirse un abuso de calificaci.o

nes puntuando generosamente a los estudiantes sin una justificación seria. 

Ya que el factor económ.ico ha sido causa de deserción, una so

lución sería el sistema de escuela abierta, que de hecho es un proyecto 

en el cual la institución ya esta trabajando. 

En función de los resultados obtenidos en el análisis estadís

tico efectuado, sería importante contar en el proceso de admisión con 

pruebas que tuvieran validez y confiabilidad. 

Ser1a de mucha utilidad hacer un estudio sobre deserción ya que 

no solo en la muestra estudiada se presenta esta si tuaclón importante dado 

el índice tan alto en esta investigación y en otras escuelRB y facultades. 

Es necesario elaborar un cuestionario que contenga de manera cla

ra y concisa inf'ormación de cada aspil'ante de tipo sociodemograf'ico y socio

económico, pues eso permitiría contemplar máp variables en estudios poste

riores. 

·Es indiApenlófablo of'ectuar en el proceso de .. dmisi6n un trabajo 

de entrevista individual en donde se pudiera explorar mas en detalle la 

motivación del aspirante para alcanzar grados, y los motivos de elección 

de carrera, y-aspectos de personalidad. 

Varias investigaciones (Escudero, 1984, Gor.zále7.,l985) conf'ir

mar, que hay una acusada situación de desinf'ormación del estudiante cuando 

se plantea la elecci6n de carrera. O bien no existe la suf'iciente motiva

ción para alcanzar grados superiores. Dejándose llevar por lo que aparente

mente arrojaron como información las entrevistas de deserción que se ef'ec

tuaron, indican que como causa principal de interrupción de los estudios 
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fue el matrimonio y el ambarazo. Cabe preguntarse si no nuccdi6 que estas 

personas no tenían su.ficucn-Le motivación para proRPr;uir oua e8lUdios supe

riores~ 

Por lo mencionado anteriormente a continuación se erectúa una 

propuesta para entrevista individual. 

5.7 Propuesta para entrevista de selección 

Es un hecho que en las instituciones educativas la entroviata 

es empleada corno uno de los criterios de selección de los aspirantes, lo 

cual hace necesario que quienes participen como entrevistadores, realmente 

sean personas debidamente entrerwdas que contribuyan a una evaluación ob

jetiva de los candidatos, así corno también que puedan contar con una guía 

que facilite la realización de la entrP-vista dP. selección, evitando de es

ta manera la evaluación de aspectos que pudieran alejarse de l.os objetivos 

trazados para la entrevista. 

fl continuación se mencionarán de man<ora general algunas de las 

caracteristicas de la entrevista psicológica. 

Concepto General: La entrevista es un proceso de comunicación 

en el cual intervienen dos o más personas con el fin de obtenP.r y evaluar 

información de acuerdo con un objetivo determinado. 

La entrevista es un instrumento muy difundido y puede tener en 

sus múltiples usos una gran variedad de objetivos. Para el propósito de la 

presente investigación es de interés la entrevista psicológica, entendiendo 

por tal aquella en la que se persiguen objetivos psicológicos (investigaci6n, 

diagnóstico, orientación, terapia, etc). 

De acuerdo con Bleger (1977) la entrr.•;ista puede ser de dos tipos 

fundamentales: abierta y cerrada. En la entrevista abierta el entrevistador 

tiene amplia libertad para las preguntas o para sus intervenciones, permitién

dose toda la ~lexibilidad nece~aria en cada caso particular. Ea la entrevis

ta cerrada, las preguntas ya están previstas, y el entrevistador no puede 
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alterar ninguna de estas disposiciones. 

Considerada de esta manera, la entrevista abierta posibilita 

UtJA investigación más amplia y profunda de la personalidad del entrevis

tado, mientras que la entrevista cerrada puede permitir una meJor compa

ración sistemática de datos, tanto como otras ventajas propias de todo me

todo estandarizado. 

Otra modalidad de entrevista es la considerada por García y 

Siqu_ier(l976) como entrevista semidirigida, las autoras explican que una 

entrevista es semidirigida cuando el paciente tiene libertad de exponer sus 

problemas comenzando por donde prefiere e incluyendo lo que desee. Es decir, 

que permite que el campo psicológico configurado por el entrevistador y el 

paciente so estructure en función de vectores señalados por este último. 

Pero explican que a diferencia de la técnica de entrevista totalmente libre 

el entrevistador interviene con el fin de : a) señalar algunos vectores cua!:!. 

clo el entrevistado no sabe como empezar o como continuar..;_.b) señalar situa

ciones de bloqueo o paralización por incremento d1· la angustia para asegu

rar el cumplimiento de los objetivos de 1'1 entrevista; c) inquerir acerca 

de los aspectos de la conducta del entrevistado a los que éste no se ha re

ferido espontáneamente, acerca de "lagunes" en la información que el pacien

te ha suministrado y que se consideran de especial importancia o acerca de 

contradicciones y ambigUedades. 

Tomando en cuenta el número de participantes se ~econocen dos t! 
pos de ent~evista: la individual y la grupal. Según sean uno o más los entr~ 

vistadores y los entrPvistados. Aunque en realidad para Bleger (1977) en to

dos los casos, la entrevista es siempre un fenómeno grup~l, ya que aun con 

la participación du un sulu entrevistAdo, su relaclón con el entrevistador 

debe ser considerada en función de la psicología y la dinámica grupal. So

bre este punto coincide también Sullivan (1981) quien define a la entrevis

ta como "una situaci6n de comunicación vocal, en un grupo de dos, más o me

nos voluntariamente integrado, sobre una base progresivamente dessrrollada 

de experto-·cliente, con el propósito de elucidar pautas características de 

vivir del sujeto entrevistado, el paciente, o el ~liente, y qué pnutas o 



o normas experimenta como particularmente productoras de dificultades o 

especialmente valiosas" (p.26). 
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Sullivan (1981) considera que aún cuando solamente haya dos P"!:. 

sonas en la habitación donde se realiza la entrevista, el número de peri=;o

nas más o menos imaginarias que quedan envueltas en este grupo es a menudo 

sorprendente. 

Según su objetivo la entrevista se puede clasificar como entre

vista de admisión, selección, orientación, seguimiento o diagnóstico. 

5.7.l. Propuosta para entrevista individual de selecci6n. 

En la entrevista de selección se pretende recoger información r~ 

ferente a criterios tales como motivación e interés por la carrera, relaci~ 

nes interpersonales, persistencia y detección de trastornos emocionales gra

ves. 

Dentro del proceso para seleccionar a les aspirantcn que ofrez

can mayores probabilidades de éxito académico y adecuado desempeño profesio

nal es posible emplear la entrevista como un instrumento que permite: 

Establecer una relaci6n personal con el aspirante. 

- Complementar y aclarar ls lnformaci6n. 

- Explorar características o rasgos de los aspirantes considerados relevan-

tes para la carrera, difíciles de detectar por medio de otros instrumen

tos como pruebas de admisión, calificaciones escola1'es, documentos de ins 

cripci6n. 

- Dar oportunidad al candidato de presentar en forma más amplia y r.nmpleta, 

aapcctos que no pudo o no tuvo la oportunidad de dar a conocer anterior

mente. 

5.7.2. Procedimiento de la entrevista de selecci6n 

Participantes 

Se propone que independientemente de que la demanda de aspiran

tes que solicitan su ingreso a la Facultad de Psicología de la Universidad 



113 

Autónoma de Querétaro, se vea notablemente incrementada en los últimos 

años, la entrevista se lleve a cabo de manera indivirtual, dado que la ex

perienc~a de varios años de estar utilizando entrevista grupal, no ha de

jado resultados satisfactorios puesto que al término de las entrevistas ha 

quedado como reporte de las mismas una descripción de fenómenos grupales 

que no han sido de mucha utilidad para los objetivos planeados en las en

trevistas grupales (detección de claridad vocacional y estabilidad emocio

nal). La exploración individual ha sido dejada de lado y en ese sentido se 

ha permitido que algunos aspirantes no participen y queden descritos sólo 

como miembros silenciosos, lo cual repercute entonces en que no se tiene 

una in.formación personalizada de cada aspirante. 

Por lo que respecta a disponibilidad de tiempo y de personal ca 

pacitado para realizar entrevista individual, la Facultad de Psicología de 

la U.A.Q. cuenta con una planta docente que posibilitaría la realización de 

dicho trabajo. 

5.7.3. Desarrollo de la entrevista. 

Toda entrevista requiere de una plAneación que permita la evalua

ción lo más objetiva posible de cada uno de los aspirantes. 

Se propone una entrevista semidirigida, con una duración aprox! 

mada de una hora, pudiéndo extenderse en tiempo en caso de considerarse pe~ 

tinente. 

Los objetivos a explorar y a evaluar en la entrevista son los 

oiguiontoc1 

a) Motivación e interés por la carrera. 

b) Relaciones interpersonales. 

c) Persistencia. 

d) Detección de trastornos emocionales graves. 

Estos puntos serán explícitados en el apartado de Guía de Entrevista. 

Se considera conveniente disponer de temas que permitan explora>' 

y evaluar los objetivos a trabajar "" la entrevista. El entrevistador puede 



incluso introducir otros temas siempre y cuando estén relacionados con los 

aspectos que pretende abordar la entrevista. 

La forma de plantear el tema es importante para el desarrollo 

de la entrevista. Cuando sea necesario hacer preguntas, éstas deben form~ 

larse en forma clara y concreta de manera que se permita a Jos entrevist~ 

dos re~ponderlaa, maut<?lliendo el diálogo y evitando que la entrevista se 

convierta en un interrogatorio. 

Es importante que los entrevistadores reciban un entrenamiento 

que les permita conocer los criterios considerados para explorar durante 

la entrevista. 
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Se considera conveniente que los entrevistadores expliquen a los 

aspirantes que la entrevista forma parte de un proceso total y no es el úni 

ca criterio de sP.lección. Esto con el fi.n de evitar que los entrevistados 

consideren su ingreso a la Facultad de Psicología como resultado exclusivo 

de su desenvolvimiento en la entrevista. 

Con respecto a las intervenciones del entrevistador, éste debe 

de procurar, además de presentarlas en un lenguaje sencillo, que éstas sean 

pertinentes, comprensibles y claras. 

Otro aspecto importante de tener en cuenta es evitar sugerir res 

puestas o hacer varias preguntas simultáneamente. 

Al término de la entrevista, los entrevistadores elaborarán un 

reporte de cada aspirante que contenga la información de manera clara sohre 

los objetivos indicados a explorar en la entrevista. Deberá emitirse una eva 

luación cualitativa sobre dichos aspectos, agregando alguna recomendación u 

observación si así fuera pertinente señalarlas. 

5.0.4. Guía para entrevista de selección 

Instrucciones: 

La presente guía para entrevista de selección tiene como objetivo 



servir de pauta u orientación para el entrevistador durante 81 desarrollo 

de la entrevista. 
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En este apartado se especifican los objetivos a explorar y eva

luar ~n lo entrevista con respecto a : Motivación e interés por la carrera, 

relaciones interpersonales, persistencia y dete~ción de trastornos emocio

nales graves. 

Se sugieren también algunos temas que pueden ayudar en la explo

ración de los distintos aspectos a evaluar. 

Es conveniente identificar claramente a cada entrevistado. 

OBJETIVOS A EVALUAR Y EXPLORAR EN LA ENTREVISTA 

* Motivación e interés po .. :· la carrera: 

Se refiere a la atracción o inclinación del aspirante por las 

actividades propias de la carrera y de la profesión, medida en función de 

los conocimiencos y las expectativas que posea. 

a) Cnnocimientos sobre la carrera y la profesión: 

TEMAS COMPLEMENTARIOS' 

Sondear fuentes de información (programas, folletos) sobre los cuales 

se ha basado el aspiranr.e. 

Preguntar sobre actividades profesionales, instituciones en que podría 

trabajar. 

Qué autores, temas de estudio o de consulta le pueden interesar a un pr~ 

fesional en esta carrera. 

Qué diferencia hay con otras carreras o profesiones afines (Sociología, 

Pedagogía, Psiquiatría) 

Se puede proponer un tema general o situación relacionado con la carrera. 

Qué materias están más relacionadas con la carrera? 



b) Expectativas acerca de la carrera y de la profesión: 

TEMAS COMPLEMENTARIOS 

Qué espera de la carrera y de la profesión?. 

De poder ingre0ar, ¿en que área se especializaría? 

En que medio se vería ejerciendo la profesión. 

Que cargo podría ocupar un profesional de esta área. 

Que espera hacer con los conocimientos que va adquirir~ 

Relaciones interpersonales: 

Se refiere a las formas de interacción, en términos de comuni 

cación y colaboraci6n, con personas y con grupos. 

a) Comu~icaci6n 

TEMAS COMPLEMENTARIOS 
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Explorar relaciones con la familia, compañeros de estudio, amigos y con 

profesores. 

Explorar actividades extracurriculares. 

¿Cómo cree que lo perciben los demás?. 

Qué opinion tiene de las personas con las que convive cotidianamente. 

b) Colaboración 

TEMAS COMPLEMENTARIOS 

Experiencias personales. 

Pertenencia a grupos. 

e) Interacción. 
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TEMAS COMPLEMENTARIOS 

Experiencias con personas y con grupos. 

Relación en la entrevista. 

Persistencia: 

Se refiere al grado de constancia que el aspirante demuestre ante 

las diferentes actividades y situaciones. 

a) Persistencia 

TEMAS COMPLEMENTARIOS 

Experiencias, desempeño de trabajos, aficiones. Plantear situaciones co~ 

cretas que permitan explorar de que manera desarrolla y culmina sus act_!. 

vidades, tom~ndo en cuenta las razones por las cua~es las inicia, las di 

ficultades y obstáculos y las formas de obviarlos. 

Por lo que respecta al último de los objetivos, la detección de 

problemáticas emocionales graves, será explorado y evaluado a través de la 

entrevista. Se considera que la información obtenida, posibilitará diluci

dar si un aspirante tiene algún tipo de trastorno emocional grave, o no. 



RESUMEN 

La investigaci6n que aquí se presenta consistió en conocer en 

que medida los instrumentos utilizados en el proceso de admisión eran úti

les para predecir el éxito académico del alumno, a pesar de saber sus ca

rencias de confiabilidad y validez. La población estudiada estuvo integra

da por alumnos de la Fac. de Psicología de la generación 1987-1991. Se re~ 

lizó un estudio ex post facto. Los datos fueron recogidos del archivo de la 

Comisión de Admisión y Seguimiento, del Departamento de Servicios E~colares 

y de entrevistas que se efectuaron con parte de la población estudiada que 

abandonó sus estudios. 

Se llevó a cabo un análisis de frecuencias de cada una de las ca

racterísticas generales de la muestra. Se obtuvieron las medias para el gr~ 

po de desertores y no desertores de los puntajes obtenidos en las pruebas 

del proceso de admisión y del promedio de preparatoria. Se efectuaron aná

lisis de correlaciones y regresi.ón múltiple para determinar la capacidad pr~ 

dictiva de los instrumentos utilizadus. 

Loa principales resultados encontrados fueron los siguientes: 

Las medidas de tendencia central obtenidas en los puntajes de admisión 

fueron muy semejantes en el grupo de alumnos que desertaron, como en el gr~ 

pe de alumnos que concluyeron la licencia~ura, por lo que los puntajes de 

admisión no fueron útiles pa.t'a predecir la deserción. 

Se obtuvieron correlaciones positivas altas entre puntaje de ex~ 

men de conocimientos y promedio de primero a octavo semestre. Correlaciones 

positivas moderadas para los puntajes de examen de func~ones lógicas y prome

dio de preparatoria del primero al octavo semestre. 

En función de los resul tactos del anélisis de r•egresión niúl tiple, 

se encontró que aparentemente resultaron buenas variables predictoras: el 

examen de conocimientos, el promedio de preparatoria, y el examen de funcio

nes lógicas. El examen psicométrico resultó no tener un mínimo nivel de pre

dicción. Sin embargo, estos resultados deben tomarse con cautela porque los 

puntajes de la variable dependiente (promedio de primero a octavo semestre), 

incluyen sólo notas aprobatorias. Y por lo que respeQta a la variable indepe~ 

diente, puntaje de examen psicométrico, éste se obtuvo de una combinación de 

3 pruebas que evaluan diferEntes aspectos. 
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