




Arlette Beltrán Barco - Karlos La Serna Studzinski

85

¿Cuán relevante es la
educación escolar en el
desempeño universitario?



4

¿Cuán relevante es la educación escolar en el desempeño universitario?

© Universidad del Pacífico
Centro de Investigación
Avenida Salaverry 2020
Lima 11, Perú
www.up.edu.pe

¿Cuan relevante es la educación escolar en el desempeño universitario?
Un estudio de caso en la Universidad del Pacífico
Arlette Beltrán Barco y Karlos La Serna Studzinski

1a. edición: noviembre 2009
Diseño: Icono Comunicadores
I.S.B.N.: 978-9972-57-157-2
Hecho el Depósito Legal en la Biblioteca Nacional del Perú: 2009-14820

BUP-CENDI

Beltrán Barco, Arlette
¿Cuan relevante es la educación escolar en el desempeño universitario? Un estudio de
caso en la Universidad del Pacífico / Arlette Beltrán Barco y Karlos La Serna Studzinski.
-- Lima : Centro de Investigación de la Universidad del Pacífico, 2009. -- (Documento
de Trabajo ; 85)

/Rendimiento de la educación / Universidades / Aprendizaje / Educación superior /
Educación secundaria / Estudios de casos / Perú

371.2 (CDU)

Miembro de la Asociación Peruana de Editoriales Universitarias y de Escuelas Superiores
(Apesu) y miembro de la Asociación de Editoriales Universitarias de América Latina y el
Caribe (Eulac).

El Centro de Investigación de la Universidad del Pacífico no se solidariza necesariamente
con el contenido de los trabajos que publica. Prohibida la reproducción total o parcial
de este documento por cualquier medio sin permiso de la Universidad del Pacífico.

Derechos reservados conforme a Ley.



5

Jesús TongArlette Beltrán Barco y Karlos La Serna Studzinski

Índice

1. Introducción ..................................................................................................... 9

2. Marco teórico ................................................................................................ 15
2.1 El aprendizaje ........................................................................................ 15
2.2 El rendimiento académico .................................................................. 16
2.3 Las variables que influyen sobre el rendimiento académico ..... 21

2.3.1 Las variables académicas ......................................................... 22
i. Características académicas del colegio de

procedencia ............................................................................ 23
ii. El rendimiento escolar ........................................................ 26
iii. El rendimiento de las evaluaciones de aptitud y

los exámenes de admisión .................................................. 30
iv. El rendimiento previo en cursos prerrequisitos u

otras asignaturas universitarias ...................................... 34
v. El esfuerzo y los efectos de las cargas laborales

o académicas ........................................................................ 36
vi. La vocación y la especialidad del estudiante .............. 38
vii. Las facilidades académicas .............................................. 40

2.3.2 Las variables psicológicas ........................................................ 41
i. La inteligencia ...................................................................... 41
ii. La personalidad .................................................................... 44
iii. Los estilos de aprendizaje .................................................. 46

2.3.3 Las variables socio-familiares ............................................... 49
i. Factores socio-económicos ............................................... 50
ii. Factores socio-culturales ................................................... 51
iii. Factores educativos ............................................................. 52



6

¿Cuán relevante es la educación escolar en el desempeño universitario?

2.3.4 Las variables de identificación .............................................. 53
i. El sexo ..................................................................................... 53
ii. La edad ................................................................................... 55

2.3.5 Las variables pedagógicas ....................................................... 56

3. Objetivos e hipótesis de la investigación ................................................ 61
3.1 Objetivos generales y específicos ....................................................... 61
3.2 Hipótesis .................................................................................................... 62

4. Metodología .................................................................................................... 63
4.1 Definición del modelo: la variable dependiente ........................... 63
4.2 Definición del modelo: las variables explicativas ........................ 65
4.3 Construcción de la base de datos ...................................................... 67
4.4 Procedimiento de estimación ............................................................. 69

5. Descripción de la muestra a utilizar ........................................................ 71
5.1 Tamaño de la muestra utilizada ....................................................... 71
5.2 Características de la muestra ............................................................. 72

6. Análisis de resultados ................................................................................... 79
6.1 Calificación Acumulada ....................................................................... 79
6.2 Créditos Acumulados ............................................................................ 83
6.3 Comparación entre los dos modelos y limitaciones del

estudio ....................................................................................................... 90

7. Principales conclusiones .............................................................................. 93

8. Recomendaciones ........................................................................................... 97

Bibliografía .......................................................................................................... 101

Anexos .................................................................................................................... 101



7

Jesús TongArlette Beltrán Barco y Karlos La Serna Studzinski

Anexo I. Características académicas del sistema de admisión y del
primer año de estudios en la Universidad del Pacifico ...... 115

Anexo II. Operacionalización de las variables ......................................... 118
a) Variables dependientes: rendimiento académico ........... 118
b) Variables académicas .............................................................. 118
c) Variables psicológicas .............................................................. 124
d) Variables socio-familiares ..................................................... 135
e) Variables de identificación ..................................................... 136

Anexo III. Ficha de información aplicada a estudiantes ........................ 137

Anexo IV. Matriz de correlación de las variables de los modelos
Créditos Acumulados y Calificación Acumulada ................. 139



8

¿Cuán relevante es la educación escolar en el desempeño universitario?



9

Jesús TongArlette Beltrán Barco y Karlos La Serna Studzinski

Introducción

Las universidades se encuentran en la actualidad en una etapa de transición
que es resultado de una serie de tendencias internacionales: la masificación
y democratización de la educación superior, el aumento de la competencia
por la captación de alumnos, el uso del conocimiento como factor de gran
importancia en la producción, entre otros cambios (Wooldridge 2005). De
estas tendencias, la más saltante y llamativa es la masificación de la educa-
ción terciaria (Thorne 2000: 3). En efecto, la Organización de las Naciones
Unidas para la Educación (Unesco por sus siglas en inglés) reconoce que la
segunda mitad del siglo XX pasará a la historia de la educación superior
como su época de expansión más espectacular. De este modo, la informa-
ción de la Unesco (1998) indica que, a escala mundial, el número de estu-
diantes matriculados se multiplicó por más de seis desde 1960 (13 millo-
nes) hasta 1995 (82 millones).

Para Miguel Zabalza (2002), la masificación de las universidades ha causado
un declive notable en la capacidad de estas instituciones para atender las
expectativas y demandas de los estudiantes, quienes «al ser más, son nece-
sariamente más heterogéneos y presentan condiciones carenciales en rela-
ción a los conocimientos previos, a la motivación por los estudios y a los
recursos disponibles» (Zabalza 2002: 176).

En línea con los cambios mundiales, el número de universidades peruanas
ha crecido significativamente. Según el Foro Educativo y el Consorcio de
Universidades (2001), hacia 1960, el Perú contaba con diez universidades
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de las cuales solo una era privada. En cambio, a fines del año 2006, las
estadísticas de la Asamblea Nacional de Rectores (ANR) revelan que exis-
tían 91 universidades (35 estatales y 56 privadas). Estas instituciones ofre-
cían 162 carreras profesionales en pregrado, de las cuales las dos de mayor
oferta correspondían al ámbito económico empresarial: Administración y
Contabilidad (Asamblea Nacional de Rectores 2006).

Si bien el número de universidades ha aumentado, nada garantiza que la
calidad de la oferta en educación superior haya crecido a la par o, al
menos, se haya mantenido. Además, la brecha que existe entre la educación
básica (escolar) y la universitaria es un problema evidente en el país. Los
jóvenes suelen llegar a los estudios superiores sin los conocimientos, las
habilidades y las actitudes necesarios para aprovechar al máximo el proce-
so de enseñanza-aprendizaje:

Ello genera severas distorsiones en la actividad lectiva, sobre todo
durante los primeros ciclos académicos, en los cuales se tiene que
reforzar materias y competencias que deberían haber sido desarrolla-
das en la educación básica. Las repercusiones de estas deficiencias se
observan en la universidad a través de indicadores tales como el alto
número de repeticiones en los cursos básicos y el número de ciclos
que emplean los alumnos para terminar su carrera (Ministerio de Edu-
cación del Perú 2006: 48).

Conviene mencionar que una consecuencia visible de la deficiente formación
en la educación básica ha sido la multiplicación de los denominados «cole-
gios preuniversitarios». Estas instituciones han sido duramente criticadas:

En la medida en que ajustan su oferta curricular al tipo mecánico de
examen de admisión que las universidades administran, generan pro-
fundas distorsiones en la formación de los alumnos, acentuando el
esquema receptivo, repetitivo y aerifico (Comisión Nacional por la
Segunda Reforma Universitaria 2002: 25-26).
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En respuesta a las criticas a los exámenes de admisión, desde mediados de
la década de 1990, diversas universidades privadas del Perú han incorpo-
rado, en sus procesos de selección de alumnos, criterios que consideran las
calificaciones del postulante durante la educación secundaria, asi como
determinados grados y/o méritos. Por ejemplo, el hecho de haber destaca-
do en actividades artísticas, deportivas o de voluntariado, asi como haber
completado los estudios de alguna de las distintas modalidades del bachi-
llerato escolar: internacional, alemán, italiano o francés (ver tabla 1.1).

Tabla 1.1
Universidades de la Provincia de Lima (2007)1/

34 Total de universidades.

26 Total de universidades privadas.

13 Privilegian calificaciones obtenidas durante la educación secundaria en su

proceso de admisión, más allá de lo que la ley exige2', asi como determinados

grados y/o méritos.

1/ Durante octubre de 2007 se realizó esta investigación exploratoria en las universidades de la provincia
de Urna, 34 en total.
2/ Según el articulo 56° de la Ley Universitaria. Ley 23733 (publicada el 17-12-83), están exonerados del
procedimiento ordinario de admisión a las universidades, los alumnos de los centros educativos de nivel
secundario que se hayan situado en los dos primeros puestos en el orden de mérito de su promoción.
Fuente: elaboración propia.

A pesar de lo señalado anteriormente, en el Perú, no se han realizado
investigaciones que midan el impacto de las mejoras en los procesos de
admisión de las universidades sobre el rendimiento académico de sus estu-
diantes universitarios. Tampoco existen trabajos que expliquen, mediante
un análisis econométrico, el rendimiento académico en la enseñanza supe-
rior sobre la base de aquellas variables no pedagógicas que la investiga-
ción educativa ha identificado como relevantes para explicar los resulta-
dos de los estudiantes.

En cambio, en otros países, diversas investigaciones educativas sobre ren-
dimiento académico universitario han analizado el poder predictivo de los
logros del estudiante durante su educación escolar o en los exámenes de
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ingreso a la universidad. Asimismo, existen trabajos que miden el impacto
sobre el rendimiento académico que genera haber asistido a una secunda-
ria privada, obtener resultados elevados en las pruebas de inteligencia,
poseer ciertos rasgos de personalidad, recibir apoyo académico o financie-
ro de la familia, pertenecer a determinado sexo o contar con mayor edad al
iniciar los estudios universitarios, entre otras características.

Es evidente que, para asegurar la calidad de la educación universitaria, es
necesario identificar y analizar el impacto de los factores o variables que
influyen sobre el rendimiento académico, en especial en el caso de aque-
llas asignaturas enseñadas durante la difícil etapa de transición entre la
educación básica y la superior. Adicionalmente, se debe considerar que el
déficit en los aprendizajes previos, que pueden ser atribuidos a la educa-
ción escolar, no necesariamente implica que el estudiante carezca de po-
tencial académico, pero dificulta el proceso de enseñanza-aprendizaje y
exigiría ajustes en los procesos de admisión, así como en los diseños
curricular y didáctico, para mejorar así el rendimiento y reducir la
proba-bilidad de desaprobación en las asignaturas universitarias.

Por lo tanto, de identificarse con precisión las variables o factores que tienen
mayor influencia sobre el rendimiento universitario, las instituciones dedi-
cadas a la educación superior podrán realizar ajustes pertinentes en las es-
trategias de selección y nivelación de sus estudiantes. Asimismo, sería viable
introducir mejoras en el proceso de enseñanza en función de las caracterís-
ticas del alumnado. De este modo se contribuiría a un aprendizaje más signi-
ficativo, a la mejora del rendimiento y a la reducción de la deserción.

Es asi que surge la necesidad de conocer en qué medida las variables que
no están directamente relacionadas con el desarrollo pedagógico de la
universidad1 influyen sobre el rendimiento de sus estudiantes. Entre ellas
podemos mencionar a las académicas (en especial, las asociadas con el

1.  Las variables pedagógicas son aquellas que están directamente relacionadas con el trabajo docente
Entre estas destacan las metodologías de enseñanza y los sistemas de evaluación a los que acude el
profesor.
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rendimiento previo y las características académicas de la educación bási-
ca), las psicológicas, las socio-familiares y las de identificación. En ese
sentido, lo que se busca con el presente estudio es identificar los factores
que garantizan que los estudiantes poseen los conocimientos, habilidades
y actitudes necesarios para enfrentar adecuadamente sus estudios universi-
tarios y culminarlos satisfactoriamente. Por otro lado, se pretende orientar
las políticas y las estrategias de las universidades, con miras a cubrir las
expectativas de sus estudiantes y hacer más cómodo su proceso de apren-
dizaje. Finalmente, se espera establecer algunas primeras conclusiones res-
pecto de las limitaciones de la educación escolar en el Perú, específicamente,
en lo referido a su capacidad para permitir un tránsito más adecuado de la
educación básica a la educación superior.

A fin de cumplir con los objetivos propuestos, se construyó una base de
datos con información de los 468 alumnos que iniciaron sus estudios en la
Universidad del Pacífico (UP) durante el primer semestre del año 2006.
Dicha base contiene información académica, socio-económica, psicológica
y de identificación general de la población considerada. Asimismo, se in-
corporaron el creditaje y las calificaciones que los alumnos obtuvieron a
lo largo de su primer año de permanencia en la UP2.

La información fue proporcionada por diversas fuentes e instancias de la
Universidad: el Sistema de Información Institucional (SU), la Oficina de
Servicios Académicos y Registro (SS.AA.RR.), el Servicio de Tecnología
Educativa y Psicopedagogía (STEP) y la Oficina de Becas y Bienestar. Asi-
mismo, se obtuvieron datos referidos al currículo y otras características
académicas de los colegios de procedencia de la población que es estudia-
da. Esta última información se extrajo de fuentes primarias, asi como de
una ficha de información que se aplicó a los estudiantes que ingresaron a
la UP durante el primer semestre del año 2006.

2.  Debe indicarse que parte importante de dicha base de datos fue también utilizada en el proyecto de tesis
de maestría tía influencia de las variables académicas, psicológicas y socio-familiares sobre las calificacio-
nes finales de los cursos introductorios de Economía. Un estudio causal en la Universidad del Pacíficoi, el
cual fue elaborado por Karlos La Serna durante el año 2008.
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A partir de esta base de datos, se estimaron dos modelos econométricos
para explicar el rendimiento durante el primer año de estudios universita-
rios en función de las diversas variables anteriormente mencionadas. De
esta manera fue posible determinar el impacto diferencial de las caracterís-
ticas de la educación escolar sobre el rendimiento académico en la univer-
sidad, en presencia de todas las otras variables de control.

El documento se organiza de la siguiente manera. Luego de la presente
introducción, se desarrolla el marco teórico que, mediante una revisión
conceptual y de antecedentes de investigación, sustenta el análisis empíri-
co que se realiza más adelante. Posteriormente, se presentan los objetivos y
las hipótesis de la investigación. A continuación, se describe la metodolo-
gía que se utilizará, con una detallada explicación sobre la construcción de
la base de datos y la operacionalización de las variables incluidas. Segui-
damente, se discuten los resultados obtenidos a partir de la estimación de
los modelos. Finalmente, se presentan las principales conclusiones y reco-
mendaciones extraídas del estudio.
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2.1 El aprendizaje

Son diversas las definiciones del aprendizaje; aunque existen propuestas
generales que sirven de marco para estudiar las corrientes psicológicas
que se han ocupado de este tema. Por ejemplo, Gordon Bower y Ernest
Hilgard (1997: 23) plantean que:

El aprendizaje se refiere al cambio en la conducta o en el
potencial de conducta de un sujeto en una situación dada como
producto de sus repetidas experiencias en esa situación, siem-
pre que el cambio conductual no pueda explicarse con base
en sus tendencias de respuestas innatas, su maduración o esta-
dos temporales (como la fatiga, la intoxicación alcohólica, los
impulsos, etcétera).

Desde la psicología educativa, el aprendizaje ha sido abordado por dos
grandes perspectivas. La primera corresponde a las teorías que se sustentan
en el paradigma conductista, las cuales plantean al aprendizaje como un
producto generado desde el exterior. Asi, para los seguidores de esta
corriente, las modificaciones en los estímulos causan el aprendizaje (Pérez
2008). La segunda gran perspectiva está constituida por las teorías
cognitivas, las cuales destacan el aspecto subjetivo y mentalista del
aprendizaje. «Piensan sus constructores que el individuo no es puramen-
te reactivo, sino que, muy al contrario, es desde el interior de donde sale
la iniciativa en la relación con el mundo» (Pérez 2008: 129).

2. Marco teórico
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Gracias a los aportes de la corriente cognitiva apareció el movimiento
constructivista (Díaz Barriga y Hernández 1998), según el cual los estu-
diantes parten de un conjunto de conocimientos y motivaciones; es de-
cir, su conocimiento interno previo, para adquirir el conjunto propuesto
por los supervisores del aprendizaje: el conocimiento externo (Pinto y
García 2006). Además, los constructivistas plantean que, para aprender
de manera más efectiva, se requiere del contacto y la colaboración de
otros individuos; en consecuencia, destacan que los agentes culturales
son fundamentales para alcanzar esa construcción personal denominada
aprendizaje (Solé y Coll 1998).

Sobre la base de una perspectiva orientada a la educación superior, Mario
de Miguel (2005: 41) señala que «uno de los hallazgos más consistentes en
relación con el aprendizaje es que se trata de un proceso de construcción
individual y social, que el estudiante debe regular y por el que tiene que
responsabilizarse». Es decir, promueve la idea de un aprendizaje autóno-
mo. Por su parte, John Biggs (2006) propone cuatro condiciones que ge-
nerarían un aprendizaje de calidad en el estudiante universitario: una base
de conocimientos bien estructurada, un contexto motivacional adecuado,
actividad por parte del estudiante y la interacción con otros.

En este punto es importante considerar la estrecha relación que existe entre
el aprendizaje y el rendimiento académico: «en términos educativos, el
rendimiento académico es un resultado, ordinariamente un resultado del
aprendizaje» (Tourón 1984: 24). Ello se debe a que el rendimiento acadé-
mico se suele expresar mediante calificaciones, cuantitativas o cualitativas;
es decir, notas, que, de ser consistentes y válidas, serán el reflejo de un
determinado aprendizaje o del logro de unos objetivos preestablecidos.

2.2 El rendimiento académico

De modo general, conceptos como rendimiento académico, desempeño
académico, resultados académicos, logros académicos o éxito académico
son usados de modo equivalente o están estrechamente asociados. Un
ejemplo que ilustra la manera en que estos conceptos han sido relaciona-
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dos es que el fracaso académico puede ser definido «como una discre-
pancia entre lo que un niño podría rendir en circunstancias relativamen-
te favorables y lo que de hecho rindei (Wall, Schonell y Olson 1970: 80.).
Así, Rubén Edel (2003: 2) apunta que:

La complejidad del rendimiento académico se inicia desde su
conceptualización, en ocasiones se le denomina como aptitud
escolar, desempeño académico o rendimiento escolar, pero ge-
neralmente las diferencias de concepto solo se explican por cues-
tiones semánticas, ya que generalmente, en los textos, la vida
escolar y la experiencia docente, son utilizadas como sinónimos.

En la práctica, la mayoría de investigaciones destinadas a explicar el
éxito o el fracaso en los estudios miden el rendimiento académico a
través de las calificaciones o la certificación académica de un estudiante
(Tejedor y García-Valcárcel 2007). De esta manera, parte importante de
las investigaciones evalúan los resultados en un curso o en el conjunto
de asignaturas de una determinada entidad educativa. Aunque también
existen trabajos que analizan el rendimiento académico comparado en-
tre diferentes instituciones, inclusive el rendimiento de los estudiantes
de uno o más países. En este último caso se trata de medir los resultados
de un sistema educativo1.

Desde la perspectiva de la educación superior, el rendimiento académico
ha sido clasificado de diversas maneras. Por ejemplo, Emilio Luque y
Juan Sequi (2002) distinguen el rendimiento académico parcial del ge-
neral. El primero correspondería a los rendimientos parciales alcanzados
por el estudiante en cada una de sus actividades académicas; es decir, la
regularizados y la aprobación de las asignaturas correspondientes a su

1.  Para hacer este tipo de evaluaciones, se suele usar información demográfica y socioeconómica de la
población o la muestra estudiada.  Sin embargo, uno de los problemas centrales de estas estimaciones es
que no controlan el nivel intelectual de los alumnos.  Ello típicamente genera el problema de sesgo por
omisión de variable relevante de los coeficientes estimados (Tetaz 2005).
2. «La regularízación implica cumplir con los requisitos establecidos por las normas y reglamentos
institucionales vigentes, además de las normativas y condiciones establecidas por cada cátedra en
particular en relación a la materia que imparte» (Luque y Sequi 2002:6).
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carrera en la secuencia temporal prevista por su plan de estudio, asi
como al nivel de logro cognitivo alcanzado en cada materia aprobada.
En cambio, la idea central del rendimiento general sería ponderar los
éxitos y fracasos3 del alumno durante su trayectoria, para lo cual se
debería relacionar el éxito con el nivel de conocimientos aprendidos.

Por su parte, Eva Fita, Sebastián Rodríguez y Mercedes Torrado (2004)
reconocen que algunos investigadores diferencian el rendimiento en un
sentido amplio (éxito, retraso o abandono) del rendimiento en sentido
estricto o regularidad académica (notas o calificaciones); mientras que
otros autores distinguen entre rendimiento inmediato (notas o calificacio-
nes) y el mediato (logros personales o profesionales). Francisco Tejedor y
Ana García-Valcárcel (2007) también diferencian los resultados académi-
cos inmediatos de los mediatos, pero denominan a estos últimos diferidos.

Los primeros estarían determinados por las calificaciones que
obtienen los alumnos y se definen en términos de éxito/fracaso
en relación a un determinado periodo temporal. Por otro lado,
el rendimiento diferido hace referencia a su conexión con el
mundo del trabajo, en términos de eficacia y productividad; se
vincula, sobre todo, con criterios de calidad de la institución.
(Tejedor y García Valcárcel 2007 : 445)

Francisco Tejedor (2003) considera tres modos de aproximación al rendi-
miento académico inmediato en educación superior. El primero plantea el
rendimiento en un sentido amplio a través de diferentes resultados: el
éxito (culminación puntual de una carrera en los años previstos en el plan
de estudios), el retraso (finalización empleando más tiempo del estableci-
do oficialmente) y el abandono de los estudios. El segundo es la regulari-
dad académica, la cual se mide por medio de las tasas de presentación o no

3.  Manuel Fernández (1999)  sugiere que, cuando se alude al fracaso escolar,  conviene indicar a qué
situación real se hace referencia con dicha expresión: «a) al número de abandonos o suspensos por año
y nivel del  sistema educativo, b) o a tal tipo de procesos objetivables  subyacentes decisores de los
abandonos y los suspensos,  c) o, todavía más radical, a tal tipo de procesos objetivables en los sujetos
que no abandonan ni suspenden» (Fernández1999: 158).
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a los exámenes; mientras que la última aproximación sería el rendimiento
en sentido estricto: las notas o calificaciones alcanzadas.

A pesar del riesgo que implica usar exclusivamente las calificaciones
para medir el rendimiento académico en educación superior, debido fun-
damentalmente a la subjetividad de los docentes4, las calificaciones no
dejan de ser el medio más usado para operacionalizar el rendimiento
académico. Como reconoce Edel (2003: 3), «en la realidad del aula, el
investigador incipiente podría anticipar sin complicaciones, teóricas ó
metodológicas, los alcances de predecir la dimensión cualitativa del ren-
dimiento académico a partir de datos cuantitativos».

En adición a la facilidad que ofrecen para medir el rendimiento académi-
co, el uso de las calificaciones se justifica por las realidades educativa y
laboral. Respecto de la primera, es evidente que las calificaciones son
fundamentales para las decisiones de los estudiantes; mientras que, en el
mercado de trabajo, las notas son un criterio al cual acuden regularmen-
te los empleadores durante sus procesos de selección de personal. Como
indican Fita, Rodríguez y Torrado (2004: 395):

Las notas (indicador de certificación de logros) parecen ser el
mejor indicador o, al menos, el más accesible para definir ren-
dimiento académico [...]; sobre todo, si las notas reflejan los
logros en los diferentes componentes o dimensiones del pro-
ducto universitario (aspectos académicos profesionales y per-
sonales); es decir, el completo perfil de formación.

La comprensión de los factores que explican las calificaciones es impor-
tante pues estas se traducen en determinadas tasas de promoción, repeti-
ción y abandono, fenómenos que no solo afectan al estudiante sino tam-
bién a su familia.  En ese sentido: «la determinación de factores asocia-
dos al rendimiento educativo es importante pues permite identificar
factores de riesgo por un lado y por otro sugiere variables que pueden

4.  La subjetividad docente se plasma en la existencia de criterios de evaluación heterogéneos.
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ser manipuladas en programas de intervención» (Cueto, Jacoby y Pollitt
1997: 214). Todo ello, evidentemente, debería apuntar a reducir los cos-
tos que genera el bajo rendimiento académico.

Según Jaume Fernández y Jordi Rusiñol (2003), existen, por lo menos,
cuatro tipos de costos relacionados con el fracaso académico universita-
rio. En primer lugar, los costos discentes, como los asociados a la matri-
cula de créditos desaprobados, que incluyen recargos significativos,
materiales relacionados, desplazamientos y, sobre todo, tiempo adicional
invertido en la obtención del título. Los costos de salud también son
considerados discentes: diagnóstico y tratamientos farmacológico, psi-
cológico o psiquiátrico. En segundo lugar, los costos docentes adiciona-
les como tutoría, atención al alumno, nuevas correcciones de evaluacio-
nes, etcétera. En tercer lugar, los costos de trámites administrativos en
general. Por último, los costos sociales derivados del retraso en el acceso
al mercado laboral y de la ocupación de una plaza en la universidad que
puede impedir el acceso de otro estudiante potencial.

Es importante destacar que cuando se trata de evaluar el rendimiento
académico de los alumnos, para diseñar asi políticas que lo mejoren, las
investigaciones metodológicamente más robustas analizan simultánea-
mente los diversos factores que pueden influir en él:

Generalmente se consideran, entre otros, factores socioeconó-
micos, la amplitud de los programas de estudio, las metodologías
de enseñanza utilizadas, la dificultad de emplear una enseñanza
personalizada, los conceptos previos que tienen los alumnos, asi
como el nivel de pensamiento formal de los mismos, pues algu-
nas materias, sobre todo las relacionadas con las ciencias duras,
requieren un nivel de pensamiento formal que muchos alumnos
no han alcanzado. (Benítez, Jiménez y Osicka 2000: 1)

Para organizar los diversos factores que explican el rendimiento escolar
existen diversas propuestas: por ejemplo, José Brunner y Gregory Elacqua
(2003) los agruparon en tres tipos: de la efectividad de la escuela, del
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entorno familiar y de la comunidad. Por su parte, Santiago Cueto (2004)
indica que, en países en vías de desarrollo, la investigación sugiere que
existen tres grupos de factores asociados al rendimiento y/o a la deser-
ción escolar: factores ligados al centro educativo, factores asociados a la
familia y factores asociados al estudiante5.

En cuanto al rendimiento académico en educación superior, Tejedor
(2003) reconoce que la investigación suele acudir a modelos eclécticos
de interacción, en cuya lógica las calificaciones son influidas por diver-
sas variables. De este modo, propone cinco categorías para estudiar los
factores que impactan sobre el rendimiento académico: académicas, psi-
cológicas, socio-familiares, de identificación y pedagógicas.

2.3 Las variables que influyen sobre el rendimiento académico

El presente estudio explica el rendimiento académico inmediato, a través
de la calificación final (promedio ponderado acumulado) y los créditos
acumulados en el primer año de estudios en la Universidad del Pacífico,
en función de las variables no pedagógicas propuestas por Tejedor (2003):
académicas, psicológicas, socio-familiares y de identificación. Por ello, a
continuación se describirán las teorías que analizan la influencia de es-
tas variables sobre el rendimiento académico en educación superior, ya
sea en una evaluación, en una asignatura, en un conjunto de asignaturas
de una institución6 o de un sistema educativo.

Adicionalmente, se examinará la relación entre las variables pedagógi-
cas y el rendimiento, pues así se tendrá una idea de algunos de los facto-
res explicativos que se estarían dejando de lado. Para sustentar las teo-
rías que se presentarán, se acudirá a los resultados de investigaciones

5.  Cueto (2004) también reconoce que conceptúa/mente se podrían incluir otros factores, como, por
ejemplo, variables que midan el impacto de las políticas educativas macro o los contextos regional y
nacional. Sin embargo, admite que estos factores a menudo no se incluyen en los análisis empíricos.
6.  Por ejemplo, la nota promedio o el porcentaje de asignaturas aprobadas luego de terminar un
semestre académico.
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fundamentalmente cuantitativas, aunque también se sintetizarán las con-
clusiones de estudios cualitativos.

Se debe indicar que, cuando se trata de identificar y comprender la natu-
raleza de los factores o variables7 que son percibidos por estudiantes y/
o profesores8 como potenciales predictores del rendimiento académico,
los trabajos cualitativos suelen usar encuestas aplicadas a muestras que
no necesariamente poseen representatividad estadística, así como grupos
focales y entrevistas a profundidad. En cambio, los estudios cuantitati-
vos acuden a metodologías de tipo experimental y no experimental
(expofacto)9. A su vez, las investigaciones no experimentales se apoyan
en, por lo menos, una de las siguientes tres técnicas de análisis estadísti-
co: descriptivo10, de correlación» o econométrico (de regresión)12.

2.3.1 Las variables académicas

En términos generales, las variables académicas están asociadas al ren-
dimiento académico previo y al esfuerzo mostrado del estudiante, así

7.  En la presente investigación, los términos factor y variable serán considerados sinónimos.
8.  Algunos investigadores también recogen las opiniones de los padres de los estudiantes o de otros
miembros de la comunidad académica, como el personal administrativo o las autoridades de las ins-
tituciones de educación superior.
9.  Conviene mencionar que, en términos estrictos, cuando los trabajos cuantitativos se basen en la
información proveniente de un subconjunto de una población, deberían usar muestras aleatorias
(probabilísticas) y estadísticamente representativas. A pesar de ello, diversas investigaciones que son
presentadas por sus autores como cuantitativas no siempre cumplen esta condición.
10.  Consiste en describir las principales características de las variables que se estudian a través del
análisis de sus valores máximos y mínimos, la media y la varianza, y el cruce de valores de dos o más de
ellas y su interpretación a través de proporciones (tablas cruzadas). La única manera de establecer
diferencias o semejanzas estadísticamente significativas entre las mencionadas variables es utilizando
los tests de igualdad de los estadísticos básicos.
11.  Se refiere al análisis del coeficiente de correlación total entre dos variables, el cual permite establecer
qué grado de relación estadística existe entre dos de ellas, sin considerar otras variables que pudieran
estar generando efectos sobre estas últimas, de manera simultánea.
12.  Consiste en el análisis de regresión univariado o multivariado, el que, a través de diferentes técnicas
de estimación, establece el efecto de una variable especifica sobre aquella que se quiere explicar, en
presencia de un conjunto de otras variables o controles, que ajustan el primer efecto mencionado a fin
de que refleje exclusivamente la influencia de dicha variable sobre la dependiente.
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13.  Para Zabalza ¡2003). el curriculo es un proyecto integrado que abarca los diversos niveles en que se
desarrolla la actuación formativa de la universidad: desde la elaboración de los planes de estudio hasta
la programación que cada profesor realiza de sus asignaturas, pasando por todos aquellos planes anua-
les que pueden generarse en las diversas instancias intermedias.
14.  Estos autores consideraron como parámetro de rendimiento del alumno la cantidad de materias
aprobadas por año desde que este ingresó a la universidad. Sus resultados se basaron en datos de más
de 400 mil alumnos, quienes constituían toda la población estudiantil de las universidades públicas
argentinas. Esta información provino del Censo de Universidades Nacionales de Argentina de 1994.
15.  Su problema de investigación era determinar si una prueba de evaluación diagnóstica (EDI, como la
que rinden los ingresantes a la universidad antes de iniciar sus estudios, puede predecir la cantidad de
materias aprobadas por los ingresantes a la Facultad de Ciencias Económicas de la Universidad Nacional
de La Plata.
16.  Estos investigadores analizaron las principales variables que afectan el rendimiento promedio de los
estudiantes de la Escuela Superior Politécnica del Litoral (ESPOL) del Ecuador durante el primer semestre
de 2002

como al curriculo» que sigue el mismo. Así, abarcan aquellos factores
educativos que rodean directamente la intervención pedagógica o do-
cente. En consecuencia, las variables pedagógicas incorporan lo inter-
no, el esfuerzo del profesor, mientras que las académicas tienden a
abarcar lo externo a la práctica docente: el esfuerzo del alumno y la
política académica de la institución. De este modo, los investigadores
suelen considerar un conjunto bastante amplio de variables académi-
cas asociadas al rendimiento en la educación superior, entre las cuales
destacan las que se analizan a continuación.

i. Características académicas del colegio de procedenciai. Características académicas del colegio de procedenciai. Características académicas del colegio de procedenciai. Características académicas del colegio de procedenciai. Características académicas del colegio de procedencia

Diversas investigaciones han encontrado que el curriculo y las otras
características académicas del colegio de procedencia influyen sobre el
rendimiento académico universitario. En efecto, en América Latina al-
gunos trabajos econométricos concluyen que los estudiantes que proce-
den de colegios de gestión no estatal (privados) obtienen mejores resul-
tados en la universidad. Este resultado es explicado por los menores
niveles de calidad de la educación pública básica latinoamericana. En
esa línea, están las investigaciones de Luciano Di Gresia, Alberto Porto y
Laura Ripani (2002)14; Alberto Porto, Luciano Di Gresia y Martin López
(2004)15; y Miriam Valdivieso, Kenny Monar y María Granda (2004),16.
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En algunos países desarrollados, donde los colegios públicos compiten
con los privados, el mayor rendimiento universitario no siempre está
asociado a la educación privada. Por ejemplo, en Australia, Martin
Shanahan y Jan Meyer (2003), a través de pruebas de diferencia de
medias, determinaron que provenir de un colegio privado no era signi-
ficativo para explicar el rendimiento en evaluaciones de economía apli-
cadas a estudiantes universitarios17. En cambio, Elia-Rose Birch y Paul
Miller (2007)18 mediante una regresión cuantil19, encontraron que quie-
nes habían asistido a colegios privados tenían menores calificaciones
promedio en la universidad que los estudiantes provenientes de escuelas
del Gobierno. Este último estudio también determinó que provenir de
escuelas que tenían menos de doscientos estudiantes en el duodécimo
año20 influía de modo positivo en el rendimiento universitario.

Una pregunta aún no resuelta del todo por la investigación es si la for-
mación de los colegios mixtos tiene mayor impacto sobre el rendimien-
to universitario que la ofrecida por las escuelas para estudiantes del
mismo sexo. En la práctica, los resultados de investigaciones
econométricas que se aproximan a este debate son divergentes. Así,
Shanahan y Meyer (2003) encontraron que provenir de un colegio para
estudiantes del mismo sexo no era una variable significativa para expli-
car el rendimiento académico en evaluaciones universitarias de Econo-
mía. Por otro lado, Alberto Vélez y Claudia Roa (2005)21 determinaron

17.  Para ello usaron información proveniente de dos evaluaciones aplicadas a los alumnos de la asig-
natura de Entorno Económico que cursaban los estudiantes de primer año de la División de Negocios
de la Universidad del Sur de Australia.
18.  Estos autores examinaron la influencia del tipo educación secundaria recibida sobre el rendimiento
de los estudiantes universitarios de primer año. Para ello usaron información proveniente de los expe-
dientes académicos de la Universidad de Western (Australia).
19.  Esta aproximación es una técnica estadística que permite evaluar si los impactos de las variables
explicativas de una regresión varían a lo largo de la distribución de la variable dependiente (Birch y
Millar 2007: 2).
20.  Corresponde al último año de educación secundaria en Australia.
21.  Vélez y Roa (2005) determinaron y evaluaron los factores que incidían en el desempeño académico
de los estudiantes de la carrera de Medicina de la Universidad del Rosario (Colombia) durante su primer
semestre. En ese sentido, analizaron el rendimiento de ochenta estudiantes, seleccionados  de modo no
probabilístico.
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que provenir de un colegio mixto explicaba el fracaso académico o
pérdida de cupo en una carrera de Medicina; mientras que Birch y Miller
(2007) estimaron que el hecho de haber asistido a escuelas mixtas influía
en el rendimiento universitario, pero de modo positivo.

En el Perú no se han desarrollado estudios econométricos que compa-
ren las características de la educación escolar con el rendimiento uni-
versitario. No obstante, Eduardo Mejía y Rafael Gargurevich (2008)
realizaron un estudio exploratorio para identificar las características
de los colegios cuyos estudiantes obtuvieron el mayor rendimiento en
el Pronóstico de Potencial Universitario (PPU)22 de la Universidad Pe-
ruana de Ciencias Aplicadas (UPC) entre los años 2003 y 2007. Luego
de entrevistarse con las autoridades de los centros educativos analiza-
dos (doce en total), encontraron que la mayoría de estos colegios eran
mixtos, de tipo confesional, ofrecían un sistema generalizado de tuto-
ría, poseían sistemas de normas bastante estructurados y tenían un
proceso de evaluación para aceptar a sus alumnos.

Asimismo, Mejía y Gargurevich (2008) concluyeron que, en los colegios
cuyos estudiantes obtuvieron el mayor rendimiento en el PPU, la ense-
ñanza de la matemática ocupaba parte importante del tiempo semanal:
desde cinco hasta once horas por semana. En la mayor parte de estos
colegios, el trabajo en matemáticas era básicamente individual, se ense-
ñaba a grupos pequeños diferenciados de acuerdo con el rendimiento
previo y se dejaban tareas para la casa. Además, se identificó la práctica
de evaluar las matemáticas de modo continuo. Asimismo, la mayoría de
las autoridades entrevistadas aseguraron contar con programas desarro-
llados23 y proyectos de mejora para sus cursos de matemáticas.

22.  Esta prueba evalúa el desempeño de los alumnos de quinto de secundaria en las áreas de aptitud
numérica, aptitud verbal y habilidad lógico-analitica.
23.  Entre estos se mencionaron cambios de un paradigma tradicional a un paradigma socio-cognitivo,
la aplicación de programas de aptitudes numéricas, la concentración en la participación activa y en el
aprendizaje por descubrimiento (donde se considera al profesor como un guia), un programa de desa-
rrollo de capacidades y la búsqueda de autonomía en el alumno de modo que esté preparado para la
universidad.
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En cuanto a la enseñanza de la comunicación integral (lenguaje), Mejia y
Gargurevich (2008) identificaron que esta absorbía desde cinco hasta
ocho horas semanales. En la mayoría de los colegios predominaba un
plan lector24 y se dejaban tareas para la casa. Las evaluaciones eran con-
tinuas y se habían propuesto proyectos de mejora. En algunos colegios se
dividía a los estudiantes de acuerdo con sus niveles de rendimiento aca-
démico e inclusive se ofrecían nivelaciones a los alumnos de bajo desem-
peño o que mostraban dificultades en el campo comunicativo.

ii. El rendimiento escolarii. El rendimiento escolarii. El rendimiento escolarii. El rendimiento escolarii. El rendimiento escolar

Gracias a los resultados de los trabajos empíricos, existe consenso en-tre
los investigadores de que los resultados en la educación básica secun-
daria y el rendimiento en la enseñanza superior previamente obtenido
están entre los mejores predictores del éxito académico en educación
superior. Es claro que:

El rendimiento académico previo constituye una variable sin-
tética, en la que concurren numerosos factores (aptitud del alum-
no, voluntad, esfuerzo, características de la enseñanza que ha
recibido) y que no solo refleja el resultado del aprendizaje
sino que es una expresión, en cierto sentido, de toda la persona
del alumno en cuanto estudiante. (Tejedor 2003:10)

Alineados a la idea anterior. Fita, Rodríguez y Torrado (2004) recono-
cen que los estudios asociados al éxito o fracaso académicos en educa-
ción superior enfatizan la importancia del background académico del
estudiante. En efecto, según la percepción de investigadores y docen-tes
universitarios, la causa principal del fracaso académico es la falta de
conocimientos de base, de los cuales un bajo rendimiento previo pue-
de dar señales. Al respecto. Tejedor y García-Valcárcel (2006)25 deter-

24.  Estrategia que pretende estimular la práctica de la lectura en los estudiantes.
25.  Para desarrollar este trabajo, usaron un cuestionario estructurado que sirvió para identificar y comparar
las opiniones de 528 profesores de la Universidad de Salamanca (España) sobre las causas del bajo rendi-
miento universitario.
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minaron que, en opinión de los docentes, la variable que más incide en
el bajo rendimiento es el escaso nivel de conocimientos previos en el
alumno para cursar las asignaturas, seguida de la falta de autocontrol,
autoexigencia y responsabilidad del estudiante.

En suma, el rendimiento previo explica el rendimiento presente, pues,
por un lado, sintetiza las aptitudes y el esfuerzo del estudiante y, por
otro, mide el nivel de conocimientos de base, es decir, la solidez de los
pilares sobre los cuales se asociarán (asentarán o anclarán) los nuevos
conocimientos. «Otra cuestión son los matices o indicadores de ese
rendimiento previo: notas de bachillerato, nota de selectividad o nota
de acceso y, de modo especial, determinadas notas (rendimiento en
materias afines a los estudios que se inician)» (Fita, Rodríguez y Torra-
do 2004: 398).

Para las comprobaciones empíricas, es común que los investigadores
operacionalicen el rendimiento previo a través de las calificaciones de
la educación escolar. Así, el estudio descriptivo el Instituto de Investi-
gaciones Educativas de la Universidad Simón Bolívar (1978)26 conclu-
yó que las notas de la educación media eran el mejor predictor del
rendimiento en el primer año universitario; mientras que el estudio de
correlaciones de Edel (2003a)27 encontró una relación fuerte y positiva
entre el promedio de las calificaciones durante la educación secunda-
ria y el rendimiento académico en la preparatoria.

En Estados Unidos, diversas investigaciones econométricas han con-
cluido que las menores calificaciones promedio durante la educación
secundaria, medidas con el GPA28, explican un peor desempeño en estu-
dios superiores. Este es el caso de los estudios de Michael Doran, Marvin

26.  Esta investigación fue desarrollada a través de un cuestionario aplicado a estudiantes de dos
universidades nacionales y tres universidades privadas de Venezuela.
27.  En este trabajo se usó información proveniente de una población conformada por 251 estudiantes
del 2° semestre de preparatoria bilingüe y bicultural del Campus Toluca (México) del Instituto Tecnológico
y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM).
28.  El GPA (Brade Point Average) es el promedio de calificaciones que obtiene un estudiante durante su
educación secundaria.
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Bouillon y Claire Smith (1991)29, quienes estimaron los resultados en
evaluaciones de asignaturas introductorias de Contabilidad, y de Timothy
Daugherty y Eric Lañe (1999), quienes midieron la probabilidad de no
completar los estudios en un coltegé30 militar de los Estados Unidos. Por
su parte, Andrea Ziegert (2000)31 y Charles Ballard y Marianne Johnson
(2004)32, encontraron que el GPA influye de modo positivo sobre el
desempeño académico en cursos introductorios de Microeconomía.

Por otro lado, María García, Jesús Alvarado y Amelia Jiménez (2000)
confirmaron, mediante un análisis econométrico, que el mejor predictor
del rendimiento académico futuro es el rendimiento previo o rendi-
miento continuado (medido con el rendimiento promedio durante el
bachillerato escolar). Para ello, consideraron el rendimiento en la asig-
natura de Métodos y Diseños de Investigación en Psicología I, enseña-
da a estudiantes de primer año de la carrera de Psicología de la Uni-
versidad Complutense de Madrid (España).

En la misma línea, están los resultados de otros estudios econométricos
realizados, en España, por Javier Tourón (1984)33 y Francisco Tejedor
(2003)34 asi como en Argentina, por Porto, Di Gresia y López (2004).

29.  Estos autores se basaron en los cursos de Principios de Contabilidad I (552 estudiantes) y Principios
de Contabilidad II (434 estudiantes) de la Universidad Estatal de lowa (Estados Unidos).
30.  En los Estados Unidos, los colleges ofrecen formación de nivel universitario. Estas instituciones,
generalmente, son más pequeñas que las universidades y ofrecen títulos universitarios de diplomado y
licenciado. Por el contrario, las universidades acogen todas las opciones, desde licenciaturas y
diplomaturas, hasta los cursos de postgrado (http://intemacional.universia.net/eeuu/sistema-educativo/
ins tituciones/collegcs/index. h tm).
31.  En este trabajo se usó información proveniente de 617 alumnos de la asignatura de Principios
Microeconómicos enseñada en la Universidad de Miami (Estados Unidos).
32.  Sobre la base de información proveniente de 1.462 alumnos de dos secciones del curso de Principios de
Microeconomía de la Universidad Estatal de Michigan, enseñado entre 1998 y 1999, Ballard y Johnson
(2004) crearon un modelo en el cual las calificaciones de dichos cursos fueron descritas como una función
de las características personales, la motivación y la experiencia matemática previa.
33.  Este estudio usó información de 103 alumnos de la carrera de Ciencias Biológicas que fueron admitidos
en la Universidad de Navarra (España).
34.  En esta investigación, el rendimiento académico fue operacíonalizado con la calificación promedio de
dos cursos obtenida por 42 mil alumnos, matriculados desde 1993 hasta 2001, en la Universidad de
Salamanca (España).
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En efecto, Tourón (1984) encontró que las calificaciones correspon-
dientes a la enseñanza media, en especial las de matemáticas, eran las
variables con mayor capacidad predictiva del rendimiento universitario.
Por su parte, Tejedor (2003) determinó que la nota del bachillerato
escolar (BUP) era un predictor potente del rendimiento académico
universitario; mientras que Porto, Di Gresia y López (2004) estimaron
que el desempeño universitario mejoraba cuando el estudiante había
obte-nido un mayor rendimiento en la educación secundaria.

Son clásicos los estudios que han encontrado que el rendimiento en
determinadas materias introductorias de la educación superior mejora
si el alumno ha sido expuesto a asignaturas asociadas a estas durante
sus estudios escolares. Así C. Harbury y R. Szreter (1968)35, mediante
una metodología regresional, concluyeron que las calificaciones
obtenidas en cursos avanzados de Economía durante la educación
secundaria influyen positivamente sobre el desempeño universitario
en las asignaturas del mismo campo que se cursan durante el primer
año de universidad36. Asimismo, observaron la ventaja adicional de
haber sido instruido por un especialista en Economía recientemente
graduado. Por otro lado, determinaron que las matemáticas tenían un
mayor aporte sobre el desempeño universitario en los cursos universi-
tarios de Economía que la geografía y la historia.

También se deben considerar los aportes de Richard Attiyeh y Keith
Lumsden (1971)37, a través de un estudio regresional; Ronald Crowley y
David Wilton (1974)38, por medio de una técnica de pretest-postest, y

35.  Esta investigación se concentró en el rendimiento de un grupo de trescientos estudiantes que ingresaron
a la Facultad de Comercio y Ciencias Sociales de la Universidad de Birmingham (Reino Unido) desde 1951
hasta 1964, quienes habían llevado cursos avanzados de Economía durante su educación secundaria.
36.  No obstante, dicho impacto no se replicaba sobre el desempeño académico universitario luego de tres
años de estudios.
37.  El objetivo de este trabajo era determinar los conocimientos de economía de universitarios escoceses al
final de su primer año de estudios.
38 .  En este estudio, se evaluó a todos los estudiantes (grupo experimental) que se inscribieron en el curso
de Introducción a la Economía de la Queen’s University (Canadá), enseñado a inicio del año académico
1971-1972.
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39.  Eskew y Faley (1988) plantearon un modelo regresional donde el rendimiento de un estudiante fue
medido como el puntaje obtenido en la cuarta evaluación de un curso de Contabilidad Financiera de la
Universidad Purdue (Estados Unidos).
40.  Mooi (1994) planteó un modelo, sobre la base de un modelo de regresión multivariado, para explicar
el rendimiento en Introducción a la Contabilidad, asignatura de primer año cursada por un grupo de
estudiantes de la Facultad de Economía y Administración de la Universidad de Malaya (Malasia).
41.  Para ello, usaron los resultados de la asignatura de Matemáticas Empresariales de la Facultad de
Ciencias Económicas de la Universidad de Oviedo y de la Escuela Universitaria de Estudios Empresariales
de Oviedo.

Shanahan y Meyer (2003), mediante pruebas de diferencia de medias.
Estas tres investigaciones han encontrado que la experiencia en estudios
económicos durante la educación escolar tiene un impacto positivo al
momento de evaluar el aprendizaje económico durante la universidad.

De modo similar, los resultados de otros trabajos econométricos mues-
tran que la exposición a materias de Contabilidad durante la educación
secundaria influye de modo positivo sobre el rendimiento en los cur-
sos introductorios de contabilidad. En esa linea, están los aportes de
Roben Eskew y Robert Faley (1988)39; Doran, Bouillon y Smith (1991)
y Lai Mooi (1994)40. Adicionalmente, Eskew y Faley (1988) y Mooi
(1994) encontraron que las notas de matemáticas del colegio también
influían de modo positivo sobre el rendimiento universitario en asig-
naturas introductorias de Contabilidad.

En España, Luis Castellanos, Concepción González, Antonia González e
Isabel Manzano (1998) concluyeron, mediante una investigación
econométrica, que la probabilidad de mejores resultados en una asig-
natura de matemáticas empresariales41 se incrementaba cuando el alumno
tenia una mayor nota promedio al finalizar el bachillerato escolar y
cuando había cursado matemáticas para ciencias, en lugar de matemá-
ticas para ciencias sociales, durante su educación básica.

iii. El rendimiento en las evaluaciones de aptitud y los exámenes deiii. El rendimiento en las evaluaciones de aptitud y los exámenes deiii. El rendimiento en las evaluaciones de aptitud y los exámenes deiii. El rendimiento en las evaluaciones de aptitud y los exámenes deiii. El rendimiento en las evaluaciones de aptitud y los exámenes de
admisiónadmisiónadmisiónadmisiónadmisión

Existen estudios que operacionalizan el rendimiento previo mediante
los resultados de las evaluaciones nacionales que se aplican en diversos
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países para medir los conocimientos de los escolares cuando terminan la
educación secundaria y/o su aptitud para seguir estudios superiores. Los
resultados de estas pruebas normalmente son considerados por las uni-
versidades de los países en cuestión para seleccionar a sus alumnos.
Otras investigaciones relacionan el rendimiento universitario con los
resultados de los exámenes de admisión que rinden los postulantes a las
universidades o a las instituciones que ofrecen estudios postsecundarios.

En el caso de los Estados Unidos son múltiples los trabajos que han
encontrado un mayor rendimiento en quienes obtienen un mayor puntaje
en la evaluación de aptitud escolar (SAT)42 que rinden los estudiantes
al terminar la educación secundaria. Este es el caso de investigaciones
correlaciónales como la de Frank Buckless, Marlys Lipe y Susan
Ravenscroft (1991), la cual se concentró en el rendimiento en asigna-
turas de Contabilidad43. Han llegado a conclusiones similares las in-
vestigaciones regresionales de Norman Aitken (1982)44, de Eskew y
Faley (1988) y de Daugherty y Lañe (1999).

Asimismo, Ballard y Johnson (2004) determinaron que el nivel mate-
mático en los exámenes de ingreso a la Universidad Estatal de Michigan
tenia una incidencia considerable sobre el desempeño académico en
los cursos introductorios de Microeconomía. Igualmente, Birch y Miller
(2007) encontraron que el resultado en el examen de entrada influía
positivamente sobre el rendimiento de los estudiantes de primer año
de la Universidad de Western (Australia).

42.  El SAT (Scholastic Aptitude Tesr) es una evaluación nacional rendida al terminar la secundaria en
Estados Unidos Se trata de un examen desarrollado por la Cámara de Universidades y el Educational Testing
Services (ETS) para evaluar los conocimientos adquiridos durante la educación secundaria de quienes
desean acceder a una carrera universitaria (http://internacional.universia.net/eeuu/examenes/#).
43.  Para desarrollar este trabajo, los autores evaluaron a 1.662 alumnos (750 mujeres y 912 hombres! y 33
profesores (10 mujeres y 23 hombres! de un curso introductorio de contabilidad financiera que se enseñaba
en 3 universidades diferentes de los Estados Unidos. También evaluaron a 145 alumnos (90 mujeres y 55
hombres) y 3 profesores (1 mujer y 2 hombres! de un curso intermedio de contabilidad financiera de una de
estas tres universidades.
44.  Este investigador modeló la nota promedio del alumno en la universidad. Para ello, usó información de
892 estudiantes del primer año, quienes habían ingresado a la Universidad de Massachusetts (Estados
Unidos) en la primavera de 1977.
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Por su parte, Iida Hakkinen (2004) realizó un estudio regresional que
analizó cómo los resultados de las diferentes modalidades de admisión45

predicen el rendimiento académico en dos universidades de Finlandia:
Jyvaskyla y la Tecnológica de Helsinki. Sus hallazgos determinaron que
los estudiantes con un puesto más alto en el examen de ingreso habían
acumulado más créditos académicos después de cuatro años y que tenían
mayor probabilidad de graduarse46. Asimismo, determinó que si el proce-
so de admisión se basara exclusivamente en los resultados obtenidos du-
rante la educación secundaria se afectaría de modo negativo el resultado
promedio en las carreras relacionadas con los campos de Ingeniería y
Ciencias Sociales, pero positivamente a las carreras de Educación.

En España, la investigación descriptiva de Fita, Rodríguez y Torrado
(2004) concluyó que, en los dos primeros años de estudios en la Uni-
versidad de Barcelona (España), obtenían una mayor tasa de rendi-
miento quienes presentaban una mayor nota de acceso en la prueba
nacional de selectividad47. También existen trabajos regresionales de
investigadores españoles que han encontrado que los resultados de la
mencionada evaluación predicen el rendimiento académico universi-
tario; este es el caso del estudio de Tejedor (2003).

45.  Cabe mencionar que, en Finlandia, los sistemas de admisión a las universidades se basan en cuatro
modalidades principales: (1) exámenes de ingreso, (2) los resultados del examen final de la educación
secundaria que se rinde a nivel nacional, (3) la evaluación del rendimiento académico del postulante
durante su educación básica y (4) una combinación de las tres modalidades anteriores. No existe coor-
dinación entre las diferentes universidades y los exámenes de ingreso suelen ser la segunda opción a la que
acuden los estudiantes que han obtenido bajas calificaciones en el colegio.
46.  También encontró que, en carreras de Ingeniería, Ciencias Sociales y Ciencias del Deporte, los procesos
de admisión basados en exámenes de ingreso predecían mejor la graduación y el número de créditos, después
de cuatro años de estudios, que aquellos basados en los resultados de la educación secundaria.
47.  Para accederá las universidades españolas, tanto públicas como privadas, los estudiantes, además
de haber finalizado o convalidado sus estudios de bachillerato, deben superar previamente unas pruebas
de carácter nacional denominadas Pruebas de Aptitud de Acceso a la Universidad, más conocidas como
«Selectividad». La calificación obtenida en la prueba es determinante no solo para poder acceder a la
formación universitaria, sino también, en muchos casos, para determinar qué licenciatura o especialidad
elegir, ya que las universidades exigen haber obtenido una nota mínima en la selectividad (nota de corte)
para poder matricularse en aquellas licenciaturas cuya oferta sea escasa para la de-manda. (http://
www.mepsyd.es/exterior/mx/es/accesounivcrsidad/accesopresentacion.shtml).
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Adicionalmente, Castellanos, González, González y Manzano (1998) de-
terminaron que los resultados en la asignatura de matemáticas empresa-
riales mejoraban ante mayores notas en las partes de la prueba de selec-
tividad que miden las habilidades verbales y matemáticas de los escola-
res españoles. De modo similar, García, Alvarado y Jiménez (2000) en-
contraron que la nota obtenida en la prueba de selectividad explicaba el
rendimiento en una asignatura de Métodos y Diseños de Investigación
en Psicología, aunque la capacidad de pronóstico de esta prueba era
menor que la del rendimiento promedio durante el bachillerato escolar.

En México, Edel (2003a) encontró una correlación positiva pero mode-
rada entre el rendimiento académico y los puntajes de la Prueba de
Aptitud Académica18. En este caso, el componente de razonamiento ver-
bal tuvo una mayor correlación que el de razonamiento matemático». En
cambio, la investigación descriptivo-correlacional de Flor Musayón (2001)
no obtuvo una correlación significativa entre el puntaje de ingreso y el
rendimiento de las ingresantes a la carrera de Enfermería de la Universi-
dad Peruana Cayetano Heredia50. No obstante, encontró que las estu-
diantes con puntajes de ingreso bajo en el examen de admisión eran las
que presentaban mayor proporción de deserción en su cohorte.

Mediante metodologías regresionales, Luis Girón y Daniel González
(2005)51 mostraron que el rendimiento de estudiantes colombianos en
cursos del área de Economía era explicado únicamente por los resulta-
dos de la parte de matemáticas de la prueba del Instituto Colombiano

48.  Para medir la aptitud académica usó la Prueba de Aptitud Académica del College Board IPAA) de
Puerto Rico. Esta prueba se aplica como requisito de admisión a las preparatorias del ITESM (México) y
tiene dos componentes: razonamiento verbal y razonamiento matemático.
49.  Asimismo, se observó que los resultados de la Prueba de Aptitud Académica tenian una relación
positiva con el promedio de calificaciones de la educación secundaria.
50.  En algunas cohortes en donde existia correlación, esta era muy baja y escasamente significativa. En
ese sentido, concluyó que el examen de admisión no estaba ejerciendo el rol predictor deseado, lo cual se
debia a que eran admitidas prácticamente todas las postulantes, sin considerar la verdadera conclusión
que reportaba dicho examen.
51.  Esta investigación se concentró en los determinantes del rendimiento académico y la deserción estu-
diantil en el programa de Economía de la Pontifícia Universidad Javeriana de Cali (Colombia).
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de Fomento de la Educación Superior (ICFES)». Asi, a mejores resulta-dos
en matemáticas, mayor rendimiento. Igualmente, Marcos Gallacher
(2005)53 determinó que las mayores calificaciones en los tests de razo-
namiento verbal y matemáticas de una prueba de admisión de una
universidad argentina resultaban significativas para explicar un mayor
rendimiento académico universitario.

Otras investigaciones tratan de explicar el rendimiento académico en
función de los resultados de las evaluaciones que aplican algunas uni-
versidades a los alumnos que admiten. De este modo, Tourón (1984)
concluyó que los resultados del test de rendimiento académico54 pre-
decían los logros de los estudiantes de una universidad española. Por
el contrario. Porto, Di Gresia y López (2004) encontraron que el pro-
medio de una prueba de evaluación diagnóstica, aplicada a los
ingresantes de una universidad argentina55, no era significativo para
explicar su desempeño académico.

iviviviviv..... El rendimiento previo en cursos prerrequisitos u otras asignatu-El rendimiento previo en cursos prerrequisitos u otras asignatu-El rendimiento previo en cursos prerrequisitos u otras asignatu-El rendimiento previo en cursos prerrequisitos u otras asignatu-El rendimiento previo en cursos prerrequisitos u otras asignatu-
ras universitariasras universitariasras universitariasras universitariasras universitarias

Otro predictor muy fuerte del rendimiento académico universitario es
el rendimiento acumulado (o promedio) en la misma universidad. De
ello ofrece señales el trabajo correlacional de Lorenzo García (1989),
quien encontró, en la sede regional de Extremadura (España) de la

52.  Esta prueba administrada por el Gobierno colombiano comprende cerca de 460 preguntas de
selección múltiple. De este modo, se evalúan Ciencias Naturales, Español y Literatura, Matemáticas.
Ciencias Sociales y además una materia electiva.
53.  Para operacionalizar su variable dependiente, usó las calificaciones promedio de 91 estudiantes y de 90
graduados de las carreras de Economía y de Dirección de Empresas de la Universidad del CEMA (Argentina).
54.  Evaluaciones de Matemáticas, Física, Química y Biología, aplicadas a los ingresantes para medir su nivel
de conocimientos en estas materias están congestionadas (Gallacher 2005).
55.  En Argentina, las universidades privadas y públicas no suelen ser selectivas. En el caso de las privadas,
la selectividad es limitada por la necesidad de financiamiento: por su parte, las públicas no suelen
implementar medidas restrictivas al ingreso por la oposición de los organismos estudiantiles, los cuales
participan en el gobierno universitario. Por ello, las universidades públicas normalmente están congestio-
nadas (Gallacher 2005).
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Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED)56, que el hecho
de haber aprobado más asignaturas en el ciclo académico anterior es-
taba relacionado con un mejor rendimiento universitario. Asimismo,
Tejedor (2003) determinó que la nota media del alumno en el período
bianual anterior era el mejor explicador del rendimiento académico
universitario.

Igualmente, el rendimiento en matemáticas ha mostrado ser uno de los
mejores predictores del desempeño en asignaturas de Economía. Por
ejemplo, Richard Attiyeh y Keith Lumsden (1971) encontraron que las
matemáticas y los estudios generales tenían un efecto positivo signifi-
cativo sobre los conocimientos de Economía57; mientras que Ballard y
Johnson (2004) encontraron que quienes tuvieron que cursar nivela-
ción en matemáticas (remedial maths)     mostraban un desempeño infe-
rior en un curso de Microeconomía. Asimismo, determinaron que co-
nocimientos específicos de Cálculo y el promedio ponderado acumula-
do en la universidad influían positivamente en el desempeño académi-
co de la mencionada asignatura.

A su vez, Dal Didia y Babnan Hasnat (1998) determinaron que influían
de modo positivo sobre el desempeño en un curso universitario de
introducción a las finanzas58 el nivel matemático (operacionalizado
como el mayor nivel alcanzado en los estudios universitarios), las ca-
lificaciones promedio en la asignatura de Principios de Economía, las
calificaciones promedio en cursos introductorios de contabilidad y el
promedio ponderado acumulado por el estudiante.

56.  Esta universidad se especializa en educación a distancia tanto en carreras de letras como de ciencias.
Debido a que se orienta a quienes no pudieron seguir estudios universitarios luego de terminada la edu-
cación secundaria, parte importante de sus alumnos superan la edad promedio de los estudiantes de
universidades de enseñanza presencial.
57.  No obstante, la geografía tenia un efecto negativo; mientras que la historia no tenia efecto significativo.
58.  Para ello, observaron el desempeño académico de un grupo experimental compuesto por 210 alumnos
de la Facultad de Administración y Finanzas de la Universidad Estatal de Nueva York entre 1994 y 1995,
el cual contrastaron con información relacionada con las características de dichos alumnos, obtenida a
través de una encuesta.
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Las Matemáticas y la Economía también han presentado cierto impacto
sobre el rendimiento en Contabilidad. De este modo, en el trabajo de
Eskew y Faley (1988) se concluyó que influían de modo positivo sobre
el rendimiento académico en cursos de contabilidad financiera la ex-
posición previa a materias de contenidos relacionados (operacionalizado
con las horas semestrales de cursos de matemáticas y estadísticas de
nivel superior completadas); así como el promedio de notas obtenido
en la universidad. Por su parte, Mooi (1994) determinó que el 66% del
desempeño en un curso introductorio de Contabilidad se explicaba por
las calificaciones en un curso de Economía.

Por otro lado, Randall Krieg y Bulent Uyar (1997)59 encontraron que el
promedio ponderado y las calificaciones en matemáticas tenían un aporte
positivo al rendimiento académico en un curso introductorio de Estadística
para Negocios y Economía. Además, los estudiantes que cursaron la asig-
natura en la secuencia habitual tuvieron un mejor desempeño que quie-
nes la dejaron para cursarla en un futuro (probablemente porque retuvie-
ron más información de los cursos prerrequisitos, señalan los autores).

vvvvv. El esfuerzo y los efectos de las cargas laborales o académicas. El esfuerzo y los efectos de las cargas laborales o académicas. El esfuerzo y los efectos de las cargas laborales o académicas. El esfuerzo y los efectos de las cargas laborales o académicas. El esfuerzo y los efectos de las cargas laborales o académicas

El esfuerzo académico del estudiante está claramente relacionado con
su rendimiento. Así Mirian González, Pedro Álvarez, Dolores Cabrera
y José Bethencourt (2007)60 estimaron que el grupo que concluye sus
estudios universitarios tiene mejores estrategias de estudio, plantea
sus dudas al profesorado, repasa los temas tratados en clase y lleva sus
contenidos al día. Este grupo también muestra más persistencia, asi
como un mejor ajuste entre capacidades y exigencias.

59. La información usada en este trabajo fue obtenida de un grupo experimental de 223 estudiantes
correspondientes a seis secciones de un curso de Estadística para Negocios y Economia enseñado entre
1992 y 1993.
60. Estos autores identificaron los factores determinantes del abandono de los estudios universitarios
sobre la base de las respuestas de 4.634 estudiantes de la Universidad de Laguna (España) al cuestionario
de abandono de universitarios ICadeu). Para ello, aplicaron una técnica de análisis multivariado de la
varianza (Manova) con el fin de contrastar las diferencias entre el grupo de estudiantes que terminó sus
estudios y el grupo que abandonó su carrera.
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Una manera de medir el esfuerzo académico en la investigación
educativa es a través de la asistencia a clases, la cual suele estar asociada
a un mayor rendimiento. Así, el trabajo regresional de Krieg y Uyar
(1997) encontró que la asistencia a clase y el porcentaje de trabajos
para desarrollar en casa que fueron aprobados, entre otros factores,
aportaban positivamente al desempeño; por su parte, ausentarse de
clase los días viernes y vivir en dormitorios universitarios generaban
peores resultados. De modo similar, la investigación de García, Alvarado
y Jiménez (2000) evidenció la importancia de la asistencia61 y la
participación62 en clases para la predicción del rendimiento. González,
Alvarez, Cabrera y Bethencourt (2007) también encontraron que el
grupo que concluyó la universidad asistía regularmente a sus clases.

Las horas dedicadas al estudio también están relacionadas con mejores
resultados académicos. Así, García (1989) identificó que dedicar al
estudio de cada asignatura más de seis horas a la semana estaba asociado
con un mayor rendimiento; el mismo resultado generaba el estudiar de
manera continua y regular a lo largo de cada semestre. Otros estudios
econométricos también coinciden con el hecho de que estudiar más
horas a la semana influye positivamente sobre el rendimiento (Di Gresia,
Porto y Ripani 2002, y Ballard y Johnson 2004).

En un afán de validar las hipótesis previamente planteadas, diversos
autores han tratado de confirmar si las horas de dedicadas a las
obli-gaciones laborales influyen sobre el desempeño académico de los
uni-versitarios. Evidentemente, estas investigaciones parten de la idea
de que dedicar más horas al trabajo limita las horas disponibles para el
estudio, lo cual afectaría de modo negativo el rendimiento. En ese
sentido, en las investigaciones econométricas de Krieg y Uyar (1997) y

61.  A su vez, la asistencia dependía fundamentalmente de la ilusión/motivación ante el comienzo de la
carrera, aunque aspectos como la competencia del profesor y el agrado hacia la asignatura también
mostraron una incidencia positiva.
62.  Para la participación en clase resultaron ser buenos predictores la elevada motivación al iniciar la
carrera, la menor dificultad para salir a la pizarra y el alto nivel de agrado por la asignatura impartida.
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de Lundberg (2003)63, las horas de trabajo tuvieron un impacto nega-
tivo en el desempeño de los alumnos64.

Se debe mencionar que, en algunos estudios correlaciónales (García
1989) o econométricos (Ballard y Johnson 2004, y Porto, Di Gresia y
López 2004), la cantidad de horas de trabajo no fue una variable signi-
ficativa al estudiar el rendimiento académico. Las horas dedicadas a
actividades extracurriculares tampoco han mostrado influir sobre el
rendimiento (Ballard y Jonson 2004).

En cambio, la carga académica sí parece afectar el desempeño aca-
démico. Así, Girón y González (2005), sobre la base de información
de un programa de Economía, encontraron que si el estudiante dis-
minuía el número de créditos en que estaba matriculado su rendi-
miento general (promedio) se incrementaba, al igual que su rendi-
miento en los cursos del área cuantitativa. De modo similar. Di Gresia,
Porto y Ripani (2002) concluyeron que, cuando el estudiante debía
atravesar más jurisdicciones (municipalidades) desde el lugar de re-
sidencia hasta llegar a la facultad, disminuía su rendimiento. Este
último efecto fue adjudicado a los costos de tiempo y esfuerzo que
insumían los traslados.

vi. La vocación y la especialidad del estudiantevi. La vocación y la especialidad del estudiantevi. La vocación y la especialidad del estudiantevi. La vocación y la especialidad del estudiantevi. La vocación y la especialidad del estudiante

Algunas investigaciones asocian el rendimiento promedio a la voca-
ción, la cual puede aproximarse mediante el interés, la motivación o
satisfacción del estudiante con su carrera. Una primera aproximación

63.  Carol Lundberg (2003) usó información de 4.644 estudiantes de diversas universidades ycolleges
de los Estados Unidos para identificar los efectos de diversas variables sobre el rendimiento académico
(operacionalizado con el aprendizaje reportado por el estudiante). Para el levantamiento de la informa-
ción que usó, aplicó el College Student Experiences Questionnaire ICSEQ), el cual evalúa en qué activi-
dades se esforzaron los estudiantes durante sus estudios superiores y qué aprendieron como resultado
de dicha experiencia.
64.  Conviene destacar que Lundberg (2003) estimó que las limitaciones de tiempo (debido a obligacio-
nes labores o comunitarias) reducían el rendimiento de los estudiantes jóvenes mas no el de los mayores
de treinta años.
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es el trabajo de García (1989), quien identificó que estaban relacionados
con un mejor rendimiento tener una opinión favorable frente al siste-
ma de enseñanza y una visión optimista del futuro65. Asimismo, el
trabajo descriptivo de Fita, Rodríguez y Torrado (2004) encontró que
obtenían una mayor tasa de rendimiento quienes cursaban la carrera
que había sido su primera preferencia66. De modo similar, González,
Álvarez, Cabrera y Bethencourt (2007) estimaron que el grupo de estu-
diantes que concluyó la universidad estaba más satisfecho con su ca-
rrera. Este grupo también mostraba una mayor motivación.

La utilidad de la asignatura o la satisfacción que genera la misma tam-
bién han mostrado afectar el desempeño académico en determinadas
asignaturas. Así, Ronald Crowley y David Wilton (1974) encontraron
que influye de modo positivo sobre el proceso de aprendizaje de los
cursos introductorios de Economía la actitud del estudiante frente a la
utilidad de esta disciplina. Por su parte, en el estudio de García, Alvarado
y Jiménez (2000) el rendimiento en la asignatura de Métodos y Dise-
ños de Investigación en Psicología era explicado por la participación
y la asistencia a clases. A su vez, ambas variables dependían de la
elevada motivación al iniciar la carrera y del alto nivel de agrado por
la asignatura impartida.

Otra variable asociada a los resultados académicos es la especialidad
del estudiante. Por ejemplo, el trabajo correlacional de García (1989)
determinó que estaban relacionados con un mejor rendimiento los alum-
nos de las carreras de Geografía, Historia o Ciencias de la Educación
de la UNED. Asimismo, la investigación regresional de Gallacher (2005)
encontró que los estudiantes de la carrera de Economía de la Universi-
dad del CEMA (Argentina) tendían a rendir más que los de Dirección

65.  Los alumnos de más rendimiento eran quienes consideraban muy probable la obtención de su titulo
profesional, quienes se sentían muy satisfechos con la enseñanza recibida y quienes se volverían a matri-
cular en la misma universidad si retrocediese el tiempo.
66.  Al momento de postular a la Universidad de Barcelona (España), los estudiantes debían indicar las
carreras de su preferencia, en orden de prioridad, pero, debido a la oferta limitada de cupos, no necesa-
riamente todos eran admitidos a la carrera que indicaron como su primera preferencia.
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de Empresas. El autor atribuyó esta brecha a dos causas posibles: los
estudiantes de negocios suelen estar más orientados a la aplicación (la
práctica), que a obtener notas elevadas, o estiman que un esfuerzo
medio en sus estudios es suficiente para alcanzar sus futuros objetivos.

La especialidad o carrera del estudiante también ha demostrado influir
en el rendimiento de las asignaturas afines a su campo de interés. Asi,
Attiyeh y Lumsden (1971) concluyeron que solo el hecho de que el
alumno se encuentre en la especialidad de Economía incrementaba su
rendimiento en evaluaciones de este campo. Igualmente, Doran, Bouillon
y Smith (1991) encontraron que el rendimiento en las asignaturas
introductorias de Contabilidad se incrementaba cuando se pertenecía a
la Facultad de Contabilidad.

vii. Las facilidades académicasvii. Las facilidades académicasvii. Las facilidades académicasvii. Las facilidades académicasvii. Las facilidades académicas

Tal como sucede en educación primaria, el acceso a una mejor infraes-
tructura suele asociarse a un mayor rendimiento académico en educa-
ción superior. En ese sentido, Aitken (1982) encontró que la nota pro-
medio en la universidad se incrementa si mejora la calidad del am-
biente físico en el cual el estudiante realizaba su trabajo académico
(comodidades para el estudio, biblioteca, aulas, etcétera). En última
instancia, cuando el estudiante aprovecha la infraestructura académica
se potencia su esfuerzo, tal como encontró García (1989), quien con-
cluyó que la frecuencia con que el estudiante asistía a la biblioteca
estaba directamente relacionada con su rendimiento académico.

El apoyo de profesores tutores y compañeros monitores» también es
fundamental para mejorar el desempeño de los estudiantes. En ese sen-
tido. García (1989) y González, Alvarez, Cabrera y Bethencourt (2007)
encontraron que la asistencia a tutorías estaba asociada a un mejor

67. Los monitores son estudiantes de buen rendimiento que asumen el rol de tutotes de los nuevos
estudiantes. Cada monitor suele apoyar a sus morados en la estructuración de su semestre y los asesora
sobre métodos de estudio, distribución del tiempo y fuentes de información; además, al final del semes-
tre, presenta un informe sobre sus actividades denominadas «monitorias» (Girón y González 200S).
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rendimiento académico. García (1989) también estimó que el contacto
con los pares (compañeros de estudios) estaba relacionado con un mayor
rendimiento. En la misma linea, aunque por medio de metodologías
econométricas, Aitken (1982) y Lundberg (2003) determinaron que el
grado de apoyo de los pares al momento de realizar actividades inte-
lectuales y académicas influye de modo positivo sobre el rendimiento
académico. Por su parte. Girón y González (2005) demostraron que el
rendimiento general (promedio) se incrementaba si el estudiante asis-
tía a más del 20% de sus «monitorias».

2.3.2 Las variables psicológicas

Tejedor (2003) señala que la inteligencia, la personalidad y los estilos
de aprendizaje han sido estudiados en un gran número de trabajos
sobre rendimiento académico universitario:

En cualquier caso, hay que tener en cuenta que estas varia-
bles psicológicas no pueden analizarse fuera del contexto
socio-familiar o del entorno escolar, ya que el nacimiento y
desarrollo de estas características psicológicas surgen en el
ámbito socio-familiar y serán moduladas por las circunstancias
del entorno escolar en que se desarrolla el alumno, y ello para
todos los niveles educativos, sin excepción. (Tejedor 2003: 7)

i. La inteligenciai. La inteligenciai. La inteligenciai. La inteligenciai. La inteligencia

Luego de un intenso debate desarrollado a lo largo del siglo XX, se ha
alcanzado un consenso parcial, especialmente entre diversos psicólo-gos
seguidores de la corriente del procesamiento de la información68, res-
pecto de la naturaleza de la inteligencia. Así, esta facultad es entendida
como «un conjunto de pensamientos desarrollados y habilidades de

68. Se trata de una corriente que estudia el desarrollo cognitivo. Los esfuerzos de los teóricos de esta corriente
se centran en descubrir los procesos mentales involucrados en la adquisición y manejo de la información, asi
como en la solución de problemas (Papalia. Wendkos y Duskin 2001).
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aprendizaje usado para la solución de problemas académicos y de la
vida diaria» (Sternberg 1981: 18).

Entre las diversas pruebas desarrolladas para medir las aptitudes inte-
lectuales69, destacan la escala de inteligencia de Wechsler, la Evalua-
ción Factorial de las Aptitudes Intelectuales y la Prueba de Aptitudes
Diferenciales. La primera mide capacidades verbales, por medio de
pruebas de vocabulario y de similitudes verbales; asimismo, arroja
una medición de desempeño, cuya puntuación depende de pruebas en
las cuales el evaluado debe completar u ordenar figuras. También, ge-
nera un puntaje global que combina los resultados de las pruebas ver-
bales y de desempeño (Sternberg et. al.     2000).

Por su parte, la Prueba de Aptitudes Diferenciales (Diferential Ability
Test     en inglés, DAT) descompone la inteligencia en seis factores inde-
pendientes: razonamiento verbal, razonamiento abstracto, velocidad y
exactitud, razonamiento mecánico, habilidad numérica y relaciones es-
paciales (Moral 2006). Finalmente, la Evaluación Factorial de las Apti-
tudes Intelectuales (EFA1) mide cuatro aptitudes intelectuales: verbal,
espacial, numérica y razonamiento abstracto. Con los resultados ponde-
rados de las cuatro subpruebas mencionadas, permite obtener el coefi-
ciente intelectual (CI), denominado «factor general de inteligencia». Este
intenta medir la capacidad de un individuo para resolver problemas y
razonar con distintos tipos de contenidos. La EFAI también genera re-
sultados a partir de una subprueba de memoria, los cuales no se conside-
ran para la estimación del Cl70 (Santamaría er. al.     2005).

Es importante mencionar que, para diversos autores, la relación entre un
CI alto y el éxito en la escuela es muy estrecha71. En cambio, se considera

69.  En la presente investigación los términos ¡aptitudes intelectuales; «capacidades intelectuales» y
«habilidades intelectuales» serán considerados sinónimos.
70.  LA EFAI también evalúa la percepción del sujeto sobre la prueba que se le aplicará (por ejemplo, la
presencia de factores negativos y de expectativas de rendimiento). Asimismo, analiza el estilo de res-
puesta; es decir, si es rápido y eficaz (Santamaría et. al 2005).
71.   «Los alumnos con altos Cl suelen obtener altas calificaciones y prolongar su escolaridad; aquellos
con Cl bajos suelen rendir peor en su trabajo escolar y tener una escolaridad más corta» (Eysenck y
Kamin 1983: 49).
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que los tests de inteligencia no sirven para predecir el rendimiento uni-
versitario. Ello se explicaría por un posible «efecto umbral» mínimo. «Por
encima del «efecto umbral» son otras las variables que mejor predicen el
rendimiento» (Tejedor 2003:7). No obstante, algunas investigaciones han
encontrado cierta influencia de la inteligencia sobre el rendimiento aca-
démico. Por ejemplo, el estudio regresional de Attiyeh y Lumsden (1971)
concluyó que el efecto de los tests de inteligencia era significativo y
positivo, pero no sustancial al momento de determinar los conocimien-
tos de economía de universitarios escoceses al final de su primer año de
estudios. Más peso tenían los conocimientos previos de economía.

Por otro lado, se ha encontrado que determinadas asignaturas y carre-ras
requieren unas aptitudes intelectuales más desarrolladas. «Por ejem-
plo, las ingenierías precisan de un buen dominio y desarrollo de las
capacidades numérica, abstracta y de razonamiento espacial» (Tejedor
2003: 7). En ese sentido, el estudio correlacional de Moral (2006)72

encontró que, a mayor calificación promedio en el primer semestre de
la carrera de Psicología de una universidad mexicana, los alumnos
mostraban mayores capacidades para el razonamiento abstracto, el ra-
zonamiento verbal, la concentración y la discriminación sensorial, así
como para el razonamiento numérico.

En el grupo anterior, también se encuentran el estudio pretest-postest
de Crowley y Wilton (1974) y la investigación regresional de Tourón
(1984). El primer trabajo determinó que entre los principales factores
que influyen en el rendimiento de los cursos introductorios de Econo-
mía de nivel superior estaban las aptitudes básicas, verbales y matemá-
ticas de los estudiantes. Por su parte, la investigación de Tourón (1984)
estimó que las aptitudes diferenciales de la inteligencia, como el razo-
namiento verbal, poseían cierta capacidad predictiva del rendimiento
la carrera de Biología, aunque menor que el rendimiento escolar y los
tests de conocimientos previos.

72. Para realizar este estudio, desarrolló un diseño no experimental de tipo transversal con una muestra
no probabilistica de 362 estudiantes del primer semestre de Psicología de la Facultad de Psicología de la
Universidad Autónoma de Nuevo León (México).
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ii. La personalidadii. La personalidadii. La personalidadii. La personalidadii. La personalidad

Nicholas Dicaprio (1989) reconoce que el significado popular del tér-
mino «personalidad» alude a rasgos particulares de un individuo, como
el atractivo social del mismo o la habilidad que posee para captar a los
demás. Sin embargo, desde un punto de vista científico, se entiende
que cada individuo tiene una personalidad: su naturaleza psicológica
individual. Para evaluarla se usan inventarios o cuestionarios diseña-
dos para ofrecer una idea sobre la forma en que una persona piensa,
siente y se relaciona con los demás, así como de la manera en que
afronta las demandas de su entorno (Costa y McCrae 1999).

Evidentemente, las características de la personalidad afectan al aprendi-
zaje y al rendimiento académico. En ese sentido, William Wall, Fred
Schonell y Willard Olson (1970) plantean que se ha acumulado una gran
cantidad de pruebas que parecen demostrar que el fracaso en la escuela,
sea genuino u originado artificialmente por el propio sistema escolar, se
relaciona de modo directo con perturbaciones en el desarrollo de la
personalidad. A lo mismo apunta David Ausubel (1976: 468), quien, a
partir de los hallazgos de diversas investigaciones, concluyó que «varias
clases de testimonios indican que el reducido ajuste de la personalidad
va asociado con aprovechamiento académico inferior»73.

En el caso de la educación superior, las conclusiones de las investiga-
ciones que analizan el efecto de las variables de personalidad sobre el
rendimiento académico son discordantes y, en muchos casos, contra-
dictorias. En términos generales, los rasgos de personalidad examina-
dos en las investigaciones educativas contribuyen muy poco en térmi-
nos estadísticos a la predicción del éxito académico en la universidad.
«Estos resultados pueden ser debidos a que la incidencia de la persona-
lidad sobre el rendimiento académico es seguramente interactiva y no
lineal» (Tejedor 2003: 8). En ese sentido, las investigaciones descripti-

73. Según Ausubel (1976). los signos más comunes del mencionado desajuste serian la inmadurez, la
hiperactividad. las reacciones agresivas, la poca duración de la atención y el bajo nivel de aspiraciones
académicas.
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vas y correlaciónales tienden a encontrar cierta relación entre algunas
facetas de la personalidad y el rendimiento, en especial del neuroticismo;
sin embargo, cuando se desarrollan modelos econométricos, que mo-
delan múltiples variables, el poder predictivo de la personalidad dis-
minuye cuando no desaparece.

En efecto, el estudio descriptivo de Fernández (1990), en el cual se
compararon los factores de personalidad con el rendimiento académi-
co del primer ciclo de la Universidad de Lima, encontró que los estu-
diantes de alto rendimiento expresaban un equilibrio entre el relaja-
miento y la tensión, la tranquilidad y la inquietud, asi como entre la
serenidad y la irritabilidad. Por su parte, los estudiantes de bajo rendi-
miento se inclinaron a manifestarse más bien tranquilos y serenos; asi
como a mantener un equilibrio entre el respeto y la aceptación de
normas establecidas y la posibilidad de realizar cambios. En otra in-
vestigación, pero esta vez de tipo correlacional, se encontró una co-
rrelación negativa, con significancia estadística, entre el rendimiento
académico y el factor de personalidad sumisión o dominancia de estu-
diantes del primer año de la carrera de Psicología de la Universidad
Nacional Mayor de San Marcos (Reyes 2003).

Los dos estudios anteriormente presentados usaron el cuestionario de
personalidad (16 PF) de Raymond Cattell74. En cambio, Isabel Niño de
Guzmán, Arturo Calderón y Mónica Cassaretto (2003)75 aplicaron el
inventario de cinco factores de personalidad (NEO PI-R)76 para estu-

74.  El Inventario 16 PF es un instrumento que evalúa 15 factores dinámicos o temperamentales y un factor
general de inteligencia (Cattell 1956).
75.  Para lo cual consideraron a 170 universitarios de facultades de Ciencias y Letras de una universidad
privada de Urna.
76.  Según Roben Lieben y Lynn Spiegler (2000), el Inventario de Personalidad NEO (NEO Pl) y sus suce-
sores NEO Pl-R y NEO FFI han gozado de una popularidad creciente y se están conviniendo en los inventarios
más socorridos para la investigación y el uso clínico. En el caso del Inventario de Personalidad NEO Pl-R,
se divide a la personalidad en factores o clusters, cada uno de los cuales, a su vez, agrupa un conjunto de
rasgos más específicos denominados «facetas». De este modo se consideran cinco grandes factores
(neurotismo, extroversión, apertura, amabilidad y responsabilidad) que se sub-dividen en seis facetas o
rasgos intercorrelacionados de la personalidad (Costa y McCrae 1999).
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diar la relación del rendimiento académico con la personalidad y con
otras variables». Como resultado, encontraron correlaciones significa-
tivas entre el rendimiento y casi todas las facetas del factor conciencia,
así como entre el rendimiento y las facetas ideas e impulsividad, de los
factores apertura y neuroticismo. Al aplicar una regresión múltiple,
determinaron que las facetas reflexión y aspiraciones de logro influían
de modo positivo sobre el rendimiento.

En lo referido a las investigaciones que siguen metodologías econo-
métricas para explicar el impacto de la personalidad sobre el rendi-
miento universitario, los resultados son heterogéneos. Por ejemplo, en
la investigación de Tourón (1984), las variables de personalidad pre-
sentaron un escaso valor predictivo; mientras que en el estudio de
Daugherty y Lañe (1999) se determinó que los estudiantes de un college
militar de los Estados Unidos que presentaban cierto tipo de estrés y
alienación social, al inicio de sus estudios, corrían el riesgo de no
graduarse, a pesar de su habilidad académica. Por otro lado, el estudio
de Ziegert (2000) encontró que los factores de personalidad de
sensitivismo (versus intuición), objetividad (versus subjetividad) e in-
troversión (versus extraversión) tenían un impacto positivo en el des-
empeño académico en un curso de principios microeconómicos.

iii. Los estilos de aprendizajeiii. Los estilos de aprendizajeiii. Los estilos de aprendizajeiii. Los estilos de aprendizajeiii. Los estilos de aprendizaje

Según Catalina Alonso y Domingo Gallego (2006), la mayoría de auto-
res coinciden en que los estilos de aprendizaje expresan la forma de
procesar la información de la mente o cómo esta es influida por las
percepciones de cada individuo. Estos estilos incluyen los rasgos
cognitivos que determinan las diferentes formas de conocer de los
sujetos. También incluyen los rasgos afectivos, pues los resultados del
aprendizaje dependen, en parte, de que el alumno quiera, desee o ne-
cesite aprender, o simplemente no le interesen los temas. Por último,

77.  Se consideró las variables de edad, ciclo académico, autopercepción del rendimiento, percepción de
la propia motivación para estudiar y las fuentes de apoyo del estudiante.
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consideran los rasgos fisiológicos que también influyen en el aprendi-
zaje. Estos tres rasgos serían relativamente estables; es decir, pueden
cambiar, pero con esfuerzo y técnicas adecuadas.

La evaluación de los estilos de aprendizaje puede contribuir a una
aproximación más personalizada de la consejería estudiantil, la estra-
tegia instruccional y la evaluación del aprendizaje (Keefe y Ferrell
1990). Para dicha evaluación, Alonso y Gallego (2006) destacan tres
instrumentos que, por su difusión en investigaciones y publicaciones,
han alcanzado un mayor reconocimiento científico: el Cuestionario de
Estilos de Aprendizaje de Rita Dunn, Kenneth Dunn y Gary Price; el
Inventario de Estilos de David Kolb; y el Cuestionario de Estilos de
Aprendizaje de Peter Honey y Alian Mumford. El primer cuestionario
fue desarrollado para medir los estilos de aprendizaje de escolares. En
su versión final, publicada en el año 1997, define veintiún elementos
que afectan la manera en que cada persona aprende un nuevo y difícil
material académico. Dichos elementos han sido agrupados en cinco
categorías (Dunn 2001): preferencias ambientales, predisposiciones
emocionales, preferencias sociológicas, características fisiológicas y
estilo de procesamiento de la información.

Por otro lado, el Inventario de Estilos de Aprendizaje de Kolb está muy
extendido para el diagnóstico de los estilos de aprendizaje en niveles
adultos (Alonso y Gallego 2006). Dicha propuesta parte de la teoría
del aprendizaje basado en la experiencia (experiential learning model)
que enfatiza el importante rol de la experiencia en el proceso de gene-
ración de conocimiento. De esta manera, el Inventario de Kolb, cuya
primera versión fue publicada en el año 1976, es un breve cuestiona-
rio autodescriptivo que mide el estilo de aprendizaje a lo largo de las
dos dimensiones básicas del proceso de aprendizaje: de lo concreto a
lo abstracto y de lo activo a lo reflexivo. Ello permite identificar cua-
tro estilos que han mostrado ser prevalentes estadísticamente: conver-
gente, divergente, asimilador y acomodador (Kolb 1981).
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Finalmente, el cuestionario desarrollado por Peter Honey y Alian
Mumford, en el año 1982, fue diseñado para facilitar la evaluación
de los estilos de aprendizaje de directivos del Reino Unido. A tra-
vés de esta propuesta se ofrece una guia práctica para ayudar y
orientar al individuo en su mejora personal y, además, conseguir
que influya sobre el progreso de sus colegas y subordinados. Debi-
do a que las respuestas de su inventario equivalen a la interiorización
por parte de cada sujeto de una etapa determinada del ciclo del
aprendizaje de Kolb, los estilos del cuestionario de Honey y Mumford
también son cuatro: activo, reflexivo, teórico y pragmático (Alonso
y Gallego 2006).

El esfuerzo por identificar los estilos de aprendizaje de cada estudiante
universitario es importante pues «se ha confirmado que el hecho de
que un alumno posea un estilo de aprendizaje no acorde con la carrera
elegida puede constituir un factor importante en el fracaso académico»
(Tejedor 2003: 9). No obstante, se debe reconocer que, a pesar de la
constante medición de los estilos de aprendizaje en el ámbito académi-
co, la investigación educativa no suele encontrar relaciones significa-
tivas entre las puntuaciones en los estilos de aprendizaje y el rendi-
miento académico. A esa conclusión llegaron ios estudios
correlaciónales de Antero Yacarini y José Gómez (2005)78, en Perú, y
de Gladys Rojas, Raúl Salas y Carlos Jiménez (2006)79, en Chile80.

78.  En este estudio, el estilo de aprendizaje fue evaluado mediante el cuestionario de Honey-Alonso. el
cual fue aplicado a una muestra conformada por 452 estudiantes de primer año, de la Universidad Ca-
tólica Santo Toribio de Mogrovejo (Perú). El instrumento mencionado identifica cuatro estilos de apren-
dizaje: activo, reflexivo, teórico y pragmático.
79.  Estos autores midieron los estilos de aprendizaje de 226 estudiantes de segundo año de la Universidad
Mayor de Temuco (Chile) mediante el Gregorc Style Delineator (DEG), instrumento que permite medir cua-
tro estilos: secuencial concreto, secuencial abstracto, casual abstracto y casual concreto.
80.  Aunque, en el caso del estudio de Rojas, Salas y Jiménez (2006), se encontró que las calificaciones se
correlacionaban positivamente con el estilo secuencial concreto. Es decir, con los sujetos que tendían a ser
intuitivos, experimentadores, creativos, innovadores, visionarios, soñadores, prácticos y perceptivos; y
además se orientaban a asumir riesgos, reparar imperfectos y preocuparse por múltiples soluciones.
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2.3.3 Las variables socio-familiares

Las variables socio-familiares reflejan fundamentalmente el papel de
la familia81 como institución educadora. Como señalan Alvaro Marchesi
y Elena Martín: «los alumnos de origen social más modesto obtienen
peores resultados en sus años escolares, se incorporan en menor pro-
porción al bachillerato y, finalmente, tienen más dificultades para ejer-
cer una profesión intermedia» (2000: 56). Evidentemente, los modelos
y oportunidades educativas que ofrece la familia, asi como las expec-
tativas que establece, en y hacia sus miembros, canalizan esta influen-
cia. En efecto, las interacciones entre los distintos integrantes de la
familia determinan el clima emocional del hogar82 y ofrecen un mode-
lo social en miniatura. Así, al interactuar con el hijo los padres se
convierten en agentes activos de su socialización y le inculcan normas
básicas de comportamiento que promueven, entre otros atributos, el
desarrollo cognitivo y la capacidad de comunicación (Jiménez 2006).

Para Carmen Vidal (1994), las variables socio-familiares que influyen
sobre el rendimiento académico se pueden agrupar en tres factores:

• Socio-económicos: los ingresos, el nivel socio-económico y la
composición la familia.

• Socio-culturales: la cultura de padres, hermanos y del entorno del
estudiante83.

81.  Jesús Palacios y María Rodrigo (1998:33) plantean que el «núcleo básico del concepto de familia
es que se trata de la unión de personas que comparten un proyecto vital de existencia en común que se
quiere duradero, en el que se generan fuertes sentimientos de pertenencia a dicho grupo, existe un
compromiso personal entre sus miembros y se establecen intensas relaciones de intimidad, reciprocidad
y dependencia».
82.  En la presente investigación, los términos ahogan y «familia» son considerados sinónimos.
83.  La cultura es «el conjunto de formas de vida, valores y condiciones de vida configuradas por la
actividad humana en una población y en un espacio histórico y geográfico delimitado» (Hillman 2001:
198): mientras que el nivel cultural alude al grado de configuración del medio vital y de la conciencia de
determinados grupos o clases sociales, tal como se expresa en su estructura de necesidades, su relación
estética con la realidad social y material, y en sus aspiraciones de formación y rendimiento (Hillman 2001).
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• Educativos: el interés de los padres en las actividades académicas
de sus hijos y las aspiraciones paternas respecto a la formación
universitaria de sus hijos, así como la identificación de los hijos
con las imágenes de sus padres.

No obstante, la mayoría de los estudios apuntan a que la influencia de
las variables socio-familiares en el rendimiento académico de los alumnos
universitarios es escasa o nula, «lo que se puede explicar porque la
universidad es el último eslabón de una serie de filtros, lo que hace
que la población estudiantil sea relativamente homogénea en sus ca-
racterísticas socioeconómicas y culturales» (Tejedor 2003: 11.). En cam-
bio, para Carmen Jiménez (2006), la limitada influencia de los factores
socio-familiares sobre el rendimiento en educación superior se debe a
que la permeabilidad y plasticidad ante la socialización84 que generan
los padres sobre sus hijos es mayor en edades tempranas.

i. Factores socio-económicosi. Factores socio-económicosi. Factores socio-económicosi. Factores socio-económicosi. Factores socio-económicos

Los estudios que acuden a metodologías descriptivas (Instituto de Inves-
tigaciones Educativas de la Universidad Simón Bolívar 1978),
correlaciónales (García 1989) o al análisis multivariado de la varianza
(González, Álvarez, Cabrera y Bethencourt 2007), confirman que no existe
una relación importante entre el rendimiento académico universitario y
las variables socio-económicas. Igualmente, el estrato social (nivel o
clase socio-económicos) del estudiante no ha mostrado ser significati-
vo en las investigaciones regresionales que miden el desempeño aca-
démico en asignaturas universitarias de la disciplina económica (Harbury
y Szreter 1968) o el rendimiento en cursos de matemáticas empresaria-
les (De Castellanos, González, González y Manzano 1998).

En cuanto a la composición del hogar del estudiante, el estudio correlacional
de García (1989) no encontró diferencias significativas en el rendimiento

84. La socialización es el conjunto de procesos que convierten a una persona en miembro activo de una
sociedad y de una cultura (Hillman 2001).
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de los estudiantes y sus circunstancias personales y familiares (estado civil
y número de hijos). En cambio, la investigación regresional de Di Gresia,
Porto y Ripani (2002) determinó que influían positivamente sobre el ren-
dimiento académico un estado civil casado(a) o viudo(a). En sentido con-
trario, el rendimiento era afectado de modo negativo cuando el estado
civil con la pareja era de convivencia, separación o divorcio.

Por otro lado, las investigaciones econométricas han encontrado que
el apoyo de la familia para el financiamiento los estudios universita-
rios influye de modo positivo sobre el rendimiento (Kriegy Uyar 1997,
y Di Gresia, Porto y Ripani 2002). Igualmente, la condición de becado
afecta positivamente el rendimiento (Di Gresia, Porto y Ripani 2002),
aunque las becas que reciben los hijos de funcionarios y profesores o
los hermanos de estudiantes tienden a generar un impacto negativo
sobre el rendimiento (Valdivieso, Monar y Granda 2004).

ii. Factores socio-culturalesii. Factores socio-culturalesii. Factores socio-culturalesii. Factores socio-culturalesii. Factores socio-culturales

Entre las diversas variables socio-culturales, destacan los valores85, la
religión86 y el desarrollo lingüístico de la familia. También es común
que se analicen las diferencias culturales entre los hogares ubicados en
diferentes regiones geográficas. La influencia de este último grupo de
variables se aprecia cuando se compara el rendimiento de estudiantes
oriundos de la zona donde se ubica la institución educativa con los
resultados de quienes provienen de regiones diferentes. En efecto, algu-
nos trabajos han encontrado que el rendimiento académico disminuye
cuando se posee nacionalidad extranjera (Harbury y Szreter 1968, y Di
Gresia, Porto y Ripani 2002), lo cual probablemente esté asociado al
menor dominio del idioma. Para el caso argentino, Di Gresia, Porto y
Ripani (2002) también encontraron que provenir del interior del país

85.  En un sentido socio-cultural, Hillman (2001:998) señala que los valores son «fines y orientaciones
fundamentales, generales y centrales de las acciones humanas y de la convivencia social dentro de una
subcultura, una cultura o incluso en el conjunto de la humanidad»
86.  La religión es una vivencia que puede definirse como «un sistema simbólico que trata de cubrir la distancia
entre el hombre y lo absoluto, con la intención de establecer una relación» (Espejo 2007:25).
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influía positivamente sobre el rendimiento académico en las universi-
dades públicas.

Por otro lado, Vélez y Roa (2005) confirmaron que el entorno social-
cultural del estudiante era fundamental para comprender el desempe-ño
académico. Su estudio mostró que entre los factores que explicaban el
fracaso académico en una carrera de Medicina estaban la falta de lec-
tura como pasatiempo, la presencia de violencia intrafamiliar y el ha-
ber fumado marihuana. De modo similar, Aitken (1982) destacó que la
salud contribuye a la explicación de la nota promedio del alumno en
la universidad. Si bien esta última variable correspondería a factores
vinculados al tema sanitario, en parte se puede asociar a la realidad
socio-cultural del hogar pues fue operacionalizada con el número de
días en los cuales el estudiante reportó ausencia debido a la existencia
de enfermedades o problemas de índole familiar o personal.

iii. Factores educativosiii. Factores educativosiii. Factores educativosiii. Factores educativosiii. Factores educativos

El modelo educativo que proyectan los padres y el apoyo que recibe el
estudiante de su familia han mostrado influir sobre el rendimiento. En
ese sentido, Daugherty y Lañe (1999) encontraron que los alumnos
cuyos parientes habían estudiado en el mismo college tenían más pro-
babilidad de persistir en sus estudios y graduarse. Igualmente, la in-
vestigación de Girón y González (2005) determinó que la probabili-
dad de abandonar los estudios se incrementaba cuando el estudiante
no recibía apoyo de parte de su familia.

El estudio correlacional de García (1989) no encontró diferencias sig-
nificativas en el rendimiento de los estudiantes y el nivel educativo de
sus padres. Sin embargo, las investigaciones econométricas suelen con-
cluir que el grado de apoyo familiar para la educación superior
(operacionalizado con el nivel de estudios de los padres) afecta positi-
vamente el rendimiento. A esta conclusión llegan los trabajos de Aitken
(1982); Di Gresia, Porto y Ripani (2002); Porto, Di Gresia, y López
(2004); y Vélez y Roa (2005).
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2.3.4 Las variables de identificación

Para Tejedor (2003), las variables de identificación más importantes
son la edad y el sexo del estudiante. Adicionalmente, en el extranjero,
es posible encontrar investigaciones que consideran la raza como va-
riable de identificación. No obstante, el intenso mestizaje racial de la
sociedad peruana dificulta la incorporación de esta variable en estu-
dios cuantitativos.

i. El sexoi. El sexoi. El sexoi. El sexoi. El sexo

Conviene aclarar que los estudios sobre rendimiento académico suelen
considerar al sexo del estudiante como un identificador de su género.
Sin embargo, parte importante de los científicos sociales contemporá-
neos consideran que el género es una construcción social compleja
que va más allá de las diferencias biológicas entre ambos sexos. Por
ello, al evaluar las diferencias en rendimiento entre hombre y mujer,
en un sentido de identificación, es más pertinente especificar al sexo
como la variable de análisis.

En el ámbito de la educación superior, la mayoría de las investigacio-
nes sobre el rendimiento académico apuntan a un mayor éxito entre
las mujeres (Tejedor 2003). En especial, cuando se trata de explicar,
mediante metodologías econométricas, la cantidad de materias apro-
badas por año (Di Gresia, Porto y Ripani 2002) o el rendimiento pro-
medio acumulado (Aitken 1982, Valdivieso, Monar y Granda 2004, y
Birch y Miller 2007)87. En el Perú, Manuel Torres, Rosario Lajo, Emma
Campos y Marcelino Riveras (2007)88, en un estudio para relacionar el
rendimiento académico de los alumnos con la percepción de la calidad
académica de sus docentes, encontraron diferencias significativas en

87.  Existen estudios que no encuentran diferencias significativas en el rendimiento de los estudiantes
hombres y mujeres. Este es el caso del trabajo de García (1989); aunque la metodología de esta investi-
gación fue descriptivo-correlacional.
88.  Estos investigadores consideraron una muestra no probabilistica de 260 alumnos que pertenecían al
primer año de estudios de una facultad de Educación de una universidad pública de Urna.
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función del sexo, de modo tal que las mujeres tenían calificaciones
promedio más elevadas que los varones89.

También se ha encontrado que las mujeres tienden a presentar un me-
jor rendimiento en determinadas carreras. Así, Hakkinen (2004) esti-
mó que las mujeres tenían notas más altas en los exámenes finales de la
carrera de Educación Secundaria y que acumulaban más créditos que
los hombres en las carreras de Ingeniería, Ciencias Sociales y Ciencias
del Deporte. Por otro lado, Porto, Di Gresia y López (2004) y Girón y
González (2005), respectivamente, han encontrado que las mujeres
aprueban más materias y presentan un mayor rendimiento general en
programas de Economía.

Sin embargo, luego de estudiar el rendimiento en el nivel de asignaturas,
la investigación educativa ha identificado que existen cursos en los cuales
los hombres tienden a mostrar mejores resultados que las mujeres. Por
ejemplo, en los trabajos regresionales de Harbury y Szreter (1968) y de
Ballard y Johnson (2004), se encontró que los hombres mostraban mejor
rendimiento en cursos de Economía que las mujeres. De modo similar,
Attiyeh y Lumsden (1971) y Crowley y Wilton (1974) determinaron que el
rendimiento en evaluaciones de Economía era mayor en los hombres.

Los resultados de O’Malley y Stranahan (2002) también indicaron que
el sexo femenino incidía negativamente sobre el desempeño académi-
co en cursos introductorios de Economía90, aunque de manera indirec-
ta y compleja. Concretamente, concluyeron que los perfiles Femenino-
Intuitivo-Subjetivo y Femenino-Intuitivo-Objetivo tuvieron un des-
empeño académico inferior al de aquellos con otras combinaciones de
sexo/personalidad91.

89.  Asimismo, las calificaciones de las mujeres superaban a los hombres en las asignaturas de Filosofía,
Comunicación y Antropología, luego de relacionar la nota promedio del primer año de estudios.
90.  Para ello, desarrollaron una regresión mediante la técnica de probit ordenado. La información fue
obtenida de una muestra de 119 alumnos de un curso de Principios de Microeconomia de la Universidad
Florida (Estados Unidos).
91.  Los perfiles de personalidad con los que trabajaron O’Malley y Stranahan (2002) estaban divididos en
cuatro categorías: (i) Sensitivos-Espontáneos, (ii) Sensitivos-Controladores, (iii) Intuitivos-Objetivos y (iv)
Intuitivos-Subjetivos.
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Conviene mencionar que existen estudios que encontraron que el sexo
no era una variable significativa para explicar el rendimiento en eva-
luaciones de Economía (Ziegert 2000, y Shanahan y Meyer 2003). Igual-
mente se ha determinado que el sexo no influye en las calificaciones
de cursos de Contabilidad (BuckJess, Lipe y Ravenscroft 1991, y
Mooi,1994)92 de Introducción a las Finanzas (Didia y Hasnat 1998) y
de Estadística para Negocios y Economía (Kríeg y Uyar 1997).

ii. La edadii. La edadii. La edadii. La edadii. La edad

Los resultados derivados del análisis de la relación la variable edad y
el rendimiento pueden pensarse, en cierta forma, contradictorios. «Por
una parte parece claro que, en cada curso, los alumnos más jóvenes
son los que obtienen mejores tasas de rendimiento y mejores califica-
ciones y por otra, parece igualmente claro que los mejores rendimien-
tos van asociados a los alumnos de los últimos cursos, es decir, los
alumnos de mayor edad» (Tejedor 2003: 7).

En la práctica, diversas investigaciones han concluido que la edad, como
una medida de madurez mental, contribuye a un mayor rendimiento. En
efecto, Didia y Hasnat (1998) encontraron que la edad impactaba sobre
el desempeño en un curso universitario de Introducción a las Finanzas,
aunque de modo marginal. Por su parte, Di Gresia, Porto y Ripani (2002)
determinaron que la mayor edad influía positivamente sobre la cantidad
de materias aprobadas de los estudiantes de universidades públicas ar-
gentinas. A su vez, Hakkinen (2004) estimó que, en las careras de Inge-
niería y Ciencias Sociales, los estudiantes que ingresaban a la universi-
dad entre los 21 y 23 años tenian un mejor rendimiento que quienes
comenzaban sus estudios entre los 18 y 20 años.

92.  En el trabajo de Doran, Bouillon y Smith (1991). el sexo masculino fue encontrado significativo para
explicar un mejor rendimiento en Principios de Contabilidad I de la Universidad Estatal de lowa (Estados
Unidos), pero no lo fue en el de Principios de Contabilidad II. No obstante, los autores señalan que muchos
de los alumnos hombres inscritos en el curso de Principios de Contabilidad I provenían de las facultades de
Ingeniería.
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En cambio, Harbury y Szreter (1968) identificaron una ventaja margi-
nal de la juventud sobre el desempeño académico universitario en
asignaturas de la disciplina económica. En otras investigaciones (Attiyeh
y Lumsden 1971, García 1989, y Castellanos, González, González y
Manzano 1998), la edad no fue una variable significativa.

2.3.5 Las variables pedagógicas

Si bien las variables pedagógicas no serán medidas en el presente estu-
dio, conviene mencionar que la investigación didáctica93 ha identifica-
do un conjunto de acciones docentes que favorecen un buen rendi-
miento en el ámbito universitario:

La presentación de los objetivos de la asignatura; la identifica-
ción de las capacidades cognitivas que se desean desarrollar en
los alumnos (memorización, comprensión, aplicación de cono-
cimientos a situaciones nuevas, análisis crítico de los hechos,
etcétera); el hecho de que el profesor se muestre cercano a los
alumnos; se adapte a su nivel de conocimientos; intente ser
objetivo poniendo de relieve los distintos puntos de vista o
teorías sobre un determinado tema, mostrándose tolerante ante
otras opiniones; relacione los contenidos de la asignatura con
problemas significativos para los estudiantes (actuales, próxi-
mos); se muestre flexible para adaptarse a las circunstancias
del momento, así como tener en cuenta los intereses, necesida-
des y experiencias de los alumnos; ajuste a la actividad reali-
zada el sistema de evaluación [...]. (Tejedor 2003: 11)

Las acciones docentes descritas previamente se enmarcan dentro de las
variables pedagógicas. Para Zabalza (2005), la pedagogía es una profe-
sión que corresponde a ciertas personas que se han preparado para

93. «U didáctica general puede definirse como la ciencia que explica y aplica lo relacionado con la
enseñanza como tarea intencional y sistemática y como la estrategia expedida para lograr la forma-
ción del hombre» (Damaris 1999: 110).
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ejercerla; por ello, no le queda tan claro que todos los profesores
universitarios sean pedagogos, pero sí le parece que todo profesor
universitario enseña y, por tanto, es didacta. Por su parte, Posner (2003)
propone que la verdadera enseñanza es intencional, obedece a un plan,
posee unas metas claras y se rige por ciertos principios y conceptos
que los maestros estudian bajo el nombre de pedagogía. En ese sentido,
los educadores han propuesto las modalidades de enseñanza, las
metodologías de enseñanza y los sistemas de evaluación.

Las modalidades de enseñanza son los distintos escenarios en donde se
desarrollan las actividades que realizan el profesorado y el alumnado
a lo largo de un curso. Se diferencian entre sí en función de los propó-
sitos de la acción didáctica, las tareas a realizar y los recursos necesa-
rios para su ejecución. Estos escenarios pueden ser presenciales; es
decir, los que incluyen actividades que reclaman la intervención directa
de profesores y alumnos como son las clases teóricas, los seminarios,
las clases prácticas, las prácticas externas y las tutorías. También pue-
den ser modalidades no presenciales, cuando se trata de actividades
que los alumnos pueden realizar libremente bien de forma individual
o mediante trabajo en grupo (De Miguel 2005).

De Miguel (2005: 31) señala que «el concepto de modalidad es, ade-
más, útil desde el punto de vista organizativo pues permite la asigna-
ción de tareas al profesorado (y, por consiguiente, su valoración en
cuanto a volumen de trabajo), la distribución de espacios (aulas, labo-
ratorios, seminarios) y la definición de horarios». Lógicamente, dife-
rentes modalidades de enseñanza requieren distintos tipos de trabajos
para profesores y estudiantes; asimismo, exigen la utilización de he-
rramientas metodológicas también diferentes.

Por otro lado, las metodologías de enseñanza, también conocidas como
estrategias de enseñanza o métodos docentes, están entre los principa-
les objetos de estudio de la pedagogía. De Miguel define la metodolo-
gía de enseñanza como:
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El conjunto de decisiones sobre los procedimientos a empren-
der y sobre los recursos a utilizar en las diferentes fases de un
plan de acción que, organizados y secuenciados coherentemente
con los objetivos pretendidos en cada uno de los momentos del
proceso, nos permiten dar una respuesta a la finalidad última
de la tarea educativa. (2005: 36)

Tal como reconoce Tejedor (2003: 10), «el sistema metodológico requie-
re apoyarse en la concepción cultural de la enseñanza, los procesos de
aprendizaje creativo, la especificidad de las disciplinas y la institución
en general». En función de ello, las metodologías de enseñanza se con-
cretan en una variedad de modos, formas, técnicas, actividades, estrate-
gias, procedimientos y tareas de enseñanza y aprendizaje, los cuales han
sido clasificados por De Miguel (2005) en tres enfoques:

• El enfoque didáctico para la individualización. Centra su atención
en el estudiante en cuanto sujeto individual. Algunas propuestas
didácticas que responden a este criterio son la investigación y el
aprendizaje autodirigidos94.

• El enfoque de la socialización didáctica. Se concentra en la dimen-
sión social del proceso didáctico. Los métodos de enseñanza rela-
tivos a este enfoque son la lección tradicional o logocéntrica95, el
seminario96 y el método del caso97, entre otros.

94.  Esta estrategia se organiza de modo tal que el estudiante asume la responsabilidad de su propio
aprendizaje a lo largo de todas sus fases, ordinariamente determinado por un contrato de aprendizaje,
negociado y pactado entre profesor y estudiante en torno a los objetivos de aprendizaje, los criterios de
evaluación y las evidencias de los logros (De Miguel 2005).
95.  Este método se polariza en el docente y queda determinado fundamentalmente por el objeto a transmitir.
El profesor monopoliza las iniciativas y la enseñanza se ejecuta a través del lenguaje oral que se imparte para
que todos aprendan en bloque y a un ritmo que todos han de seguir (De Miguel 2005).
96.  Se trata de una enseñanza de trabajo en pequeños grupos de interés y nivel de formación comunes.
Permite investigar con profundidad y de forma colectiva un tema especializado acudiendo a fuentes ori-
ginales de información (De Miguel 2005).
97.  El método del caso o método de estudio de casos es una estrategia que le presenta al estudiante
situaciones complejas o problemáticas de la vida real, apoyadas en datos concretos, para reflexionar,
analizar y discutir en grupo las diferentes posibilidades de abordaje y, eventualmente, de proponer alter-
nativas de solución (Angeles 2003). Cabe mencionar que, para algunos autores, el método del caso puede
basarse en situaciones hipotéticas (De Miguel 2005).
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98.  En este método, el profesor orienta a los alumnos y resuelve sus dudas e incentiva su trabajo. Los
proyectos abordan problemas o temas reales, no simulados, quedando abiertas las soluciones (De
Miguel 2005).
99.  Se trata de una metodología ordinariamente de carácter interdisciplinar. Consiste en confrontar a los
estudiantes con una situación determinada, normalmente hipotética, como punto de partida para iden-
tificar necesidades y objetivos de aprendizaje, organizandola de tal manera que sea similar a las condi-
ciones de trabajo a las que se va a enfrentar en su vida profesional (De Miguel 2005).

• El enfoque globalizado. Aglutina los métodos que pueden abordar
interdisciplinariamente la realidad, como pueden ser, los proyec-
tos98 y el aprendizaje basado en problemas (ABP) o problem-based
learning     (PBL) en inglés99.

Finalmente, los sistemas de evaluación agrupan otro conjunto impor-
tante de variables pedagógicas. Según De Miguel (2005), las evalua-
ciones constituyen el elemento fundamental que orienta el aprendizaje
del alumno (qué aprender y cómo aprender). Para el profesor, por el
contrario, el sistema de evaluación es lo último, en el mejor de los
casos es consecuencia de lo anterior; es decir, de los temas y métodos
de enseñanza.

Para Ander-Egg (1993) estos sistemas deben responder tres preguntas
fundamentales. La primera, qué se debe evaluar, se orienta a las «cate-
gorías de objetivos o de resultados» que han de alcanzarse dentro de
un proceso de enseñanza/aprendizaje y que se pueden agrupar en tres
bloques (conceptual, procedimental y actitudinal). La segunda, cómo
se debe evaluar, se responde identificando los instrumentos y medios
que se han de utilizar, la forma de hacerlo y el sistema de calificacio-
nes que se utilizará. Finalmente, la tercera pregunta, cuándo se debe
evaluar, deriva en tres momentos que implican también formas dife-
rentes de evaluar: la evaluación inicial (diagnóstica), la evaluación de
proceso (formativa) y la evaluación de producto (sumativa).

En lo referido a los hallazgos de las investigaciones que consideran a
las variables pedagógicas en el ámbito de la educación superior, di-
versos trabajos econométricos han tratado de capturar el efecto de la
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enseñanza a través de las evaluaciones que hacen los estudiantes de
sus docentes. Por ejemplo, Attiyeh y Lumsden (1971) determinaron
que lo que el alumno piense de su profesor de Economía tenía un
impacto negativo sobre su puntaje en un examen de comprensión eco-
nómica; es decir que, mientras evalúe más bajo a su profesor, mejor
será su comprensión económica. En cambio, Aitken (1982) encontró
que la habilidad de la docencia de la facultad (medida con los resulta-
dos de las evaluaciones hechas a los alumnos sobre sus profesores)
explicaba el rendimiento académico, operacionalizado con la nota pro-
medio del alumno en la universidad. Asimismo, Didia y Hasnat (1998)
concluyeron que los profesores tenían un impacto diferencial en el
desempeño del estudiante.

En el Perú, Torres, Lajo, Campos y Riveros (2007) no encontraron co-
rrelaciones significativas entre la percepción de la calidad docente100 y
la nota promedio del alumno durante su primer año de estudios. Tam-
poco hallaron correlaciones significativas entre el rendimiento en cada
una de las asignaturas del primer año101 y la percepción de la calidad
docente, salvo el caso de la asignatura de Filosofía que mostró una
correlación positiva, pero baja, con la calidad docente total. De igual
manera, no encontraron correlaciones significativas entre las notas de
cada asignatura y las diferentes escalas de la calidad docente, salvo un
conjunto de correlaciones bajas y positivas entre la escala saber estar
y las asignaturas de Antropología, Filosofía y Biología; así como entre
la escala saber aprender y el curso de Biología.

100.  Para ello, aplicaron a su muestra el Inventario de Calidad Docente, instrumento que evalúa la
percepción de los estudiantes sobre cuatro escalas de la actividad docente: saber, saber hacer, saber ser
(estar) y saber aprender.
101.  Las asignaturas del primer año de estudios son Antropología. Biología, Comunicación, Filosofía,
Geografía, Lógica, Matemática y Metodología del Trabajo Universitario.
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3.1 Objetivos generales y específicos

El objetivo principal de la presente investigación es establecer hasta qué
punto el rendimiento escolar previo y las características académicas del
colegio de procedencia determinan el nivel de desempeño académico de
los alumnos universitarios en sus primeros ciclos de estudios. Para ello,
se utiliza información de un estudio de caso de la Universidad del Pacífico
(UP), específicamente de la cohorte de alumnos que ingresaron en el año
20061. Sobre la base de este grupo de estudiantes, se proponen los si-
guientes objetivos específicos:

• Identificar los principales factores o variables que determinarían el
rendimiento académico, durante el primer año de estudios superio-
res, de los alumnos que ingresaron a la UP en el primer semestre de
2006.

• Establecer las principales características académicas de los colegios
de procedencia de los estudiantes que ingresaron a la UP en el pri-
mer semestre de 2006.

• Determinar cuáles de estas características tienen una relación directa
con el adecuado rendimiento académico de los mencionados alum-
nos y qué tan importantes son respecto de las otras variables que
influyen en los resultados académicos.

1.  Una explicación más detallada de las características académicas del sistema de admisión y del primer
año de estudios en la Universidad del Pacifico en el 2006 se encuentra en el anexo I.

3. Objetivos e hipótesis de la investigación
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3.2 Hipótesis

La hipótesis principal de la presente investigación es que mejores
indicadores en las variables académicas, relacionadas con el colegio de
procedencia y el rendimiento escolar, aumentan la probabilidad de obte-
ner mayores resultados académicos al finalizar los dos primeros ciclos
de estudios en la UP.

En términos específicos, se ha elaborado un sistema de hipótesis que
considera que los resultados académicos durante el primer año de uni-
versidad mejoran si el estudiante:

• Obtuvo un mayor rendimiento promedio durante su educación se-
cundaria.

• Aprobó alguna de las modalidades del bachillerato escolar.
• Consiguió mejores resultados en matemáticas durante el colegio.
• Durante su educación secundaria, cursó asignaturas de matemáticas

con contenidos de geometría analítica y cálculo diferencial.
• Estudió en un colegio bilingüe.
• Terminó la educación secundaria en un colegio no preuniversitario.
• Estudió en un colegio privado.
• Posee un alto coeficiente intelectual, así como elevados niveles de

razonamiento abstracto y de aptitudes numérica y verbal.
• Muestra una personalidad caracterizada por un bajo nivel de ansie-

dad y una alta necesidad de logro.
• Presenta un estilo de aprendizaje asimilador.
• Pertenece a un hogar de mayor nivel de ingresos.
• Ingresó a una mayor edad a la universidad.
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4. Metodología

4.1 Definición del modelo: la variable dependiente

A partir de la información obtenida para la cohorte de alumnos de la
Universidad del Pacífico que ingresaron en el año 2006, se estima un
modelo que permitirá identificar los principales determinantes del ren-
dimiento de su primer año de estudios. En este modelo se considera un
grupo importante de factores académicos que, según la investigación
educativa, han mostrado tener mayor influencia sobre el desempeño uni-
versitario. De esta forma, se busca identificar aquellos atributos de ma-
yor importancia relativa sobre el rendimiento académico, en presen-cia
de variables de control tales como las características psicológicas, socio-
familiares y de identificación de los estudiantes.

Se utilizan dos variables diferentes para medir el rendimiento del primer
año de universidad:

1. La calificación acumulada, que mide el promedio ponderado del alum-
no luego de haber cursado sus dos primeros ciclos (semestres acadé-
micos). En los registros de la UP, esta nota se denomina calificación
final. Para calcularla se considera el promedio de las notas obtenidas
en los cursos de cada ciclo, para luego promediar, nuevamente, el
resultado final de ambos periodos de estudio en función del creditaje
de cada curso. La naturaleza del cálculo y el sistema de calificación
usado permiten que se trabaje la variable como una dependiente
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continua. Sin embargo, la calificación se encuentra acotada en un
rango que va desde el 0 hasta el 20, siendo 0 la menor nota que
podría obtener el alumno y 20, la máxima, de acuerdo con la escala
vigesimal utilizada por el sistema educativo peruano.

2. El número de créditos acumulados por el alumno luego de haber
finalizado los primeros dos semestres académicos en la UP. Esto es, la
suma final del total de créditos aprobados luego de haber tomado los
cursos de cada ciclo1. Para mayor facilidad, se asumirá que esta va-
riable es una dependiente continua, a pesar de que solo serán válidos
números enteros en el cálculo del final de los créditos acumulados
por cada alumno.

Es importante recordar, que cuando una variable dependiente está aco-tada
en un rango determinado, se enfrenta un problema de censura. Según
William Greene: «Con los métodos de regresión clásicos no es posible
explicar la diferencia cualitativa entre las observaciones límite (cero) y
las observaciones no límite (continuas)» (1999: 827). Esta limitación lle-
va a que se utilice un modelo de regresión censurada, conocido como
Tobit, en el que la distribución de los datos mezcla un componente con-
tinuo y uno discreto, basado en la estimación por máxima verosimilitud
(Greene 1999).

Cabe mencionar, sin embargo, que, en la muestra que se utiliza, estos
límites de censura no son relevantes, ya que nadie ha obtenido valores
cercanos a 0 ó 20 como promedio ponderado acumulado. Algo similar
ocurre con los créditos acumulados, dado que solo se consideran aque-
llos alumnos que, por lo menos, han cursado un ciclo en la universidad
a lo largo del año 2006. Por lo tanto, la estimación a través de mínimos
cuadrados ordinarios (MCO) será equivalente a aquella que se podría
realizar con un Tobit.

1.  Según el reglamento de la universidad, para aprobar un curso se debe obtener una nota no menor
a 10,5 al promediar todas las evaluaciones consideradas en él.
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4.2 Definición del modelo: las variables explicativas

El modelo de rendimiento incorpora un conjunto de variables explicati-
vas entre las que destacan aquellas referidas al rendimiento escolar del
alumno y las características académicas de su colegio de procedencia, sus
indicadores psicológicos (personalidad, inteligencia y estilos de aprendi-
zaje), así como otras variables socio-familiares y de identificación.

Las características de los colegios, que son las variables de interés del
estudio, incluyen una serie de particularidades relacionadas con su ubica-
ción, su gestión y la orientación de la formación que ofrecen. Así, se dife-
rencia entre: i) los colegios de Lima Metropolitana o el Callao de los del
resto del país; ii) los colegios «tradicionales» de los preuniversitarios; iii)
los colegios laicos de los religiosos (confesionales); iv) los colegios mixtos
de los que ofrecen educación diferenciada por sexo; v) los colegios públi-
cos de los privados; vi) los colegios con educación bilingüe2 de los que no
lo son; y vii) los colegios que cuentan con bachillerato escolar3 de aquellos
que no lo ofrecen, entre otros aspectos. Asimismo, se consideran algunas
variables que miden el rendimiento escolar, como el hecho de haber perte-
necido al tercio superior de la promoción o el promedio de las notas de
matemáticas durante los tres últimos años de educación secundaria.

En términos generales, se propone que los resultados académicos del
primer año de estudios universitarios mejoran si, durante el colegio, el
estudiante obtuvo un mayor rendimiento escolar, siguió alguna de las
modalidades del bachillerato y consiguió mejores resultados en matemá-
ticas. Además, se considera que la formación que ofrecen los colegios
privados, bilingües y no preuniversitarios, contribuye a elevar el rendi-
miento académico en la universidad.

2.  Se considera que un colegio tiene educación bilingüe siempre que presente por lo menos un curso de la
curricula oficial de enseñanza básica enseñado en idioma inglés.
3.  La variable que operacionaliza esta característica de los colegios es una de selección múltiple en la que
se recoge si el colegio ofrece o no el bachillerato internacional o alguna de las otras modalidades extran-
jeras de bachillerato escolar: francés, alemán o italiano. Asimismo, se considera el número de años de
bachillerato que siguió el estudiante.
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Se incluyen, de otro lado, una serie de variables psicológicas. Entre ellas
se consideran los cuatro posibles estilos de aprendizaje del alumno (aco-
modador, divergente, asimilador y convergente), así como el coeficiente
intelectual, expresado en un indicador que va del uno al diez, y sus
indicadores parciales que miden diferentes tipos de aptitudes intelectua-
les. También se incorporan los niveles de cada una de las treinta facetas
de personalidad, las cuales son agrupadas en cinco factores: neuroticismo,
extraversión, apertura, amabilidad y conciencia (ver anexo II).

Respecto de las variables psicológicas, cabe discutir algunas de las hipó-
tesis presentadas, las cuales serán verificadas en el análisis que se pre-
senta a continuación. Un alumno asimilador destaca por sus capacidades
de observación reflexiva y de conceptualización abstracta, lo que repre-
senta una ventaja para el tipo de carreras que se enseñan en la Universi-
dad del Pacífico; por ello, es de esperar que los estudiantes que presen-
ten este estilo de aprendizaje obtengan también los mejores resultados
académicos.

Asimismo, es esperable que un estudiante que presente un coeficiente
intelectual (CI) muy alto obtenga también un elevado nivel de desempe-
ño en su primer año de universidad, ya que las pruebas que miden el CI
tratan de capturar la aptitud del alumno para razonar, comprender rela-
ciones y emplear eficazmente el conocimiento adquirido. En lo que se
refiere a las evaluaciones de personalidad, los factores que influirían
más en el rendimiento serian neuroticismo y conciencia. Así, bajos nive-
les de neuroticismo y altos niveles de conciencia (responsabilidad) serian
factores importantes para conseguir mejores resultados académicos.

Dentro de las variables socio-familiares, se considera el nivel
socioeconómico de los alumnos, medido a través de la escala de pagos
en la que son ubicados por la Oficina de Becas y Bienestar de la UP.
luego de una evaluación familiar1. Se cree que una mayor escala de
pagos es un buen indicador de los recursos económicos que pueden ser

4.  Cabe mencionar que se ha trabajado con la escala en la que estaban ubicados en el ciclo 2008-1
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destinados a la educación del alumno. Si los padres poseen mayor poder
adquisitivo, podrán reforzar el proceso de aprendizaje de sus hijos me-
diante bienes (equipos de cómputo, por ejemplo) o servicios (como los
de profesores particulares que nivelen el déficit de conocimientos esco-
lares) que contribuirían a elevar el rendimiento en la universidad. Tam-
bién se tomará en cuenta la situación del hogar al que pertenece el alum-
no, es decir, si vive con ambos padres, si estos se encuentran separados o
divorciados, etcétera; sin embargo, no se tienen hipótesis claras respecto
a estas variables, cuyo efecto final será verificado en los modelos que se
estiman a continuación.

Finalmente, se probará controlar los modelos a través de variables de
identificación como son la edad y el sexo. En cuanto al sexo de los
alumnos, tal como muestran las investigaciones hechas en otros países,
se esperaría encontrar un mayor rendimiento académico en las mujeres.
Por otro lado, respecto a la edad, se puede pensar que quienes ingresa-
ron a la universidad a los 17 o 18 años poseen un mejor rendimiento que
los que lo hicieron a edades más tempranas. Esto podría deberse al grado
de madurez para el aprendizaje que se logra con el paso de los años y, a
que estos estudiantes, son quienes, generalmente, han cursado alguna de
las modalidades del bachillerato escolar. No obstante, esta tendencia
positiva de la edad sobre el rendimiento debiera revertirse a edades más
allá de los 19 ó 20 años, en los que más bien podría reflejar un atraso en
la escuela y, por tanto, en el inicio de la educación superior.

El detalle respecto de la definición y operacionalización de todas las
variables que se han incluido en los modelos estimados, así como sus
signos esperados, se presenta en el anexo II.

4.3 Construcción de la base de datos

La población objeto de estudio corresponde al total de ingresantes a la
Universidad del Pacífico durante el primer semestre del año 2006. De-
bido a las facilidades logísticas con las que se contaba, se decidió rea-
lizar un estudio poblacional. El único criterio de inclusión fue el pe-
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riodo de ingreso de los estudiantes, dado que ese grupo presenta infor-
mación académica, psicológica y socio-económica referida a las varia-
bles de interés.

Para la construcción de la base de datos, se obtuvo información a partir
de diversas fuentes de información de la UP: el Sistema de Información
Institucional (SU), la Oficina de Servicios Académicos y Registro
(SS.AA.RR.), el Servicio de Tecnología Educativa y Psicopedagogía (STEP)5

y la Oficina de Becas y Bienestar. Asimismo, se usaron fuentes secunda-
rias para recopilar información académica de los colegios de proceden-
cia de los estudiantes y se encuesto a los alumnos acerca de diversos
aspectos de su curriculo escolar mediante la aplicación de una ficha que
se presenta en el anexo III.

El SU proporcionó información de identificación y académica de cada
alumno, tanto aquella que genera el Consejo de Admisión cuando el
estudiante postula a la UP, como la referida a la modalidad de admisión
por la cual ingresó y los resultados académicos de su primer año de
educación universitaria. Sin embargo, se observó que existia informa-
ción más detallada sobre el rendimiento escolar que podía obtenerse a
partir de la revisión de los expedientes de cada alumno que archiva la
Oficina de Servicios Académicos y Registro (SS.AA.RR.) como, por ejem-
plo, si perteneció al tercio superior de su promoción, si ocupó los prime-
ros puestos en el colegio, si realizó bachillerato escolar y sus notas de
matemáticas6.

1.  Desde el año 2007, esta unidad se denomina Dirección de Gestión y Desarrollo del Aprendizaje (GDA).
2.  Cabe mencionar que se encontraron dificultades para recoger la información de aquellos alumnos
que estaban retirados de la universidad, pues muchos de ellos habían solicitado la devolución de sus
documentos; es asi que en algunos casos se tuvo que prescindir de dichas observaciones. Otra limita-
ción fue la información respecto a si el alumno perteneció al tercio estudiantil o si realizó algún estudio
de bachillerato, ya que en algunos casos no se encontraba descrito claramente en sus expedientes
académicos. Sin embargo, parte de esta información fue solicitada directamente a los estudiantes a
través de la encuesta que se mencionó previamente.
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Adicionalmente, se creó una plantilla de datos para los 151 colegios de
procedencia de los alumnos de la población objetivo, en la que se reco-
gieron una serie de características académicas particulares de cada cole-
gio. La información fue obtenida de las respectivas páginas Web de estas
instituciones, así como de llamadas telefónicas y visitas a los colegios
que no contaban con información en Internet.

La ficha de información a la que se hizo referencia anteriormente fue
enviada y respondida por correo electrónico7. Mediante este instru-
mento se aplicaron preguntas orientadas a identificar el tipo de conte-
nidos de los cursos de Matemáticas y Economía de los últimos años de
educación secundaria, la cantidad de alumnos que se encontraban estu-
diando en cada salón de clases y se confirmó la información respecto al
bachillerato.

El Servicio de Tecnología Educativa y Psicopedagogía (STEP) propor-
cionó los resultados de las evaluaciones psicológicas realizadas a los
alumnos, en las que se recogieron sus estilos de aprendizaje, los factores
de personalidad y el coeficiente intelectual. Finalmente, la Oficina de
Becas y Bienestar facilitó la información socio-económica del hogar. La
base de datos final que se obtuvo contiene 473 observaciones, luego de
excluir algunas que no contaban con suficiente información.

4.4 Procedimiento de estimación

En concordancia con lo explicado previamente, se estimaron mediante
MCO las dos ecuaciones propuestas, incluyéndose a todos los estudiantes
matriculados en el periodo académico 2006-1 y/o en el 2006-11. En
cada caso, se procedió a identificar las variables que más contribuían a
explicar la dependiente, considerando las académicas, psicológicas, so-
cio-familiares y de identificación que se presentan en el anexo II. Se
descartaron las que aportaban poco o nada al modelo, para lo cual se
consideró un nivel de significancia del 5%.

1.  Fue necesario eneuestar personalmente a quienes no llenaron la ficha.



70

¿Cuán relevante es la educación escolar en el desempeño universitario?

Una vez obtenidos los resultados finales para los dos modelos, se calculó
el efecto impacto y la elasticidad8 de todas las variables que resultaron
ser significativas, a fin de establecer cuáles de ellas representan un ma-
yor aporte relativo a la explicación del rendimiento académico.

8.  Cabe aclarar que se define como efecto impacto ai cambio en unidades que enfrenta la variable
dependiente, frente a movimientos en una unidad de la variable explicativa que se analiza. Por su parte,
la elasticidad indica estos mismos cambios, pero en términos porcentuales: en cuánto cambia
porcentualmente la dependiente si la explicativa se incrementa en uno por ciento.
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5. Descripción de la muestra a utilizar

5.1 Tamaño de la muestra utilizada

La información utilizada abarca el total de alumnos de la Universidad
del Pacífico que ingresaron en el año 2006. Se trata de aproximadamen-
te, 500 ingresantes, de los cuales solo se tomaron en cuanta los 473
alumnos regulares de las carreras de Administración, Contabilidad y Eco-
nomía1.

A partir de esa muestra se excluyeron, además, algunas observaciones
que tenían características muy particulares2. Así la tabla 5,1 muestra el
número de observaciones según la variable dependiente del modelo: 468
si es Calificación Acumulada, y 461 si se trata de Créditos Acumulados.
Dado que la diferencia es mínima, se describirá la muestra sobre la base
de las 468 observaciones.

1. Se excluyeron los alumnos libres, visitantes de cursos especiales para extranjeros, del Consorcio de univer-
sidades y de intercambio.
2. Por ejemplo, en el modelo Calificación Acumulada se eliminó de la muestra a un estudiante que
ingreso a los 34 años de edad y que solo permaneció un semestre en la UP, luego de la cual abandonó
los estudios. Asimismo se separaron a dos estudiantes que tenían notas desaprobatorias en las
calificaciones promedio en matemáticas de los últimos tres años de colegios, lo que significaría que no
podrían haber egresado de la secundaria. En el modelo Créditos Acumulados, se excluyeron a tres
alumnos que ingresaron a la universidad mediante la modalidad Traslado, razón por la cual le
convalidaron diversos cursos que le permitieron acumular una cantidad poco usual de créditos para
alumnos de primer año. Igualmente, se excluyo de este último modelo a una alumna que tenía cero
créditos aprobados.
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Ahora se mostrará la composición de los alumnos de acuerdo con algu-
nas variables básicas como sexo, edad y carrera, entre otras. En el gráfi-
co 5.1 se observa, por un lado, que el porcentaje de estudiantes de sexo
femenino es ligeramente mayor que su contraparte: 51% de los alumnos
son mujeres. Por otro lado, la gran mayoría de los alumnos de la muestra
tienen entre 17 y 18 años. Son muy pocos los que tienen 16 ó más de 19.

Tabla 5.1
Número de observaciones según la variable dependiente del modelo

5.2 Características de la muestra

Es importante empezar la descripción mostrando las características bási-
cas de las variables dependientes. En la tabla 5.2 se observa que la varia-
ble Calificación Acumulada tiene un promedio de 13,49, un valor míni-
mo de 6,72 y un máximo de 18,84. Mientras que para la varialbe créditos
Acumulados, el valor promedio es de 25,78, con un rango que va desde
los 3 Créditos Acumulados hasta los 39. Partiendo de estos valores, se
reconfirma lo dicho en páginas previas: el método de estimación MCO
será equivalente al Tobit, pues está claro que nunguna de las dependien-
tes tiene valores cercanos a los límites de censura3.

Calificación Acumulada

468

Calificación Acumulada

461

Tabla 5.2
Caracrerísticas básicas de las variable dependientes del modelo

Variable Std. Dev.

Fuente: elavoración propia.

Calificación Acumulada 13,49 1,77 6,72 18,84

Créditos Acumulados 25,78 9,78 3 39

Promedio Min Max

3. Los valores límites para las variables Calificación acumulada es de 0 y 20, mientras que para la variable
Créditos acumulados es de 0 y 42 (un alumno puede llevar, como máximo, 18 créditos en el primer ciclo y 24
en el segundo).

Fuente: elaboración propia.
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Edad
Hombres Mujeres

Esto implica que el grueso de los alumnos ha ingresado a la universidad
ni bien ha terminado el colegio, sobre todo si son de sexo femenino. Así
la tabla 5.3 muestra que. en general, las mujeres ingresan aún más jóve-
nes que los hombres: mientras que 35,8% de las mujeres ingresaron a los
17 años, en el caso de los hombres esa proporción fue de 26%.

Sexo

16 0,4% 0,0%

17 26,0% 35,8%

18 56,8% 56,7%

19 13,7% 6,3%

20 1,8% 1,3%

21 0,9% 0,0%

23 0,4% 0,0%

Total 100,0% 100,0%

Fuente: elaboración propia.

Tabla 5.3
Distribución de la edad de ingreso de los alumnos según sexo

Gráfico 5.1
Distribución de la  muestra según sexo y edad

Fuente: elaboración propia.
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Si bien la distribución es casi homogénea entre hombres y mujeres, sus
rendimientos escolares muestran diferencias interesantes: En la tabla 5.4
se puede apreciar que las mujeres con rendimiento escolar superior son
50% más que los hombres. Asimismo las mujeres tienen en promedio un
punto más en las calificaciones de matemáticas CAPROMAT). Esta dife-
rencia de rendimiento parece mantenerse en la universidad, pues tanto
en la Calificación Acumulada como en los Créditos Acumulados, las mujeres
han logrado mejores resultados. La sospecha se confirma cuando se dis-
tribuye la muestra según retiro de ciclo. Tal como se observa en el grá-
fico 5.2, de los 468 alumnos el 2% se retiraron de un ciclo académico, y,
de ese total de alumnos retirados, solo el 22,2% erean mujeres.

Tabla 5.4
Rendimiento escolar superior y calificación promedio en matemáticas según sexo

Sexo CAPROMAT

Fuente: elaboración propia.

Hombre 112 107 14,4 13,23 24,58

Mujer 71 160 15,5 13,74 26,90

Total 183 267 14,96 13,49 25,78

Tercio superior
(número de alumnos) Calificación

Acumulada
Créditos

Acumulados
No Si

Gráfico 5.2
Distribución de alumnos que se han retirado de algún ciclo según sexo

Fuente: elaboración propia.
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Otras características de vital importancia son las relacionadas con el
colegio de procedencia. En el gráfico 5.3 se puede observar que más
del 90% de los alumnos de la muestra proceden de colegios de Lima, el
Callao o el extranjero. En otras palabras, tan solo uno de cada diez
alumnos proviene de colegios de provincias. Asimismo, se observa una
gran concentración de alumnos de colegios privados: tan solo el 2%,
es decir, 11 alumnos, son de colegios públicos. Estas dos características
están fuertemente ligadas al tema de la calidad educativa, ya que, pro-
bablemente, los colegios de Lima, el Callao y el estranjero, y de gestión
privada, son mejores en términos de calidad y exigencia educativa.

Gráfico 5.3
Distribución de la muestra según ubicación geográfica y tipo de colegio

Es importante también conocer las modalidades bajo las cuales ingresa-
ron los alumnos de las muestras. Para ello, en el gráfico 5.4 se observa
que en el 2006 más del 80% de los alumnos ingresaron a la Universidad
del Pacífico bajo la modalidad de Admisión Selectiva, seguido de un
13% que fueron admitidos por haber culminado exitosamente la escuela
preuniversitaria.

Fuente: elaboración propia.
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Al mismo tiempo, es interesante también conocer las preferencias de
estos alumnos por las carreras que ofrece la Universidad del Pacífico. De
las tres con las que se contaba en el 20064, la mayor demanda fue Admi-
nistración, con más del 50% de los alumnos de la muestra, seguida muy
de cerca por Economía, con 48%. La carrera de menor demanda es Con-
tabilidad con solo 3%. Dada la naturaleza de cada carrera, un indicador
de estas preferencias podría ser las calificaciones promedio de matemá-
ticas en el colegio. En el gráfico 5.5 se observa que los alumnos con
mayores promedios eligieron las carreras de Contabilidad y Economóa;
mientras que los de menores promedios optaron por Administración

Gráfico 5.4
Distribución de la muestra según modalidad de admisión y carrera

Fuente: elaboración propia.

4. Estas carreras eran Economía, Administración y Contabilidad; actualmente se ofrecen, además, Derecho
e Ingeniería Empresarial.
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Gráfico 5.5
Calificaciones promedio en matemática durante los tres últimos años de secundaria,
según carrea

Fuente: elaboración propia.
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6. Análisis de resultados

6.1 Calificación Acumulada

Los resultados del modelo de Calificación Acumulada al final del primer
año de carrera se presentan en la tabla 6.1. En primer lugar, se observa
que, entre las variables académicas vinculadas con el colegio de proce-
dencia, resultaron significativas: ubicación geográfica (UB), enseñanza
no preuniversitaria (NOPREUN), bachillerato escolar (BA), enseñanza de
matemática (EMAT2) y calificaciones promedio en matemáticas de los
tres últimos años de la secundaria (CAPROMAT).

Tabla 6.1
Estimaciones del modelo Calificación Acumulada
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Se puede observar que la nota promedio en los cursos de Matemáticas en
el colegio es la variable más importante para explicar el rendimiento
académico en la universidad (medido en términos de la elasticidad), y
que cada punto adicional en la misma da cuenta de 0,41 puntos adiciona-
les en el promedio ponderado del primer año de carrera (ver efecto
impacto en la tabla 6.2). Asimismo, los contenidos de tales cursos son de
especial importancia, ya que si el alumno llevó durante sus años de
secundaria cálculo diferencial y/o geometría analítica (emat2), aumenta
su rendimiento promedio en casi medio punto.

Por su parte, provenir de un colegio de «enseñanza tradicional», es decir,
que no sea preuniversitario, incrementa el mencionado promedio en casi
un punto. Ello se explicaría porque los estudiantes de los colegios no
preuniversitarios reciben una educación mucho más integral, cuyo obje-
tivo no es solo asegurar el ingreso a la universidad, sino también desa-
rrollar en ellos otras competencias que terminan contribuyendo indirec-
tamente a un mejor rendimiento en la educación superior, como el arte,
el deporte o los valores religioso-humanistas. No obstante, convendría
realizar investigaciones más profundas para descubrir cada una de las
raíces que explican la brecha entre los colegios preuniversitarios y los
de enseñanza tradicional.

Tabla 6.2
Efectos impactos y elasticidades del modelo Calificación Acumulada
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Otra característica relevante es la ubicación geográfica del colegio de
procedencia (UB). Según los resultados de la tabla 6.2, los alumnos que
han estudiado en colegios de Lima Metropolitana, del Callao o del extran-
jero tienen en promedio casi 0,49 puntos más de nota final acumulada
que aquellos que estudiaron en el resto de lugares del pais. Esto podría
deberse a tres factores. El primero está relacionado con el costo de migrar
a la capital desde provincias, ya que adaptarse a un nuevo ambiente toma
tiempo y no siempre se logra en su totalidad en un contexto de alejamien-
to de padres, amigos o hermanos mayores; ello podría perjudicar el ren-
dimiento por parte del alumno, quien debe enfrentar condiciones adver-
sas sin el apoyo de sus redes sociales. El segundo factor se produce de
modo indirecto, pues la soledad y las presiones económicas pueden gene-
rar efectos emocionales adversos, e inclusive problemas nutricionales1

que terminan afectando negativamente el rendimiento. El tercer factor
estaría relacionado con la calidad educativa de los colegios de acuerdo
con su ubicación geográfica: podría esperarse que aquellos situados en
Lima ofrezcan una mejor educación que los de provincias, por lo que sus
alumnos tendrían una mejor base para asimilar los aprendizajes universi-
tarios y rendir más2. Sin embargo, la validez de estas tres hipótesis re-
quiere ser profundizada por estudios posteriores.

Por último, los años de estudios en el bachillerato escolar (BA) también
influyen positivamente en la Calificación Acumulada. Por cada año cursa-
do en dicho programa, la Calificación Acumulada aumenta en promedio
0,28 puntos. Ello se debería a que, generalmente, las modalidades extran-
jeras de bachillerato escolar ofrecen cursos más próximos, en cuanto a
amplitud y profundidad de contenidos, a los del primer año de estudios
universitarios que aquellos enseñados en los programas escolares nacio-
nales, lo cual facilita la transición de la educación escolar a la superior.

1.  El hecho de que el estudiante viva solo a una edad temprana implica un riesgo, pues puede perder la
protección nutricional que su hogar le procuraba si es que no está acostumbrado a conseguir independien-
temente una dieta balanceada.
2.  El analizar los factores que determinarían el impacto de la variable ubicación geográfica sobre el rendi-
miento permite afirmar que la naturaleza de dicha variable no seria exclusivamente académica sino también
socio-familiar.
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Conviene, sin embargo, realizar investigaciones que permitan identificar
si los factores mencionados son los únicos que explican el diferencial de
notas o si otras causas, asociadas a los procesos de selección de los
estudiantes de bachillerato o las metodologías de enseñanza y evalua-
ción de estos programas, son las que generan este diferencial.

Puede afirmarse, entonces, que los alumnos que proceden de colegios de
Lima y Callao (o de colegios del extranjero), que han cursado dos años
de bachillerato escolar, que estudiaron cursos de matemáticas que inclu-
yen contenidos de geometría analítica y/o cálculo diferencial, en los
cuales han obtenidos buenas calificaciones, y que tienen una formación
escolar no preuniversitaria, alcanzan un mejor rendimiento académico
en el primer año de estudios en la UP.

De los aspectos psicológicos, la personalidad resulta ser uno de las más
importantes. Los estudiantes que muestran una alta necesidad de logro y
de autodisciplina (c4c5a) obtienen mejores resultados académicos. Así,
el pasar de un nivel alto de necesidad de logro o de uno alto de
autodisciplina (que es la situación promedio muestral), a uno alto para
ambas facetas, genera que la Calificación Acumulada se incremente, en
promedio, 0,13 puntos. Esto tiene mucho sentido, ya que los estudiantes
que poseen elevados niveles de aspiración y que trabajan de una manera
disciplinada para lograr sus objetivos, son quienes suelen obtener mejo-
res resultados.

Finalmente, en lo que se refiere a las variables vinculadas con factores
de inteligencia, fueron significativos la aptitud numérica (APTNUM) y el
razonamiento abstracto (RAZABS). Así, la primera aptitud indica que
una capacidad más elevada para razonar con números y manejarlos de
manera ágil, metódica y apropiada, aumenta dicha calificación en 0,08
puntos. De otro lado, el análisis de la variable razonamiento abstracto
determina que poseer una mayor capacidad de razonamiento lógico y de
flexibilidad para resolver cuestiones de tipo abstracto, incrementan, en
promedio, 0,09 puntos la Calificación Acumulada.
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Entonces, de la comparación de los resultados de las variables psicológi-
cas, se deduce que no solo los estudiantes más inteligentes son los que
obtienen mejores resultados sino también quienes trabajan intensa y
disciplinadamente para alcanzar sus objetivos. Cabe destacar que el mo-
delo muestra un ajuste adecuado si se tiene en cuenta que se trata de
información de corte transversal3: las variables explicativas ya mencio-
nadas son capaces de explicar más del 37% de las variaciones de la
Calificación Acumulada.

Una simulación relativamente sencilla permite estimar el efecto acumula-do
de todas las variables identificadas como explicativas del rendimiento del
primer año de la carrera. Así, un alumno que procede de un colegio no
preuniversitario, de Lima o Callao (o del extranjero), que ha seguido dos
años de bachillerato, al cual le enseñaron cursos de matemáticas en el
colegio con contenidos de geometría analítica y/o cálculo diferencial, en
los que obtuvo muy buenas calificaciones, que tiene elevado nivel de
aptitud numérica y razonamiento abstracto, asi como una elevada necesi-
dad de logro y autodisciplina, puede obtener, en promedio, algo más de
ocho puntos adicionales de acumulado al final del primer año de estudios,
que aquel que carece de todas estas características (17 versus 9).

6.2 Créditos Acumulados

En el caso de este segundo modelo, el de Créditos Acumulados al final
del primer año de estudios en la UP, se observa un conjunto de varia-
bles explicativas que resultaron significativas y que están vinculadas
con las características académicas del colegio de procedencia del alum-
no, sus indicadores psicológicos y algunas variables socio-económicas
de su familia.

3. Según Jeffrey Wooldridge (20061, en ciencias sociales, los R-cuadrado bajos son relativamente fre-
cuentes en las ecuaciones de regresión, especialmente en el análisis de corte transversal. Sin embargo, un
R-cuadrado bajo no implica necesariamente que la ecuación sea inútil, más bien solo indica que es difícil
predecir resultados individuales precisos en la variable dependiente. Asimismo, señala que la confiabilidad
de los valores estimados de cada variable independiente, es decir, los efectos ctteris paribus, no depende
directamente del tamaño de R-cuadrado.
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En la tabla 6.3 se aprecia que, del primer tipo de variables, destaca la
ubicación geográfica del colegio de procedencia (UB), si es de gestión
privada (COLPRIV), si ofrece enseñanza mixta (COLMIX), no
preuniversitaria (NOPREUN) y si cuenta con el programa de bachillera-
to (BABACHI). También mostraron buen ajuste un conjunto de varia-
bles asociadas al desempeño académico del alumno antes de ingresar a
la universidad: si realizó estudios de bachillerato (BABACHI), si su
rendimiento escolar lo ubica en el tercio superior de su promoción
(REESC), las calificaciones promedio alcanzadas en Matemáticas en sus
tres últimos años de secundaria (CAPROMAT), y si ingresó a la UP por
Admisión Selectiva (ADMS) o por la Escuela Preuniversitaria (ADMPRE).

Asimismo, y con el objetivo de controlar el efecto de escala, se incluyó
una variable que recoge el hecho de que el alumno se haya retirado uno
de los dos ciclos del año 2006 (RET), dado que, de hacerlo, su probabi-
lidad de tener menos créditos acumulados se incrementa4. En el mismo
sentido, se incluyó una dummy que recogiera el hecho de seguir admi-
nistración, pues, como se ve en el anexo I, los alumnos de esta carrera
llevan tres créditos menos respecto de los economistas durante el primer
año de universidad, de acuerdo con su plan de estudios.

4.  Esta variable retiro tiene una elevada probabilidad de ser endógena, por lo que se probó estimar un
modelo de comportamiento para ella que permitiera instrumenta/izarla en la ecuación de créditos acu-
mulados. Los resultados fueron, sin embargo, no significativos, por lo que puede concluirse que es
imposible estimar apropiadamente dicha ecuación con la base de datos disponible.
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AI igual que en la ecuación Calificación Acumulada, la nota promedio en
Matemáticas obtenida en el colegio es la de mayor importancia (ver
tabla 6.4), pues genera una elasticidad de uno respecto del creditaje
acumulado por el alumno (según el efecto impacto, acumula casi dos
créditos adicionales en su primer año de estudios por cada punto adicio-
nal en dicha nota). Otra variable relacionada con el desempeño en el
colegio es la ubicación del escolar en el tercio superior de la promoción
(REESC), lo que implica, en promedio, acumular cerca de dos créditos
más en el primer año de estudios en la universidad. En suma, el rendi-
miento escolar del estudiante contribuye, en promedio, con cerca de
cuatro créditos, lo cual indica su importancia en la explicación del des-
empeño académico durante el primer año de universidad.

Tabla 6.3
Estimaciones del modelo Créditos Acumulados
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variable efecto impacto elasticidad

ret -17,04662 -0,0481033

ub 2,974577 0,1036118

colpriv 5,771435 0,2142658

colmix -1,91026 -0,044977

nopreun 2,900746 0,0992495

babachi 1,51035 0,024107

capromat 1,7315 0.9862541

adms 7,802323 0.2525091

carreadmi -1,716928 -0,0342174

aptnum 0,5488989 0.14768

e2 0,907182 0,0839983

nse 0,5869452 0,057297

admpre 4.495327 0.0218027

reesc 1,700805 0,0386956

Por su parte, son también relevantes el tipo de gestión del colegio y la
formación que cada institución educativa ofrece: el hecho de estudiar en
un colegio privado aumenta el total de créditos acumulados aprobados
en casi seis; provenir de un colegio mixto implica acumular en prome-
dio dos créditos menos que en las otras modalidades; mientras que los
estudiantes que provienen de colegios no preuniversitarios tienen, en
promedio, tres créditos aprobados más que quienes estudiaron en las
instituciones escolares cuyo objetivo central es la preparación para in-
gresar a la universidad.

La ubicación geográfica del colegio también es importante. Se puede
afirmar que los estudiantes provenientes de colegios de Lima Metropoli-
tana, Callao o el extranjero acumulan en promedio casi tres créditos más
que el resto. En cuanto a los programas de bachillerato escolar, los resul-
tados encontrados son aún más interesantes. Como se observa en el anexo
II, la variable BABACHI representa dos aspectos a la vez: la disponibili-

Tabla 6.4
Efectos impactos y elasticidades del modelo Créditos Acumulados

Fuente: elaboración propia.
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dad de programas de bachillerato del colegio de origen y el hecho de
que el alumno efectivamente los haya cursado. De acuerdo con los resul-
tados, si un alumno cumple con ambas características, acumula 1,5 cré-
ditos más que quienes no han llevado bachillerato porque su colegio no
contaba con él.

En conclusión, los alumnos que provienen de colegios particulares, no
preuniversitarios y no mixtos, que se encuentran en Lima Metropolitana
y el Callao (o el extranjero), y que tienen programas de bachillerato
efectivamente seguidos por el estudiante, avanzan con mayor fluidez en
la carrera elegida (acumulan mayor cantidad de créditos en su primer
año de estudios). No obstante, como hemos visto previamente, se puede
decir que el número de créditos acumulados no solo depende de los
atributos del colegio de procedencia, sino también de la performance
escolar de los estudiantes.

La última variable académica está vinculada con la modalidad de ad-
misión. Según las estimaciones realizadas, los alumnos que ingresaron
por la modalidad de Admisión Selectiva (ADMS) acumularon, en pro-
medio, tres créditos más que quienes lo hicieron mediante la Escuela
Preuniversitaria5, y ocho más que cuando el ingreso fue mediante el
examen de admisión. Esta variable debe analizarse con especial cuida-
do, ya que es el resultado de un proceso de selección llevado a cabo
por el Consejo de Admisión de la UP. Ello genera que sea una variable
endógena, que tiene su propia ecuación de comportamiento, pero al
haber ocurrido en un periodo anterior al que se analiza, termina siendo
más bien una variable predeterminada que ya no requiere de un proce-
so de instrumentalización para ser utilizada como explicativa del mo-
delo de Créditos Acumulados.

Tampoco se puede decir que la variable Admisión Selectiva refleja sola-
mente los efectos relacionados con las características académicas del
colegio de procedencia y del desempeño escolar del alumno, que eviden-

5. Ello se deduce del efecto impacto diferencial entre la variable ADMS yADMPRE.
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temente se toman en cuenta en este proceso, no solo porque la correla-
ción entre la primera y los mencionados factores (muchos de los cuales
son también variables explicativas incluidas en la ecuación) es relativa-
mente baja (menor a 0,4 en casi todos los casos, ver anexo IV) sino
porque, además, hay otros elementos que se toman en cuenta en el men-
cionado proceso: la defensa de un ensayo preparado previamente por el
postulante, así como su desempeño en actividades extraacadémicas. En-
tonces, los indicadores considerados por el proceso de Admisión Selec-
tiva pueden reflejar el espíritu de competencia, solidaridad y liderazgo
en campos muy diversos (como el arte, el deporte o el voluntariado). Por
lo mismo, esta variable explicativa se considera más bien como un refle-
jo de estos otros aspectos que no necesariamente pueden ser recogidos
por ninguna otra variable de la ecuación y que, además, están controla-
dos por factores que sí son directamente observables respecto del cole-
gio de procedencia y del rendimiento escolar del postulante.

De los aspectos psicológicos, solo el gregarismo resultó significativo, es
decir, una marcada preferencia hacia la socialización con los demás; esta
característica eleva en casi un crédito el total que el alumno acumula
durante el primer año de estudios. Asimismo, en el caso de los factores
de inteligencia, la aptitud numérica (APTNUM) es la variable que mues-
tra una relación positiva con los créditos aprobados por el estudiante;
así, el efecto de un grado más de aptitud numérica implica, en promedio,
0,5 créditos adicionales.

En lo que se refiere a características socio-familiares, solo el nivel
socioeconómico (NSE) contribuye a explicar el número de créditos acu-
mulados. Se supone, sin embargo, que esta relación no significa que un
mayor NSE implica un mejor rendimiento académico per se, ya que el
hecho de que se pague por créditos lleva más bien a concluir que el
efecto que prima es el monetario: los alumnos de mayores recursos eco-
nómicos pueden matricularse en más cursos, por lo cual pueden acumu-lar
más créditos en cada momento del tiempo.
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Una variable importante, incluida para capturar un efecto de escala, es el
hecho de que el alumno se haya retirado en alguno de los dos ciclos de
su primer año de estudios en la universidad. Como es lógico, la mencio-
nada variable tiene una relación negativa con la dependiente e indica
que quienes dejan de cursar alguno de los dos semestres académicos
tendrán, en promedio, 17 créditos menos en su total acumulado al final
del primer año. También se observa una menor acumulación de créditos
en el caso de aquellos alumnos de la carrera de Administración respecto
del resto (dos créditos menos), lo cual cobra mucho sentido si se conside-ra
lo mencionado previamente respecto de las diferencias entre su plan de
estudios y el de la carrera de Economía (comparar las dos tablas del
anexo I).

Es importante mencionar que el R2 ajustado es de 0,6274. En otras
palabras, las variables explicativas consideradas en el modelo son ca-
paces de explicar más del 62% de los cambios en el número de créditos
acumulados.

Luego de repetir la simulación realizada para la Calificación Acumulada
se concluye que un alumno que procede de un colegio no preuniversitario,
de Lima o Callao (o del extranjero), de gestión privada y que no es
mixto; que ha seguido dos años de bachillerato, obtuvo muy buenas
calificaciones en los cursos de Matemáticas y que se situó en el tercio
superior de su promoción durante la secundaria; que tiene elevado nivel
de aptitud numérica y gregarismo; que proviene de un hogar de nivel
socio-económico alto; que ingresó a la UP a través de la Admisión Selec-
tiva, a la Carrera de Economía; y que no se ha retirado en ninguno de los
dos semestres académicos, puede obtener, en promedio, más de 40 crédi-
tos adicionales al final del primer año de estudios que aquel que carece
de todas estas características (47 versus 5)6.

6.  Esta simulación se hace para un alumno de la carrera de Economía, que tiene mayores posibilidades
de acumular créditos, dado el plan de estudios que se explica en el anexo I.



90

¿Cuán relevante es la educación escolar en el desempeño universitario?

6.3 Comparación entre los dos modelos y limitaciones del estudio

Si se comparan los resultados obtenidos en los dos modelos, es posible
presentar algunas conclusiones de interés:

• Se repiten, en ambos modelos, tres variables relacionadas con las ca-
racterísticas académicas del colegio de procedencia: ubicación, que
sea no preuniversitario y que tenga programa de bachillerato. Las tres
dan cuenta de un mayor rendimiento y avance en los estudios.

• Otras variables relacionadas con el colegio son el tipo de gestión, en
el modelo de Créditos Acumulados, así como los contenidos de ma-
temática que se imparten en él, en el modelo de rendimiento.

• El hecho de que CAPROMAT sea la variable más importante en
ambos modelos, y que APTNUM también sea significativa en ellos,
da pie a concluir que la profundidad del aprendizaje matemático y
el desarrollo de habilidades para el razonamiento numérico son de
especial importancia para alcanzar un buen rendimiento y avance
en laUP.

• Asimismo, las variables socio-económicas solo han sido importantes
para dar cuenta del avance del alumno y no generan diferencias
respecto del rendimiento final.

• Por último, las variables relacionadas con los estilos de aprendiza-
je fueron las grandes ausentes en ambos modelos, lo cual posibilita
rechazar la hipótesis de que puedan tener una influencia específica
sobre el rendimiento del alumno de la UP en su primer año de
estudios.

Cabe mencionar, para concluir, que una serie de variables que, de acuer-
do con la revisión bibliográfica, son fundamentales para explicar el ren-
dimiento del alumno en la universidad, no han podido ser incluidas en
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los dos modelos, debido a la carencia de fuentes de información que
faciliten obtener esos datos. Este es el caso de variables académicas como
el apoyo de tutores, la asistencia a clases y las horas dedicadas al estu-
dio, asi como la vocación, la motivación o el interés que expresa el
universitario por la carrera que estudia. Tampoco se ha evaluado el efec-
to de la infraestructura educativa en la performance del alumno, dado
que el análisis presentado se concentró en una única universidad.

Las características de los profesores y de los cursos impartidos tampo-
co fueron incorporadas, lo cual imposibilita capturar cómo afectan,
por ejemplo, los métodos de enseñanza y las habilidades pedagógicas
del docente los resultados académicos del estudiante. Muchos otros
factores socio-familiares tampoco pudieron ser incluidos, entre los que
se pueden mencionar el capital cultural del hogar del estudiante, el
nivel de estudios de sus padres, el medio social en el que se desenvuel-
ve y el apoyo que recibe de su familia para su desarrollo educativo.
También faltó explorar cómo influye en el rendimiento el estado de la
salud del alumno.
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• El presente estudio explica los resultados académicos de los ingresantes
a la UP en función de las variables no pedagógicas propuestas por
Tejedor (2003): académicas, psicológicas, socio-familiares y de identi-
ficación.

• La hipótesis principal de la presente investigación es que mejores
indicadores en las variables académicas relacionadas con el rendimiento
escolar y las características académicas del colegio de procedencia,
aumentan la probabilidad de obtener buenos resultados académicos al
finalizar los dos primeros ciclos de estudios en la UP.

• A partir de la información obtenida para la cohorte de alumnos de la
UP que ingresó en el año 2006, se estimaron dos modelos para expli-
car el rendimiento académico. La variable dependiente del primero
midió el promedio ponderado que obtuvo el alumno luego de haber
cursado sus dos primeros ciclos, mientras que la del segundo consi-
deró el número de créditos que acumuló luego de haber finalizado el
mismo período.

• Debido a las facilidades logísticas con las que se contaba, se decidió
realizar un estudio poblacional. El único criterio de inclusión fue el
periodo de ingreso de los estudiantes, dado que ese grupo presentaba
información académica, psicológica y socio-económica referida a las
variables de interés.

7. Principales conclusiones
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• La técnica de estimación usada fue la de mínimos cuadrados ordinarios
(MCO), dado que en la muestra que se utiliza los limites de censura no
son relevantes: ningún estudiante obtuvo valores cercanos a 0 ó 20
como promedio ponderado acumulado. Algo similar ocurre con los
créditos acumulados, dado que solo se consideran aquellos alumnos
que, por lo menos, han cursado un ciclo en la universidad a lo largo
del año 2006.

• Entre los principales resultados, destaca que la nota promedio en los
cursos de Matemáticas del colegio es la variable más importante para
explicar el rendimiento académico en la UP. Cada punto adicional en
la misma da cuenta de 0,41 puntos adicionales en el promedio pon-
derado del primero año de carrera, asi como de dos créditos adicio-
nales acumulados.

• Los contenidos de los cursos de Matemáticas enseñados en el colegio
también son de especial importancia, ya que si el alumno llevó durante
sus años de secundaria cálculo diferencial y/o geometría analítica su
rendimiento promedio aumenta en casi medio punto.

• Cada año cursado en algún programa de bachillerato escolar aumenta
la Calificación Acumulada en promedio 0,28 puntos. Igualmente, quie-
nes no han llevado bachillerato porque su colegio no ofrecía este pro-
grama acumulan 1,5 créditos menos que los alumnos provenientes de
colegios en donde si se podía acceder a estos estudios.

• Adicionalmente, la ubicación del estudiante en el tercio superior de la
promoción de su colegio implica que, en promedio, acumule cerca de
dos créditos más en el primer año de estudios en la universidad.

• Provenir de un colegio de «enseñanza tradicional», es decir, que no es
preuniversitario, incrementa el promedio acumulado por el alumno en
casi un punto y permite aprobar tres créditos más. Asimismo, por cada
año cursado en alguno de los programas de bachillerato escolar, la
Calificación Acumulada aumenta en promedio 0,28 puntos.
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• Adicionalmente, el estudiante que proviene de un colegio privado acu-
mula seis créditos más que el proveniente de un colegio estatal. Asi-
mismo, quienes estudiaron en un colegio mixto acumulan en prome-dio
dos créditos menos que los alumnos que estudiaron en colegios que
diferencian por sexo.

• Según los resultados, los alumnos que han estudiado en colegios de
Lima Metropolitana, del Callao o del extranjero obtienen, en prome-
dio, tres créditos adicionales aprobados y casi 0,49 puntos más de
nota final acumulada que aquellos que estudiaron en el resto de lu-
gares del país.

• Los alumnos que ingresaron por la modalidad de Admisión Selectiva
acumularon, en promedio, tres créditos más que quienes lo hicieron
mediante la Escuela Preuniversitaria, y ocho más que cuando el ingre-
so fue mediante el examen de admisión.

• Entre las variables psicológicas, se determinó que los estudiantes con
mejor promedio ponderado acumulado, a la vez, muestran una alta
necesidad de logro y de autodisciplina. Igualmente, el gregarismo
eleva en casi un crédito el total que el alumno acumula durante el
primer año de estudios. Los mayores niveles de aptitud numérica y
razonamiento abstracto también contribuyen a una mayor Califica-
ción Acumulada, pero solo la aptitud numérica permite acumular
más creditaje.

• Mediante una simulación se estimó que la diferencia entre un alumno
con las mejores características de la población ingresante en el año
2006 y otro con las peores puede llegar a ocho puntos en el promedio
acumulado al final del primer año de estudios (17 versus 9).

• Se observa una diferencia de más de 40 créditos entre el alumno pro-
totipo con todas las características favorables de la población de
ingresantes del año 2006 y aquel que carece de ellas (47 versus 3).
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• Conviene destacar que, en ambos modelos, tres variables relacionadas
con las características académicas del colegio de procedencia se repi-
ten: ubicación, que sea no preuniversitario y que tenga programa de
bachillerato. Las tres variables dan cuenta de un mayor rendimiento y
avance en los estudios.

• El hecho de que el nivel de aptitud numérica y la calificación prome-
dio en Matemática durante los últimos tres años de educación secun-
daria sean variables significativas en ambos modelos da pie a concluir
que la profundidad del aprendizaje matemático y el desarrollo de ha-
bilidades para el razonamiento numérico son de especial importancia
para alcanzar un buen rendimiento y avance en la UP.

• Las variables socio-económicas solo han sido importantes para dar
cuenta del avance del alumno y no generan muchas diferencias respec-
to del rendimiento final; mientras que las variables relacionadas con
los estilos de aprendizaje fueron las grandes ausentes en ambos mode-
los, lo cual posibilita rechazar la hipótesis de que puedan tener una
influencia especifica sobre el rendimiento del alumno de la UP en su
primer año de estudios.

• Cabe mencionar que una serie de variables que han mostrado explicar
el rendimiento del alumno en la universidad en otras investigaciones
no han podido ser incluidas en los dos modelos, debido a la carencia
de fuentes de información que faciliten obtener esos datos. Entre estas
variables, destacan el apoyo de tutores, la asistencia a clases, las horas
dedicadas al estudio, así como la vocación, la motivación o el interés
que expresa el universitario por la carrera que estudia, el efecto de la
infraestructura educativa, los métodos de enseñanza y las habilidades
pedagógicas del docente, el capital cultural del hogar del estudiante,
el nivel y el apoyo educativo de los padres del alumno y el estado de
la salud del estudiante.
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El estudio desarrollado permite establecer algunas recomendaciones para
las unidades encargadas de los procesos de admisión, inducción y de
enseñanzaaprendizaje de los alumnos de los primeros años de universida-
des con carreras idénticas o afines a las de la UP.

En lo que se refiere a los procesos de admisión, los resultados del análisis
realizado previamente permiten sugerir:

- Favorecer los procesos de admisión que reconocen los logros en mate-
ria de rendimiento escolar, otorgando una importancia relativa a los
buenos resultados en los cursos de Matemáticas.

- Reconocer el esfuerzo de los estudiantes que han seguido estudios de
bachillerato escolar en los procesos de admisión a las universi-dades.

- Dentro de las actividades extracurriculares que se evalúan en el proce-
so de admisión, priorizar los logros conseguidos en aquellas que
involucran autodisciplina, como son las deportivas, artísticas y de
voluntariado constante.

En el ámbito de la inducción y la gestión del aprendizaje de los ingresantes,
concentrar los esfuerzos de monitoreo y tutoría en los estudiantes:

8. Recomendaciones
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- Que provienen de colegios de provincias, públicos o preuniversitarios.

- Con bajos niveles de aptitud numérica y razonamiento abstracto.

Finalmente, es importante mencionar que del presente trabajo se des-
prenden nuevos temas de investigación referidos al análisis de los deter-
minantes del rendimiento académico universitario. De esta forma, se su-
giere concentrar esfuerzos en el desarrollo de las siguientes investiga-
ciones:

- Análisis de la enseñanza de la matemática en la educación escolar:
estudiar qué se está enseñando a fin de poder alinear los contenidos
de los cursos de la universidad que requieren de base matemática, e
investigar los contenidos y estrategias de enseñanza de los colegios
cuyos egresados destacan académicamente durante sus estudios su-
periores.

- Exploración de las razones por las que el rendimiento de los alumnos
que provienen de provincias es menor: considerar como hipótesis de
investigación que no solo son razones asociadas a la calidad de la
enseñanza de los colegios de origen, sino también al impacto emocio-
nal y socio-familiar que genera la migración.

- Determinación de las razones por las cuales los alumnos que han se-
guido los programas de bachillerato escolar obtienen mejores resulta-
dos en la universidad. En este caso, la principal pregunta a resolver es
si ello se debe a los procesos de selección, los contenidos de las asig-
naturas y/o a las metodologías de enseñanza-evaluación.

- Investigar cómo es la evolución del rendimiento académico a lo largo
de los primeros años de la carrera y al concluir los estudios, analizan-
do la interrelación entre las asignaturas de diversos ciclos, especial-
mente aquellas que son prerrequisitos. Analizar también qué determi-
na los resultados de los cursos finales de la carrera.
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- Analizar la inserción en el mercado laboral, sea preprofesional o
profesionalmente, de acuerdo con el rendimiento del alumno en la
universidad. En este caso, sería conveniente investigar cuáles son las
asignaturas más importantes para facilitar un proceso de inserción la-
boral exitoso.
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Anexo I
Características académicas del sistema de admisión y del primer año de estudios
en la Universidad del Pacífico

La Universidad del Pacífico ofrece tres carreras: Administración, Conta-
bilidad y Economía1. Anualmente se desarrolla un solo concurso de ad-
misión a través de las tres modalidades de postulación más importantes:
Admisión Selectiva (basada en un sistema de evaluación del expediente
escolar y la defensa de un ensayo). Admisión Regular (a través de un
examen de admisión) y el Programa Preuniversitario (que exige aprobar
las asignaturas y requisitos de la Escuela Preuniversitaria)2. Como dato
referencial, conviene mencionar que, de todos los ingresantes del año
2006, un poco más del 80% lo hicieron a través de la modalidad de
Admisión Selectiva.

Una vez admitidos, los alumnos tienen la opción de rendir un examen
exoneratorio de matemáticas, lenguaje e informática, o de llevar los co-
rrespondientes cursos de nivelación (Fundamentos de Informática, Funda-
mentos de Lenguaje y Fundamentos de Matemáticas). Los mismos pueden
tomarse en un ciclo cero, entre los meses de enero y marzo, con un valor

1.  Desde el año 2008, se ofrecen además las carreras de Derecho e Ingeniería Empresarial
2.  Existen otras dos modalidades: Cónyuges e Hijos de Diplomáticos, Traslados y Graduados y Titulados.
Ambas usan un sistema de evaluación similar al de la Admisión Selectiva, pero se orientan a un público muy
reducido.

Anexos
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Fuente: elaboración propia.

Tabla A1
Plan de estudio 2006 del primer año de la Facultad de Administración y
Contabilidad

en créditos igual a cero. De no hacerlo durante el verano, deben seguir
dichos cursos en el primer ciclo regular del año (marzo-julio).

En el primer ciclo regular del alumno, los responsables administrativo-
académicos de la universidad le asignan los cursos obligatorios que deben
llevar, su horario y los profesores. En caso de que el estudiante haya lleva-
do y aprobado las asignaturas nivelatorias (o se haya exonerado de ellas),
debe seguir los cinco cursos obligatorios detallados en las tablas Al y A2,
cuyo valor total en créditos es de 18. En caso de no haberlas aprobado,
Fundamentos de Lenguaje y Fundamentos de Matemáticas reemplazan a
Lenguaje I y Matemática I, respectivamente.

Fundamentos de Informática

Fundamentos de Lenguaje

Fundamentos de Matemáticas

Economía I

Introducción a los Negocios

Lenguaje I

Matemáticas I

Sicología

Contabilidad Financiera I

Economía II

Historia Critica del Perú

Lenguaje II

Matemáticas II

0

0

0

4

4

3

4

3

4

4

3

3

4

Ciclo Asignaturas obligatorias Valor en créditos Total

0

1

2

18

18
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Ya en el segundo ciclo, los alumnos tienen la libertad de estructurar su
horario y escoger a sus docentes, pero siempre respetando las reglas de
matrícula. Por ejemplo, los alumnos con una calificación semestral superior
a 13,5 pueden matricularse hasta en un máximo de 24 créditos; mientras
que los que tienen calificación entre 11,00 y 13,50 solo pueden llevar
hasta un máximo de 20 créditos. Asimismo, los alumnos situados en la
categoría de observación3 no pueden matricularse en más de 16 créditos.

Por otro lado, la carga académica por ciclo no debe ser inferior a 12 créditos.
Por último, es importante aclarar que los estudiantes pueden matricularse
en cursos de otros ciclos, siempre y cuando respeten las reglas de matrícula
y los requisitos exigidos. En resumen, un alumno admitido a la Universidad
del Pacífico en el año 2006 podría haber acumulado, en su primer año de
estudios, un mínimo de 0 y hasta un máximo de 42 créditos.

Fuente: elaboración propia.

Tabla A2
Plan de estudio 2006 del primer año de la Facultad de Economía

Fundamentos de Informática

Fundamentos de Lenguaje

Fundamentos de Matemáticas

Economía I

Introducción a los Negocios

Lenguaje I

Matemáticas I

Sicología

Contabilidad Financiera I

Economía Ambiental

Economía II

Historia Critica del Perú

Lenguaje II

Matemáticas II

0

0

0

4

4

3

4

3

4

3

4

3

3

4

Ciclo Asignaturas obligatorias Valor en créditos Total

0

1

2

18

21

3.  En términos generales, están en esta categoría quienes muestran un bajo rendimiento académico.
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En el presente estudio se relacionará y explicarán dos variables dependientes
a través de cuatro grandes grupos de variables independientes.

a) Variables dependientes: rendimiento académico

El rendimiento académico durante el primer año de educación universitaria
fue medido por las calificaciones que obtuvieron los alumnos y los créditos
que acumularon. Esta información proviene del Sistema de Información
institucional (Sil) de la Universidad del Pacífico (UP) y se operacionalizó a
través de dos variables:

b) Variables académicas

Se usaron dos grupos de variables académicas. El primero asociado al
rendimiento escolar y las características del colegio de procedencia del alumno
de la UP; el segundo considera las variables académicas asociadas a la
transición del colegio a la universidad y al primer año de estudios en ella.

La información para operacionalizar las características del colegio de
procedencia y las variables académicas asociadas al rendimiento escolar
fue obtenida del Sil de la UP, de la Oficina de Servicios Académicos y
Registro (SS.AA.RR.) de la UP y de los resultados de una ficha de información
que se aplicó a los estudiantes que ingresaron a la UP durante el primer
semestre del año 2006. (La ficha se presenta en el anexo III.)

Calificación final al

último ciclo

(CAl_ACU)

Número de créditos

acumulados

(CRÉDIT0S_ACUM

Calificación que mide el ren-

dimiento académico inmediato que

es resultado del aprendizaje.

Asignaturas aprobadas en función del

rendimiento académico inmediato

que es resultado del aprendizaje.

Calificación final (promedio)

acumulada al terminar el primer año

de estudios en la UP (al finalizar ciclo

2006-11).

Número de créditos acumulados al

terminar el primer año de estudios

en la UP (al finalizar ciclo 2006-11).

De 0 a 20

De 0 a 42

Variable (nombre) Definición Definición Valores

Anexo II
Operacionalización de las variables
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La información para operacionalizar las variables académicas asociadas
a la transición del colegio a la universidad y al rendimiento durante el
primer año de estudios fue obtenida del Sil de la UP.

c) Variables psicológicas

Se consideran tres grandes grupos de variables psicológicas: de inteligencia,
de personalidad y de estilo de aprendizaje. Para operacionalizar las variables
de inteligencia, se usaron los resultados de la Evaluación Factorial de las
Aptitudes Intelectuales (EFAI 3) aplicada por el Servicio de Tecnología
Educativa y Psicopedagogía (STEP) de la UP a los ingresantes del año 2006.

Admisión
Selectiva
(ADMS)

Escuela
Preuniversitaria
(ADMPRE)

Estudiante de
Economía
(CARREC0)

Estudiante de
Administración
(CARREADMI)

Retiro (REÍ)

Determina si el estudiante
ingresó a la UP por la
modalidad de Admisión
Selectiva.

Determina si el estudiante
ingresó a UP por la
modalidad de ingreso
directo por la Escuela
Preuniversitaria.

Determina si el alumno
ingresó a la carrera de
Economía o a otra de las
dos carreras UP.

Determina si el alumno
ingresó a la carrera de
Administración o a otra
de las dos carreras de la
UP.

Determina si el alumno se
ha retirado en alguno de
los dos ciclos de 2006.

Para operacionalizar esta variable,
se usa una variable dicotòmica
que identifica si la modalidad de
admisión fue Admisión Selectiva
o no.

Para operacionalizar esta variable,
se usa una variable dicotòmica
que identifica si la modalidad de
admisión fue Ingreso Directo por
la Escuela Preuniversitaria.

Para operacionalizar esta variable,
se usa una variable dicotòmica
que especifica si el alumno ingresó
a la carrera de economia o a otra
de las dos carreras de la UP.

Para operacionalizar esta variable,
se usa una variable dicotòmica
que especifica si el alumno ingresó
a la carrera de Economia o a
otra de las dos carreras de la UP.

Para operacionalizar esta variable,
se usa una variable dicotòmica
que especifica si el alumno se retiró
en el semestre 2006-1 o en el
semestre 2006-11.

Admisión selectiva,
traslado o egresado de
otra carrera = 1
Resto de modalidades
= 0

Admisión mediante la
Escuela Preuniversitaria
= 1
Resto de modalidades
= 0

Carrera de Economía
= 1
Carreras de
Administración o
Contabilidad = 0

Carrera de
Administración = 1
Carreras de Economía
o Contabilidad = 0

Retiró en el semestre
2006-1 o en el
semestre 2006-II 11
= 1
De otro modo = 0

Variable
(nombre)

IndicadorDefinición Valores
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¿Cuán relevante es la educación escolar en el desempeño universitario?

Variable
(nombre)

IndicadorDefinición Valores

En cuanto a los factores de personalidad,     se usaron los resultados del
inventario de personalidad NEO Revisado (NEO PI-R) aplicado por el STEP
a los ingresantes del año 2006.

Ansiedad
(NI)

Hostilidad
(N2)

Depresión
(N3)

Ansiedad
social (N4)

Impulsividad
(N5)

Vulnerabilidad
(N6)

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto:
aprehensivo, temeroso, nervioso, tenso y voluble;
probablemente tiene más miedos y mayor grado de
ansiedad flotante. Bajo: tranquilo y relajado, no piensa
que las cosas puedan ir mal.
Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto:
tendencia a experimentar ira y estados relacionados
con ella, como frustración y rencor. La expresión de la
ira depende del nivel de amabilidad.Bajo: tranquilo y
difícilmente irritable.
Se interpreta bajo los siguientes criterios:  Alto: ten-
dencia a experimentar afectos depresivos: sentimien-
tos de culpa, melancolía, desesperanza y soledad. Se
desanima fácilmente y se muestra a menudo abatido.
Bajo: raras veces experimenta afectos depresivos, pero
no es necesariamente jovial y alegre, características
asociadas más bien a la extraversión.
Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto:
emociones de vergüenza y turbación; se siente
incómodo con los demás, es sensible al ridículo y
propenso a sentimientos de inferioridad. Esta
característica se asemeja a la timidez y ansiedad
pública (pero no a la privada).Bajo: no posee
necesariamente desenvoltura y buenas habilidades
sociales; simplemente le preocupa menos la falta de
soltura en esas situaciones.
Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: incapa-
cidad de controlar los apetitos y arrebatos. Los deseos
(de comida, tabaco, etcétera) se perciben de manera
tan intensa que no puede resistirse a ellos, aunque
más adelante se lamente de ese comportamiento. Bajo:
encuentra mucho más fácil dominar esas emociones
y tiene una alta tolerancia a la frustración.
Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: se
siente incapaz de luchar contra el estrés, con-
virtiéndose en dependiente, desesperanzado o
aterrorizado cuando se enfrenta a situaciones de
emergencia.Bajo: se considera capaz de desen-
volverse en situaciones difíciles.

Para operacionalizaresta
variable discreta se usa nivel de
ansiedad (Ni) del NEO Pl-R.

Para operacionalizaresta
variable discreta se usa nivel de
hostilidad (N2) del NEO Pl-R.

Para operacionalizaresta va-
riable discreta se usa nivel de
depresión (N3) del NEO Pl-R.

Para operacional izaresta
variable discreta se usa nivel
de ansiedad social (N4) del
NEO Pl-R.

Para operacionalizaresta va-
riable discreta se usa nivel de
impulsividad (N5) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta va-
riable discreta se usa nivel de
vulnerabilidad (N6) del NEO
Pl-R.

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
 Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Facetas del factor Neuroticismo
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Variable
(nombre)

IndicadorDefinición Valores

Facetas del factor Extraversión

Cordialidad
(El)

Gregarismo
(E2)

Asertividad
(E3)

Actividad
(E4)

Búsqueda
de
emociones
(ES)

Emociones
positivas
(E6)

Fantasía
(01)

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: ex-
troversión, es cordial, afectuoso y amistoso. Realmente
le gusta la gente y establece fácilmente relaciones con
otros.Bajo: más formal, reservado y de modales distantes
de aquellos que puntúan alto.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto:
preferencia por la compañía de los demás. Disfruta
reuniéndose y divirtiéndose con otros.Bajo: Suele ser
solitario, no busca -e incluso rechaza activamente-
los estímulos sociales.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto:
dominante, animoso y socialmente destacado. Habla
sin titubeos y a menudo se convierte en líder de
grupo.Bajo: prefiere permanecer en la sombra y dejar
hablar a los demás.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: indicio
de rapidez y vigor en el sentido de energía, siente la
necesidad de estar siempre ocupado. Probablemente
lleve una vida agitada.Bajo: actúa de forma relajada
aunque no es necesariamente indolente o perezoso.

Se interpreta bajo los siguientes criterios:  Alto: ansia la
excitación y la estimulación. Le gustan los colores vivos
y los ambientes ruidosos. «Buscadores de sensaciones».
Bajo: Siente escasa necesidad de emociones y prefiere
una vida que resultaría aburrida a los que puntúan alto.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto:
tendencia a experimentar emociones positivas como
la alegría, la felicidad, el amor y el entusiasmo; ríe con
facilidad y con frecuencia, es cariñoso y optimista. Bajo:
es menos exuberante y fogoso, no es necesariamente
desgraciado.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: posee
una imaginación ardiente y una activa vida fantástica.
Sus ensoñaciones no constituyen solo una forma de
evasión, sino una vía para acceder a un interesante
mundo interior. Elabora y desarrolla fantasías y cree
que la imaginación proporciona una vida rica y creativa.
Bajo: Es más prosaico y prefiere ocuparse de las tareas
inmediatas.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
cordialidad (El) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
gregarismo (E2) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
asertividad (E3) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
actividad (E4) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
búsqueda de emociones (E5) del
NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
emociones positivas (E6) del
NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta va-
riable discreta se usa nivel de
fantasia (01) del NEO Pl-R.

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto- 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto- 3
Medio = 2
Bajo = 1

Facetas del factor apertura
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Variable
(nombre)

IndicadorDefimición Valores

Facetas del factor apertura

Estética
(02)

Sentimientos
(03)

Acciones
(04)

Ideas
(05)

Sensibilidad
a los demás
(06)

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto:
aprecia profundamente el arte y la belleza. No es
preciso que tenga talento artístico ni «buen gusto»,
pero es probable que sus intereses estéticos lo
conduzcan a desarrollar sus conocimientos y criterios
de apreciación en mayor medida que a la mayoría de la
gente. Bajo: es relativamente insensible y desinteresado
por el arte y la cultura.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto:
receptividad a los propios sentimientos y emociones
interiores. Es una persona que considera la emoción
como una parte importante de la vida. Experimenta de
manera más profunda y diferenciada los estados
emocionales y siente más intensamente que los demás
tanto la felicidad como la desdicha. Bajo: Afectos
embotados en cierto modo, no da mucha importancia
a los sentimientos.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: siente
más atracción por la novedad y variedad que por la
familiaridad y la rutina. En el tiempo libre, quizá se
dedique a una serie de diversas aficiones. Bajo:
encuentra dificultades en el cambio y prefiere atenerse
a lo probado y comprobado.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: posee
curiosidad intelectual, busca activamente intereses
individuales tanto para su propia satisfacción como
por mera curiosidad. Disfruta con discusiones filosóficas
y problemas ingeniosos. No implica necesariamente
inteligencia elevada, aunque puede contribuir a
desarrollar el potencial intelectual. Bajo: posee escasa
curiosidad y. si es muy inteligente, centra su atención
sobre temas limitados.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto, indica
disposición para cuestionar los valores sociales. políticos
y religiosos. La apertura a los valores puede considerarse
opuesta al dogmatismo.Bajo: individuo cerrado que
tiende a aceptar la autoridad y conformarse con la
tradición; es generalmente conservador.

Para operacionalizar esta va-
riable discreta se usa nivel de
estética (02) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta va-
riable discreta se usa nivel de
sentimientos (03) del NEO Pl-R.
Para operacionalizar esta va-
riable discreta se usa nivel de
acciones (04) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta va-
riable discreta se usa nivel de
acciones (04) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
ideas (05) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
valores (06) del NEO Pl-R.

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2

Bajo = 1
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Variable
(nombre)

IndicadorDefinición Valores

Facetas del factor amabilidad

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: está
dispuesto a creer que los demás son honestos y bien
intencionados. Bajo: Tiende a ser cínico y escéptico y
a pensar que los demás pueden ser peligrosos o poco
honrados.

Se interpreta bajo los siguientes criterios:  Alto: persona
franca, sincera e ingenua. Bajo: desea manipular a los
demás mediante el halago, la astucia y el engaño.
Considera estas tácticas como habilidades sociales
necesarias y puede juzgar de cándidas a las personas
más sinceras. Es probable que oculte la verdad o que
sea receloso al expresar sus verdaderos sentimientos,
sin que esto signifique que es una persona deshonesta
y manipuladora.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: se
preocupa activamente por el bienestar de otros y se
muestra dispuesto a prestar ayuda a los que la necesitan.
Bajo: es algo más centrado en si mismo y se muestra
reticente a implicarse en los problemas de los demás.

Se interpreta bajo los siguientes criterios:  Alto: ante
los conflictos interpersonales, tiende a ser condes-
cendiente, inhibe la agresión y prefiere «olvidar y
perdonar». La gente conciliadora es apacible y benigna.
Bajo: es agresivo, prefiere competir a cooperar y no
rechaza las expresiones de ira cuando es necesario.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: es
humilde y trata de pasar desapercibido aunque no
necesariamente carezca de autoconfianza o
autoestima. Bajo: se cree superior a los demás, quienes,
a su vez pueden considerarlos engreídos y arrogantes.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto:
actitudes de simpatía y preocupación por los demás.
Se siente afectado por las necesidades ajenas y da
importancia a la vertiente humana de las normas
sociales.  Bajo: es más insensible y menos inclinado a
la compasión. Se considera a si mismo realista, que
toma decisiones racionales basándose en la pura lógica.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
confianza (Al) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
franqueza (A2) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
altruismo (A3) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
actitud conciliadora (A4) del
NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
modestia (A5) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta va-
riable discreta se usa nivel de
sensibilidad a los demás (A6)
del NEO Pl-R.

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Confianza
(Al)

Franqueza
(A2)

Altruismo
(A3)

Actitud
conciliadora
(A4)

Modestia
(A 5)

Sensibilidad
a los demás
(A6)
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Variable
(nombre)

IndicadorDefinición Valores

Facetas del factor  responsabilidad (conciencia)

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

Compentencia
(C1)

Orden
(C2)

Sentido del
deber
(C3)

Necesidad
de logro
(C4)

Autodisciplina
(C5)

Para operacionalizar esta va-
riable discreta se usa nivel de
competencia (C1) del NEO
Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
orden (C2) del NEO Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
sentido del deber (C3) del NEO
Pl- R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
necesidad de logro (C4) del NEO
Pl-R.

Para operacionalizar esta
variable discreta se usa nivel de
autodisciplina (C5) del NEO PIR.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: se
considera bien preparado para enfrentarse a la vida.
Siente que posee capacidad, sensibilidad, prudencia y
eficacia. Bajo: tiene una opinión pobre de sus
habilidades y admite que frecuentemente carece de
preparación y es inepto. Hay correlación con una baja
autoestima y el predominio del locus de control interno.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: pulcro,
bien organizado y limpio. Guardas las cosas en los
lugares adecuados. Bajo: es incapaz de organizarse y
se describe a si mismo como desordenado.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: se
adhiere estrictamente a sus propios principios éticos y
cumple escrupulosamente con sus obligaciones
morales. Se encuentra «guiado por la conciencia» Bajo:
más descuidado en estas materias, puede ser poco o
nada fiable.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto: posee
altos niveles de aspiración y trabaja intensamente para
lograr sus objetivos; es diligente y resuelto y se marca
una dirección en la vida. Puntuaciones muy elevadas
pueden significar que se enfrasca demasiado en sus
ocupaciones y puede convertirse en «adicto» al trabajo.
Bajo: Negligente o incluso perezoso, no busca el éxito.
Carece de ambiciones y puede parecer que no tiene
objetivos, si bien con frecuencia está satisfecho con
sus bajos niveles de rendimiento.

Se interpreta bajo los siguientes criterios: Alto:
habilidad para iniciar tareas y llevarlas a cabo hasta el
final a pesar de inconvenientes y distracciones. Posee
capacidad de «automotiva-ción». Bajo: suele dilatar el
inicio de sus quehaceres, se desanima fácilmente y
está deseando abandonarlos. La falta de autodisciplina
se confunde fácilmente con la impulsividad (en ambos
casos existe escaso autocontrol), pero el sujeto
impulsivo no soporta hacer lo que no le gusta mientras
que el que tiene poca autodisciplina no es capaz de
esforzarse en hacer lo que le gustaría. El primero
requiere estabilidad emocional; el segundo necesita
un grado de motivación que carece.
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Variable
(nombre)

IndicadorDefinición Valores

Deliberación
(C6)

Ansiedad y
depresión
(NlN3a)

Ansiedad y
vulnerabilidad
(Ni N6a)

Competencia
y orden
(ClC2a)

Competencia
y sentido del
deber (ClC3a)

Sentido del
deber  y
autodisciplina
(C3C5a)

Necesitad de
logro y
autodisciplina
(C4C5a)

Necesitad de
logro y
autodisciplina
alto
(DC4DC5)

Sentido del
deber y
autodisciplina
alto
(DC3DC5)

Facetas del factor  responsabilidad (conciencia)

Se interpreta bajo los siguientes criterios:  Alto:  tendencia
a pensar mucho las cosas antes de actuar. Persona
reflexiva y prudente. Bajo: es precipitado y a menudo
habla o actúa sin tener en cuenta las consecuencias.
En el mejor de los casos, es espontáneo y capaz de tomar
decisiones inmediatas cuando son necesarias.

A mayor valor, mayor nivel de ansiedad y depresión.

A mayor valor, mayor nivel de ansiedad y
vulnerabilidad.

A mayor valor, mayor nivel de competencia y orden.

A mayor valor, mayor nivel de competencia y sentido
del deber.

A mayor valor, mayor nivel de sentido del deber y
autodisciplina.

A mayor valor, mayor nivel de necesidad de logro y
autodisciplina.

Separa a todos los alumnos que poseen un nivel alto
de necesidad de logro y de autodisciplina.

Separa a todos los alumnos que poseen un alto nivel
de sentido del deber y de autodisciplina.

Para operacionalizar esta va-
riable discreta se usa nivel de
delibe-ración (C6) del NEO Pl-R.

Variable discreta que se forma
como resultado de la suma de las
variables N1 y N3.

Variable discreta que se forma
como resultado de la suma de las
variables N1 y N6.

Variable discreta que se forma
como resultado de la suma de las
variables Cl y C2.

Variable discreta que se forma
como resultado de la suma de las
variables C1 y C3.

Variable discreta que se forma
como resultado de la suma de las
variables C3 y C5.

Variable discreta que se forma
como resultado de la suma de las
variables C4 y C5.

Agrupa a todos los alumnos que
poseen un nivel alto de necesidad
de logro y de autodisciplina. Para
ello, se generó una variable
dummy, luego de combinar dos
variables originales: C4 y C5.

Agrupa a todos los alumnos que
poseen un alto nivel de sentido
del deber y de autodisciplina. Para
ello, se generó una variable
dummy. luego de combinar dos
variables originales: C3 y C5.

Alto = 3
Medio = 2
Bajo = 1

De 1 a 6.

De 1 a 6.

De 1 a 6.

De 1 a 6.

De 1 a 6.

De 1 a 6.

Alto nivel de
necesidad
de logro y
autodis-
ciplina = 1
De otro
modo = 0

Alto nivel de
sentido del
deber y
autodisciplina
= 1 De otro
modo = 0
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Variable
(Nombre)

IndicadorDefinición Valores

El acomodador se desempeña mejor en la
experiencia concreta y la experimentación activa.
Su punto fuerte reside en hacer cosas y hablar
sobre lo que está ocurriendo, en realizar proyectos
y experimentos y en involucrarse en situaciones
nuevas y retadoras, pues aprende a partir de las
experiencias directamente. Disfruta haciendo
planes. La pregunta que lo caracteriza es
«¿cómo?». En situaciones en que la teoría o el
plan no se atienen a los hechos, probablemente
los descarte. Suele arriesgarse más que las personas
de los otros tres estilos, y tiende a actuar de manera
«visceral» en lugar de analizar lógicamente las
situaciones. Destaca en situaciones en las que
debe adaptarse a circunstancias inmediatas
especificas. Se siente cómodo con las personas,
aunque a veces se muestre impaciente y
atropellador. Sus intereses compatibilizan con el
campo de los negocios. Terrenos técnicos o
prácticos (comercio, ventas, mercadotecnia,
relaciones públicas, administración de empresas).

El divergente se desempeña mejor en la
experiencia concreta y la observación reflexiva.
Su punto más fuerte reside en su capacidad
imaginativa. Se destaca por considerar situaciones
concretas desde diversas perspectivas y cuando
se requiere una gran producción de ¡deas. La
pregunta que lo caracteriza es «¿por qué?». Sus
aportaciones a las situaciones son observar más
que tomar parte en la acción. Se interesa en las
personas y tiende a ser imaginativo y sensible. La
revisión de lecturas no le es beneficiosa. Los
directivos de personal suelen presentar este estilo.
Tiene amplios intereses culturales y le gusta estar
en contacto con la información, especializándose
en las artes, humanidades. entretenimiento y
servicios (artes, letras y humanidades).

Para operacionalizar esta
variable, se usa una variable
dicotómica que especifica si el
alumno tiene un estilo de
aprendizaje acomodador o no
en función de los resultados del
inventario de Kolb.

Para operacionalizar esta
variable, se usa una variable
dicotómica que especifica si el
alumno tiene un estilo de
aprendizaje divergente o no en
función de los resultados del
inventario de Kolb.

Acomodador = 1
Otros estilos = 0

Divergente = 1
Otros estilos = 0

Acomodador

(AC)

Divergente

(DIV)

Para evaluar los estilos de aprendizaje, se usaron variables dicotómicas
asociadas a los resultados del inventario de Kolb adaptado por Escurra
(1992) y aplicado por el STEP a los ingresantes del año 2006.
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El asimilador destaca en la capacidad de concep-
tualización abstracta y la observación reflexiva. Su punto
fuerte reside en la capacidad para crear modelos teóricos.
Destaca en el razonamiento inductivo, en la asimilación
de observaciones dispares a una explicación integral,
pudiendo entender una amplia variedad de información
y colocarla de manera lógica y concisa. La pregunta que
lo caracteriza es «¿qué?». Se interesa menos por las
personas y más por las ¡deas y conceptos abstractos, pero
menos por la aplicación práctica de las teorías, ya que es
más importante que estas sean lógicas, sólidas y precisas,
pero no se interesa por su valor práctico. Le gusta que la
información le sea presentada de manera coherente y
organizada por un profesor experto. Sus intereses se
orientan a las ciencias básicas más que a las aplicadas,
encontrándose principalmente en los departamentos de
investigación y planificación (economía, física, química,
biología, matemáticas).

El convergente sobresale en las capacidades de con-
ceptualización abstracta y experimentación activa. Su
punto fuerte está en la aplicación práctica de las ideas.
Sus conocimientos están organizados de manera tal que
puede concentrarlos en problemas específicos mediante
el razonamiento hipoté- tico-deductivo. La pregunta
que lo caracteriza es «¿qué pasa si?». Es una persona que
trabajan con más facilidad con cosas que con personas.
Le agrada comprender cómo funcionan las cosas y trabajar
empleando estrategias de ensayo-error. Tiene tendencia
a la acción, aunque también necesita el apoyo de lecturas
fundamentadas mediante la investigación. Posee
habilidad para encontrar el uso práctico de las ¡deas y las
teorías, asi como para la solución de problemas y la toma
de decisiones. Se desenvuelve mejor manejando acciones
y problemas de carácter técnico que en situaciones
interpersonales. Le agrada experimentar con diversas
ideas para hallar la mejor solución, probar teorías, diseñar
y realizar experimentos. Se desempeña mejor en tareas
como las pruebas convencionales de inteligencia en las
que hay una sola respuesta o solución concreta al
problema. Tiene intereses limitados y opta por espe-
cializarse en las ciencias físicas, asi como en carreras
especializadas y tecnológicas (Ingeniería, Contabilidad).

Variable
(nombre)

IndicadorDefinición Valores

Acomodador = 1
Otros estilos = 0

Divergente = 1
Otros estilos = 0

Acomodador
(AC)

Divergente
(DIV)

Para operacionalizar
esta variable, se usa
una variable dico-
tòmica que especifica
si el alumno tiene un
estilo de aprendizaje
asimilador o no en
función de los resul-
tados del inventario de
Kolb.

Para operacionalizar
esta variable, se usará
una variable dico-
tòmica que especifica
si el alumno tiene un
estilo de aprendizaje
convergente o no en
función de los resul-
tados del inventario de
Kolb.
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Asimilador o
Convergente

(ASICON)

Asimilador o
Acomodador

(ASIAC)

Divergente o
Convergente
(DIVCONV)

Variable
(nombre)

IndicadorDefinición Valores

Esta variable separa a los estudiantes asimiladores y
convergentes.

Esta variable separa a los estudiantes asimiladores o
acomodadores.

Esta variable separa a los estudiantes divergentes o

convergentes.

Para operacionalizar
esta variable, se usa
una variable dico-
tómica que especifica
si el alumno tiene un
estilo de aprendizaje
asimilador o conver-
gente en función de
los resultados del
inventario de Kolb.

Para operacionalizar
esta variable, se usa
una variable dico-
tómica que especifica
si el alumno tiene un
estilo de aprendizaje
asimilador o acomo-
dador en función de los
resultados del inven-
tario de Kolb.

Para operacionalizar
esta variable, se usa
una variable dico-
tómica que especifica
si el alumno tiene un
estilo de aprendizaje
divergente o conver-
gente en función de
los resultados del
inventario de Kolb.

Asimilador o
convergente = 1
 Otros estilos = 0

Asimilador o
convergente = 1
Otros estilos = 0

Divergente o
Convergente = 1
Otros estilos = 0
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d) Variables socio-familiares

La información para operacionalizar estas variables proviene de la Oficina
de Becas y Bienestar4 de la UP.

4. Desde el año 2007, esta área se denomina Unidad de Escalas de Pensiones.

Evalúa el nivel y composición de los ingresos
familiares, asi como el nivel de gasto de la
familia.

Esta variable evalúa si el estudiante
proviene de un hogar de padres separados
o divorciados.

Esta variable evalúa si el estudiante
proviene de un hogar donde existe un
padre viudo o una madre viuda, alguno de
los padres abandonó el hogar o el hijo no
ha sido reconocido por uno de sus padres.

Engloba en un solo grupo a aquellos
alumnos cuyos padres están separados o
cuya familia es monoparental.

Variable
(nombre)

IndicadorDefinición Valores

Para operacionalizar esta variable,
se usa la escala de pago de los
estudiantes de la universidad que
fue asignada por a la Oficina de
Becas y Bienestar, luego de la
evaluación de la situación socio-
económica del hogar. Estas escalas
corresponden a cuatro categorías
desde la A (escala más baja) hasta
la D (escala más alta).

Para operacionalizar esta varíable,
se usa una variable dicotómica
que especifica si el alumno pro-
viene de un hogar de padres sepa-
rados o divorciados.

Para operacionalizar esta varia-
ble, se usa una variable dico-
tómica que especifique si el
alumno proviene de una familia
monoparental.

Es la suma de las variables
FAMSEP y FAMONO.

D = 4
C = 3
B = 2
A = 1

Hogar
separado = 1
Otros
hogares = 0

Familia
monoparental = 1
Otrasfamilias = 0

Separado o
monoparental = 1
De otro modo = 0

Factor
general de

nivel
socioeconómico

(NSE)

Separación
del hogar
(FAMSEP)

Familia
monoparental

(FAMONO)

Separación
del hogar o

Familia
monoparental
(FASEMONO)
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Edad
(ED)

Edad
avanzada

(ED2)

Sexo
(SX)

Apellidos que
empiezan con

la letra A
(ALFA)

Evalúa el número de años del estudiante
al momento de haber ingresado a la
universidad.

Evalúa los efectos de haber ingresado a la
universidad a una edad avanzada.

Esta variable determina si el individuo
pertenece al sexo masculino o femenino.

Separa los alumnos con apellidos que
empiezan con la letra «A».

Para operacionalizar esta variable,
se usa la edad del estudiante al
momento de haber ingresado a la
universidad.

Para operacionalizar esta variable,
se usa la edad elevada al cuadrado
del estudiante al momento de
haber ingresado a la universidad.

Para operacionalizar esta variable.
se usa una variable dicotòmica que
especifica si el alumno es hombre
o mujer.

Para operacionalizar esta variable.
se usa una variable dicotòmica que
especifica si el apellido del alumno
empieza con la letra «A».

Mayores a 15 años

Mayores a 25 años

Mujer = 1
Hombre = 0

Apellidos que
empiezan con  
«A» = 1
De otro modo = 0

e) Variables de identificación

La información para operacionalizar estas variables proviene del SII de la
UP.

Variable
(nombre)

IndicadorDefinición Valores
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Anexo III: Ficha de información aplicada a estudiantes

Encuesta sobre Economía y Matemáticas durante la educación secundaria

La presente encuesta ha sido diseñada para recabar información que contribu-
ya a mejorar el proceso de enseñanza. Te agradecemos de antemano tu apoyo.

Nombre del encuestado

Código del encuestado

4. Escribe el nombre de tu colegio     (en el que concluiste el 5to de secundaria):

5. Si cursaste 3ero o 4to de secundaria en otro colegio, por favor escribe
el nombre de dichos colegios en la siguiente tabla, si no pasa a la
pregunta 6.

1. Edad

3. Carrera Adm. Cont. Eco.

2. Sexo M F

Año                   Colegio
3ero de secundaria
4to de secundaria

Por favor, marca con un aspa, en el casillero respectivo, la respuesta que
consideres que es la más conveniente.

6. Cursaste alguna modalidad de bachillerato (internacional, alemán,
italiano o francés):

Sí

No

Pasa a la pregunta 7

Pasa a la pregunta 9

7. ¿Cuántos años de bachillerato internacional cursaste?

Un año

Dos años
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A Cálculo diferencial (es decir, contenidos asociados al
concepto y la aplicación de las derivadas).

B Geometría analítica (es decir, contenidos asociados al
desarrollo de ejercicios sobre la recta, la pendiente, la
parábola, etcétera).

C No llegué a revisar, ni siquiera superficialmente, los temas
mencionados anteriormente.

8. ¿Durante qué años de tu educación secundaria cursaste tu bachillerato
internacional? (puedes marcar más de una opción)

9. En los cursos de Economía que cursaste durante la secundaria (considera
también los que hayas cursado durante el bachillerato internacional),
te enseñaron contenidos en los cuales:
(puedes marcar más de una opción)

10. En los cursos de matemáticas que cursaste durante la secundaria
(considera también los que hayas cursado durante el bachillerato
internacional), te llegaron a enseñar:
(puedes marcar más de una opción)

11. En promedio, ¿cuántos alumnos estudiaban contigo en tu salón de clases
durante tu último año de educación secundaria?

4o 5o 6°   7°

A Se desarrollaban modelos gráficos en planos cartesianos
(como, por ejemplo, curvas de oferta y demanda)

B Se debía aplicar herramientas algebraicas básicas (como,
por ejemplo, obtener puntos de equilibrio a través de
sistemas de ecuaciones)

C Llevé cursos de Economía, pero que no tenían contenidos
matemáticos como los descritos en las preguntas anteriores.

D No llevé cursos de Economía durante mis estudios en el
colegio.

Menos de
15

15-    21-    26-    31-    36-    41-    46-    51-
20     25     30     35     40     45     50    55

Más de
55
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Anexo IV: Matriz de correlación de las variables de los modelos Créditos
Acumulados y Calificación Acumulada

Tabla A3
Matriz de correlación de Calificación Acumulada

cal_acu

ub

nopreun

capromat

razabs

aptnum

emat2

c4c5a

ba

1

0,0207

0.1693

0,5502

0.2254

0,3178

0,0626

0.1527

0,126

1

-0,016

-0,1321

0,035

-0,0903

0,0229

0,1394

0,0283

1

-0,0277

0.0479

0,0561

-0.0488

-0,0651

0.1075

1

0,1918

0,3706

-0,021

0,1677

-0,0197

1

0.3454

-0,0679

0,0051

0,03

1

-0,0312

-0,0246

0.0879

1

-0.0498

0,1138

1

-0,0676

cal_acu ub nopreun capromat razabs aptnum emat2 c4c5a ba

1
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