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l. Clasificación de los predictores

En la búsqueda bibliográfica hemos llegado a identificar más de 
cien predictores diferentes. En consecuencia, a la hora de informar 
acerca de cuál sea la fuerza predictora de cada uno era preciso organi­
zarlos dentro de algunas categorías simplificadoras de esa lista inter­
minable. 

Ya conocíamos la clasificación de Rodríguez Espinar [ 1], quien es­
quematiza los once predictores que utiliza en su trabajo en los siguientes 
apartados: Predictores de tipo intelectual (Inteligencia general, Razona­
miento abstracto y Razonamiento numérico), Inhibidores del rendimien­
to (Escala de ansiedad manifiesta), de Autoconcepto (Autoconcepto ge­
neral, académico, académico percibido por los padres y por los profe­
sores) y Facilitadores del rendimiento (Escala de rendimiento vía con­
formidad, de independencia y escala de eficiencia intelectual). Sin em­
bargo, la mayor parte de nuestros predictores no eran encuadrables 
dentro de esas categorías. Por otra parte, algunas de éstas no encon­
trarían predictores que incluir en ellas y otras muy pocos. Sin duda 
que la razón explicativa de esta insuficiencia puede hallarse en el hecho 
de que los predictores que este autor introduce se refieren a estudiantes 
pertenecientes a educación intermedia, estudiantes que presentan un 
cuadro explicativo del rendimiento acusadamente diferente del de nivel 
universitario. En consecuencia, acudimos a fuentes específicas de este 
nivel superior. 

La impresión al final de la consulta fue la de que, tal vez excepto en 
un caso, en los pocos en que ha existido un intento de clasificación, ha 
sucedido que o ha sido muy general con alguna escasa especificación o, 
cuando ésta ha estado presente, desde nuestro criterio la consideramos 
inadecuada. En efecto, Merante [2] los clasifica en: culturales, sociales, 
personales, psicológicos, demográficos, características de conducta y psi­
cográficos; a su vez éstos los especifica en personalidad y estilo de vida. 
Rawls y otros [3] hablan de la información biográfica en la que inclu­
yen la edad y el estado civil. Hemos aludido a los factores demográficos·; 
pues bien, ha sido Kotler [ 4] quien los ha especificado de un modo más 
completo, si bien, desde nuestro criterio, confusamente. Entre los facto­
res demográficos incluye: edad, sexo, orden de nacimiento, ingresos, 
educación de los padres, status religioso (creencias) y étnico, y factores 
geográficos. En un momento de su trabajo habla de «factores antece­
dentes». 

A nuestro juicio, la clasificación de Tourón [5] es más completa, 
general y específica a la vez, llegando a incluir en su estudio hasta 85 
predictores. Pero, por su especial interés y carácter de exhaustividad y 
por estar centrado en nuestro país, la consideraremos aparte. Baste por 
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Más recientemente, excepto Wolf [8] que encontró un poder predic­
tivo significativo, aunque bajo, en la variable edad, el resto de los 
autores que la han incorporado en sus estudios (McDonald y McPherson; 
Wileman, Konvalina y Stephens; Malstrom y otros) [9] no han encon­
trado el más mínimo poder predictivo tanto en Economía, como en Inge­
niería o en un Curso de Computadoras. 

En cuanto al poder predictivo del sexo, Weitz y Colver [ 10] afirmaron 
que los estudiantes rinden mejor, estén o no los objetivos claramente 
definidos, y Hood [11] concluyó en la misma línea, si las estudiantes no 
eran «formales», si procedían de grandes ciudades, si tenían alta fre­
cuencia de liderazgo y si tenían muchos conocidos más bien que pocos 
pero íntimos amigos. 

Los hombres rinden académicamente con más éxito, si se ha deli­
mitado o diseñado una especial área de estudio [ 12], si se relacionan 
con una carrera que les permita ser provechosos y trabajar con perso­
nas, y no un trabajo que sea primariamente un medio para ganar mucho 
dinero; y si tienen más amigos entre sus colegas que entre sus antiguos 
amigos y si responden a cuestiones con respuestas diferentes del «no 
sé» [13]. Dalton [14] pretendía probar el valor predictivo del SAT y 
del HSA respecto del GPA (*) en dos universidades. La conclusión a la 
que llegó fue la de que este valor fue declinando con el tiempo, pero 
este declinar era mayor en los chicos que en las chicas. 

Nord y otros [15] han encontrado que el valor predictivo de una 
medida del tipo de control y otra del rendimiento en el área de Negocios 
declina con el tiempo, más aceleradamente en los estudiantes que en 
las estudiantes universitarias. May y otros [16], y Carney y Geis [17] 
no han encontrado que el sexo tenga fuerza predictiva. 

Para una mayor información véase la revisión de Petersen, Crockett 
y Tobin-Richards [18]. En cualquier caso este atributo se halla sometido 
especialmente a las cambiantes condiciones del ambiente cultural, que 
en este momento es de homogeneización intersexos. 

En cuanto al estado civil, de estar no casado o casado pero con 
hijos, o casado pero sin niños, Malstrom y otros [19] encontraron que 
fue un factor predictivo significativo, pero de menos importancia 
que otros. 

1.1.2. Circunstanciales 

¿Alguna circunstancia vinculada a personas relacionadas tiene algún 
valor predictivo? May y otros [20] encontraron un valor predictivo del 
6'3 por ciento en la variable «número de personas que están viviendo 

(*) Para la comprensión del significado de estas siglas, véase más adelante. 
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1.2. Rendimiento académico 

Antes de pasar a examinar los estudios acerca del efecto predictor 
del rendimiento, estudiaremos una serie de variables relacionadas con 
la actividad y vida del estudiante. 

1.2.1. El estudiante 

¿Es importante sentirse a gusto? ¿Es relevante el esfuerzo? Deboer 
[35] encontró resultados significativos, pero en ambos casos bajos. En 
cuanto a la institución puede concluirse: La satisfacción en la Univer­
sidad no es significativa [36]. No lo es tampoco el esperar que el profe­
sorado les ayude, ni el tener esperanzas de que las clases sean intere­
santes [37]. Sin embargo, García Llamas [38], con alumnos de la UNED, 
ha encontrado que el número de consultas a los profesores de la Sede 
Central predice significativamente el rendimiento. 

En el acto del estudio la capacidad de concentración ha resultado 
significativa [39]; el método, según Watkins [ 40] confirma, después de 
la calificación final en la escuela secundaria, es la variable con más 
fuerza predictiva de entre una serie de variables de personalidad. Según 
García Llamas [41], la consulta al mayor número de fuentes para pre­
parar la asignatura predice con más seguridad el rendimiento, así como 
cuanto mayor sea el promedio de horas dedicadas al estudio personal. 
La variable «tiempo» es una variable bastante estudiada. 

En otros niveles educativos la variable tiempo presenta una signifi­
cativa relación con el rendimiento. Fredrick y Walberg [ 42] han efec­
tuado una revisión bibliográfica de estudios acerca del aprendizaje como 
una función del tiempo, llegando a la conclusión de que correlacionan 
positiva y significativamente con el rendimiento tanto los años y los 
días, como las horas y los minutos dedicados a la instrucción. En efecto, 
a partir de los estudios revisados, estos mismos autores (1982) han con­
feccionado una lista de variables significativas, que han sido utilizadas 
como medidas de tiempo instructivo. Se han identificado 34 variables 
de tiempo significativas y siete no significativas. 

No han resultado significativas variables tales como días que la es· 
cuela está abierta, frecuencia de trabajo en casa, duración del día acadé­
mico y del año escolar, minutos dedicados a la lectura, número de llega­
das tarde y asistencia de medio día. 

De las variables significativas destacamos étas: Horas de tarea en el 
hogar, disponibilidad de tiempo para la tarea en el hogar, tiempo de 
contacto con el profesor, tiempo efectivo dedicado a la tarea, propor­
ción de asistencia a clase, años de escolaridad, tiempo dedicado a la lec­
tura, minutos dedicados a leer, minutos de lectura silenciosa, pérdida 
de tiempo, voluntad de dedicar tiempo al estudio, laboriosidad, número 
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1.2.2. El rendimiento, el mejor predictor 

Sin lugar a dudas, el rendimiento en niveles, cursos y grados ante­
riores ha sido la variable que se ha estudiado con más insistencia. Se 
han efectuado registros de calificaciones anteriores y medidas o con­
troles de acceso a la enseñanza universitaria, tomándose como variables 
predictoras, como veremos. Es ésta una constante tanto en nuestro 
ámbito [ 47] como fuera de él. 

En nuestra búsqueda hemos encontrado tests, pruebas y puntua­
ciones de rendimiento, cuyas expresiones más habituales en la literatura 
son del tipo del ACT (American College Testing), SAT (Scholastic Apti­
tude Test), SCAT (Scholastic and College Ability Test), ATGSB (Admi­
sions Test far Graduate Study in Bussiness), HSA (High School Achie­
vement), HSR (High School Rank), OPA (Grade Point Average), HSC 
(High School Certificate), GED (General Educational Development) y el 
GRE (Graduate Record Examination). En su mayor grado se refieren las 
investigaciones a puntuaciones en la escuela secundaria (high school), a 
su promedio (grade point average), a calificaciones de admisión en la 
Universidad o a puntuaciones de grados o cursos universitarios. En 
nuestro país, incluso, se ha llegado a demostrar la efectividad de la 
puntuación subjetiva en la Universidad (¿«Cómo considera su rendi­
miento en la UNED»?) como un significativo predictor del rendi­
miento [ 48]. 

Wolf [ 49], en la introducción a su trabajo, afirma que los más eficien­
tes predictores del rendimiento académico en la Universidad son las 
medidas de aptitud escolar obtenidas de puntuaciones en tests estan­
darizados y medidas de rendimiento académico en la escuela secundaria. 
Veámoslo con algo más de detalle. 

Carney y Geis [50] concluyen que la puntuación global en el ACT 
predecía el 51'8 por ciento del rendimiento; y en particular el ACT de 
Ciencias Naturales un 41, el de Inglés un 40, el de Ciencias Sociales un 
45 y el de Matemáticas un 7 por cien. En la misma línea, si bien algo 
más bajo, concluyen otros autores (Lavin, y McDonald y McPherson) [51]. 

También el SAT ha resultado una prueba significativa que, junto con 
la puntuación en la escuela secundaria, predice el 36'2 por cien [52]. 
A similares conclusiones, junto con el GPA en la escuela secundaria, 
llegan Gussett [53]: 38'4 por cien, y más bajo Chissom y Lainer [54]: 
15'2. I.:arson y Scontrino [55] en un plazo de ocho años obtienen corre­
laciones que oscilan de 0'22 a 0'53. En la misma línea concluyen Nord 
y otros [56] con el ATGSB. 

La puntuación en secundaria, medida o expresada a través de HSA, 
HSR, GPA y HSC, para Judy [57] es el mejor predictor individual; para 
Troutman [58] la correación es 0'40; y para Pedrini y Pedrini [59] el 





506 M.ª ANGELES GONZALEZ y EDUARDO LOPEZ 

1.4. Aptitudes y funciones mentales 

No concuerdan los autores ni es fácil clasificar las variables o dimen­
siones humanas. Tyler [72]) clasifica, en su conocida obra de 'Psicología 
Diferencial, las principales dimensiones humanas individuales en los 
correspondientes capítulos sobre la inteligencia, rendimiento escolar, 
aptitudes y talentos especiales, personalidad, intereses y valores, y es­
tilos cognitivos. Hemos querido diferenciar inteligencia de aptitudes 
diferenciales; pero, ¿dónde incluir una serie de funciones mentales como 
inferir, deducir, evaluar . . . ? A estas operaciones las hemos denominado 
«funciones mentales». 

Tomando como criterio el rendimiento en estudios sociales, Gable y 
otros [73] encontraron que la capacidad de interpretación y el recono­
cimiento de supuestos eran predictores significativos: El primero pre­
dice un 3'3 por ciento y el segundo 0'80; mientras que ni la capacidad 
de inferencia, ni la evaluación de discusiones ni la deducción son signi­
ficativos. Kirnan y Geisenger [74] encontraron que una prueba de 
analogías no predecía el rendimiento en Psicología. 

De los estudios consultados, el de Wileman y otros [75] es el que 
mejores resultados arroja. El criterio es el rendimiento en un curso de 
computadora. Pues bien, tres de los cuatro predictores son significati­
vos: Razonamiento lógico ( 12'3 por ciento), completar secuencias en 
computadora (7 por cien) y ejecución algorítmica ( 1 por cien); la tras­
lación alfanumérica no lo es (r = 0'14). 

En Lengua inglesa las destrezas autoestimadas en lectura y en escri­
tura son significativas: correlación de: -0'45 y -0'28, respectivamente; 
mientras que el desarrollo lector, las palabras por minuto y el vocabu­
lario autoestimado no lo son [76]. Los resultados significativos vienen 
a indicar que los estudiantes no son conscientes de sus destrezas lecto­
gráficas. 

Livingston [77], en una variable que denomina «efectividad inter­
personal», especialmente útil en profesiones de ayuda encuentra que ni 
la percepción interpersonal, ni la comprensión y clasificación de fotos 
(destrezas que supone en profesiones para comunicarse) son significa­
tivas, mientras es muy baja la fuerza predictiva de la sensibilidad no 
verbal y de los significados implícitos. 

1 .5. Personalidad 

En el apartado de «personalidad» vamos a incluir la motivación, las 
autoexpectativas, los estilos cognitivos, el tipo de control, la autoestima, 
el neuroticismo, la extroversión y la flexibilidad, a pesar de que puedan 
formularse algunas dudas en cuanto a la inclusión de ciertas variables 
bajo este apartado, a la vista de los anteriores. 
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2. El estudio de Tourón (1982; 1982, a; 1984)

Según nuestra información es ésta la investigación más completa y
ya finalizada, en la que se sigue el modelo de regresión múltiple para la 
predicción del rendimiento, en donde se incluye el mayor número de 
variables predictoras. Ya hemos aludido a los epígrafes generales en los 
que incluye hasta 85 predictores. No detallaremos todos, sino los que 
más contribuyen a predecir la varianza del rendimiento. 

El punto de partida del autor es el de que es preciso conocer a los 
alumnos para educarlos. Para ello pretende pronosticar lo que puede 
esperarse de cada alumno (al final del primer curso en las áreas de Ma­
temáticas, Física, Química y Biología) en función de rendimientos aca­
démicos previos al ingreso en la Universidad (enseñanza media y Curso 
de Orientación Universitaria), de la inteligencia y aptitudes diferenciales, 
de conocimientos y habilidades previas en el momento de ingresar en la 
Universidad, de rasgos básicos de personalidad y de intereses profesio­
nales, en orden a: 1) Conocer el rendimiento esperable de cada alumno; 
2) Conocer qué rasgos personales intervienen y en qué grado en las ex­
pectativas de un determinado rendimiento; 3) Remover obstáculos y 
conocer qué variables activar para ayudar a mejorar a los que rinden 
insuficientemente; 4) Conocer qué error se comete en la predicción o 
pronóstico y qué rendimiento (máximo y mínimo) puede obtenerse; 5) 
Determinar los valores mínimos de cada variable predictora con los 
cuales puede obtenerse un rendimiento suficiente; 6) Exigir a cada alum­
no un rendimiento satisfactorio en su doble vertiente de exigencia, al 
profesor y al alumno. 

La muestra la constituyen entre 76 y 96 alumnos del primer curso 
de la Facultad de Ciencias (curso 1980-81) de la Universidad de Navarra; 
alumnos de ambos sexos, provenientes de centros estatales y privados, 
y procedentes de Navarra, provincias vascongadas y de otros lugares. 

La variable criterio (calificaciones finales en cada asignatura) tuvo 
tres momentos de medición: primer parcial, segundo y examen final 
(fueron las calificaciones de los profesores). En el estudio se contabili­
zan las del primer parcial y las del segundo parcial-rendimiento final. 

Las variables predictoras ya quedan mencionadas pero precisan algo 
de especificación: El rendimiento previo al ingreso en la Universidad 
engloba las cuatro asignaturas de criterio más el rendimiento global en 
BUP y COU, y en las pruebas de selectividad; la inteligencia se ha me­
dido a través del Test del Dominó (D-48); las aptitudes diferenciales a 
través de la batería del DAT; la personalidad a través del Cuestionario 
16 PF de Cattel1; los intereses a través de la prueba de Kuder; y las 
habilidades previas a través de pruebas de rendimiento lector y de un 
cuestionario de hábitos y opiniones sobre el estudio. 



V.14: 
V.16: 
V.17: 
V.18: 
V.19: 

.20: 

V.32: 
V.36: 
V.37: 
V 
V.41: 

a 

Física 

0.0936 
0.0397 
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Variables 
predictoras: 

V.13 
V.18 
V.21 
V.45 (1) 
V.12 
V.36 
V.32 
V.14 
V.17 

Predicción de 
Química 

0.3503 
0.0821 
0.0284 
0.0217 
0.0149 
0.0124 
0.0057 
0.0012 
0.0011 

R2:0.5178 

Variables 
predictoras: 

V.16 
V.21 
V.45 (1) 
V.12 
V.42 
V.19 
V.18 

Predicción de 
Biología 

0.3705 
0.1143 
0.0300 
0.0378 
0.0230 
0.0005 
0.0000 

R2: 0.5761 

La correlación múltiple (R) entre cada criterio y el conjunto de las 
7 a 9 variables predictoras para cada caso, son las siguientes: Para Mate­
máticas, 0.7822; para Física, 0.7140; para Química, 0.7196; para Bio­
logía, 0.7590. Fuera de las 7, 8 ó 9 variables predictoras reseñadas, el 
resto no contribuyen a predecir varianza del criterio. Mientras la V.12 
(nota media de Matemáticas en BUP y COU) predice un 42.37 por cien de 
la varianza del criterio (Matemáticas) la V.45 (2) (Estabilidad Emocional) 
sólo predice un 0.22 por ciento de ese mismo criterio. Otras posibles 
variables más allá de las ocho mencionadas no contribuyen ya a la pre­
dicción del rendimiento matemático. 

Otro caso más claro lo tenemos en Biología: mientras la nota media 
global en BUP y COU (V.16) contribuye un 37.05 por cien a predecir el 
rendimiento en Biología, la V.19 contribuye sólo un 0.5 por cien y la 
V.18 nada; y el resto tampoco. 

En resumen, una batería de rendimiento fiable y válida, y una serie 
de tests de aptitudes diferenciales serían los mejores y más adecuados 
predictores del rendimiento académico. 

Las calificaciones del primer parcial (diciembre o enero) son unos 
magníficos predictores del rendimiento en junio. La importancia de este 
dato (que el autor obtiene en su estudio) es clara: todavía quedarían 
varios meses del curso para ayudar a cada alumno a superar sus difi­
cultades. 

También se ha afirmado que la predicción escolar posibilita una ac­
ción educativa orientada a prevenir rendimientos inadecuados (insatis­
factorios tanto como insuficientes). También se ha visto que las princi­
pales variables se reducen a estos tres tipos: académicas, aptitudinales 
y de personalidad. ¿Hacia cuáles debería orientarse la acción educativa? 
Para responder a esta pregunta es preciso plantearse previamente esta 
otra: De esas variables, ¿cuáles son alterables? Las segundas tal vez 
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Esta conclusión es más aplicable en variables de tipo humanístico 
que de tipo científico. Un caso muy ilustrativo de lo que decimos lo 
constituye el ejemplo de Watkins [90], el cual presenta cuánta varianza 
del GPA es predicha por el HSC en diversos campos: en Humanidades 
predice un 17'2 por ciento, en Económicas un 23'2 y en Ciencias un 47'7. 
Esto no es de extrañar por cuanto, entre otros motivos y no el menor, 
las posibilidades de medidas fiables y válidas en el campo humanístico 
son menores que en el científico. Esta razón aduce Livingston [91] 
cuando explica los bajos porcentajes de su estudio sobre el éxito en 
Psicología y Orientación, a partir de tests de comunicación no verbal. 

Estas observaciones nos deben inclinar a seguir trabajando, más que 
inducir al desánimo. 

Queremos, finalmente, terminar este trabajo hablando del modelo 
universitario de predictores que difiere en cierto grado del de otros nive­
les. Rodríguez Espinar [92] encuentra dos variables que conjuntamente 
predicen un 38'6 por cien de la varianza de alumnos en educación inter­
media (segunda etapa de educación básica); el resto de las variables, 
incluida la motivación, no tienen significativo poder predictivo. Las 
variables aludidas son las de autoconcepto (29'3 por ciento) e intelec­
tuales (9'3). En un estudio de García Hoz [93] se utilizan dos predic­
tores, la instrucción poseída por el sujeto y la capacidad mental, los dos 
incluibles dentro del campo cognoscitivo. Sin embargo, este autor afirma 
en el trabajo aludido que «tal vez la solución óptima hubiera sido utili· 
zar un predictor situado en el campo cognoscitivo y otro predictor que 
respondiera a las características del mundo afectivo de los sujetos». 

Así pues, del campo afectivo nos quedaríamos con el autoconcepto o 
autoimagen, en la línea de los estudios de Rodríguez Espinar [94] y 
Gimen o Sacristán [ 95]; del campo cognoscitivo seleccionaríamos el 
aprovechamiento, pues, como dice García Hoz [96], «Se ha llegado a la 
conclusión de que el mejor predictor es el conjunto de los aprendi­
zajes realizados, que se pueden expresar mediante los resultados de una 
batería comprensiva de instrucción o, si razonablemente son de fiar, 
el resultado medio de los dos últimos cursos de estudio realizados por 
el sujeto ( ... ). Hay coincidencia universal en la idea de que el resul­
tado de una tarea es el mejor predictor para los resultados de esta misma 
en el futuro». 

Los contenidos de esta última cita pueden aplicarse, como ha que­
dado anotado, también al nivel superior. Tal vez en estos niveles preuni­
versitarios hubiera que acudir a una variable encuadrable en lo que 
hemos denominado biográfico-circunstancial, como es el nivel socio­
cultural de procedencia, medido a través de indicador de nivel de ins­
trucción de los padres de niños al final de la primera etapa de EGB. 
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