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Resumen. La determinación de perfiles de riesgo académico a través de la medición de diversos factores considerados relevantes en 
el estudio de la retención y la deserción han sido un trabajo continuo de las instituciones de educación superior. La definición de los 
constructos y la creación de los instrumentos adecuados son los principales retos que deben ser abordados desde cada institución, 
debido a que los perfiles de los estudiantes llegan a variar ampliamente entre regiones de un mismo país. 

El presente estudio tiene como objetivo el diseño y validación del Cuestionario Psicopedagógico de Antecedentes Académicos 
(CPAA), instrumento que aborda los constructos actuales para medir los factores generales de riesgo que puedan orientarnos en la 
creación de perfiles específicos de alumnos. Este instrumento es un acercamiento general al inicio de un proceso de definición de perfiles 
de alumnos que ingresan a la universidad. Se realizó el análisis de exploración y de validación en una muestra de 630 participantes. El 
instrumento consta de 84 ítems que abordan los factores: académico, personal y vocacional. Como evidencia de consistencia interna de 
alfa de Cronbach calculado tomando todos los ítems como una sola dimensión fue de 0.84, y el ω_t fue de 0.88 (ω_h= 0.49), indicando 
en general una adecuada consistencia interna. 

Se realizaron tres modelos de regresión lineal donde se tomaron los datos obtenidos del cuestionario junto con tres métricas 
institucionales: ausentismo, promedio de aprovechamiento escolar semestral y deserción al segundo semestre, los cuales muestran que 
el área personal del cuestionario es estadísticamente significativa en dichas correlaciones, lo cual puede constituir un valor predictivo 
para los indicadores institucionales considerados en el estudio que se presenta y que pueden servir como base para la caracterización 
de la población de nuevo ingreso a la educación superior. 
Palabras clave: educación superior; riesgo; retención; deserción. 

[en] Design, development and validation of an instrument to measure risk factors in college students.

Abstract. The delimitation of academic risk profiles through the measurement of the factors considered relevant in the study of 
retention and dropout rates have been a continuous work in higher education institutions. The challenge for the institutions lies in 
designing appropriate instruments with the definition of constructs based on the wide variety of the student´s profiles between regions, 
even in the same country. 

This work describes the development and validation of the Psychopedagogical Questionnaire of Academic Background, an 
instrument to measure general risk factors that can guide in the definition of specific profiles for freshmen students. The screening and 
validation analysis was performed on a sample of 630 participants from northwestern Mexico. The instrument consists of 84 items that 
address the following factors: academic, personal and vocational. As evidence of internal consistency, Cronbach’s alpha calculated 
taking all items as a single dimension was 0.84, and the ω_t was 0.88, indicating an adequate internal consistency.
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The validity evidence was the linear regression models which show that there is an indicative value of retention in its correlation 
with the personal and vocational area. From the findings, results are observed that indicate a way forward to deepen the measurement 
of this specific population.
Keywords: higher education; risk; retention; dropout. 
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1. Introducción 

Los procedimientos de admisión al nivel de educación superior en instituciones educativas de carácter público 
y privado en el contexto internacional han buscado mantenerse actualizados en la búsqueda de la excelencia 
y calidad en sus programas educativos. De acuerdo con Mainieri (2017), las universidades que atienden 
poblaciones con mayor diversidad cultural y socioeconómica han incorporado programas, nuevas tecnologías 
y estilos de adecuación, así como políticas y prácticas de inclusión que resultan fundamentales en la selección 
y evaluación de aspirantes a ingresar al nivel universitario.

Posterior al proceso de admisión e ingreso al nivel de educación superior, fenómenos como la deserción 
y retención en la educación superior, van de la mano y es preciso definirlos para abordarlos de una manera 
efectiva. Para instituciones de educación superior (IES), que buscan diseñar estrategias que favorezcan la 
permanencia y el éxito académico, se implementan diversos programas orientados a enfrentar el abandono, así 
como elevar la retención y eficiencia terminal, por lo que es necesario, en principio, caracterizar a detalle un 
proceso de admisión que provea de indicadores que permitan determinar la permanencia, así como los planes 
y estrategias que se deben seguir para que se logre el éxito académico. 

Los marcos de referencia actuales relacionados con el fracaso o éxito académico, así como de deserción y 
retención, giran en torno a la identificación de factores de riesgo que combinados pueden ofrecer una mejor 
representación de la experiencia que el estudiante se encuentra experimentando, por lo que se han definido 
áreas que buscan describir dichos factores como: el compromiso, expectativas académicas, apoyo educativo, 
mal comportamiento en la escuela, etc. (Lucio, Rapp-Paglicci, y Rowe, 2011). 

La inquietud por describir el contexto óptimo para la integración de los estudiantes a la educación superior 
se encuentra presente desde hace tiempo, Tinto (2010), señala que tiene que avanzarse hacia la creación de 
políticas institucionales que permitan la articulación de esfuerzos dirigidos entorno al contexto social del 
estudiante, el salón de clases, la docencia y los apoyos financieros que necesitan los alumnos, sin embargo, 
las instituciones de educación superior se encuentran lejos de tener la información requerida para dicha toma 
de decisiones, por lo que es necesario incrementar el conocimiento, los recursos e instrumentos con los que se 
cuentan para traducir estos esfuerzos en el cumplimiento de objetivos concretos y prácticos.

Existen factores de suma importancia en el tema de la educación superior que permiten comprender el proceso 
educativo que experimentan los estudiantes. Es por eso que es necesario partir del siguiente cuestionamiento 
¿cuál es la finalidad de la educación superior? De acuerdo con Ibáñez (1994 citado por Guerrero-Barrios y 
Faro-Resendiz, 2012) la tarea que realmente lleva a cabo el nivel de educación superior es “la formación de 
profesionales competentes: individuos que resuelvan creativamente, es decir, de manera novedosa, eficiente y 
eficaz, problemas sociales”. 

1.1. Admisión en la Educación Superior

Ortiz y Rúa (2017) citando a Rigol (2003), destacan que el proceso de admisión debe perseguir maximizar la 
probabilidad de éxito del alumno, de manera que los procesos de admisión posean la capacidad de identificar a 
los aspirantes con mayor afinidad al perfil de alumno deseado por la IES (Instituciones Educativas Superiores). 
Enfocando los procesos de admisión de esta forma, se estaría ayudando a promover el traslado de resultados 
positivos sobre los grupos de interés, al maximizar la probabilidad de éxito académico de los estudiantes (Ortíz 
y Rúa, 2017, p.91).

En este sentido, Santelices, M. V., Ugarte, J. J., Flotts, M. P., Radovic, D., Catalán, X. & Kyllonen, P. 
(2010), abordan el proceso de admisión al nivel superior desde el contexto chileno, en su estudio identifican 
que la admisión a cada casa de estudio se decide con base a un promedio ponderado que considera el puntaje 
en pruebas estandarizadas y el promedio de notas de enseñanza media.
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En el contexto Estadounidense, indicadores como cartas de recomendación, cartas de intención, entrevista, 
ensayo personal, entre otros, son instrumentos complementarios a las pruebas de admisión (Santelices, et al, 
2010), sin embargo, la revista Forbes, destaca 4 tendencias de admisión, entre ellas, una revolución en las 
pruebas estandarizadas, como el SAT (Scholastic Aptitude Test, por sus siglas en inglés), que ha mostrado 
una serie de inconsistencias al no medir significativamente el potencial de éxito académico de los estudiantes 
(Legatt, 2020). 

En México, las IES exigen como condición la aprobación de la educación media superior, como nivel 
educativo previo, sin embargo, el sistema educativo mexicano no indica un patrón de requisitos que regule 
la normativa de cada universidad para la admisión de aspirantes. García y Guerrero (2018), describen el 
caso de la Universidad de Guanajuato, en donde se ofrecen estudios de bachillerato y permiten el paso 
regulado de los egresados de este nivel al nivel superior. En IES de carácter privado, los exámenes de 
selección facilitan la clasificación de los alumnos de acuerdo a sus habilidades, lo que permite que ocurran 
ingresos de aspirantes con calificaciones no aprobatorias si la capacidad de la institución lo admite, sin 
embargo, Mainieri (2017), citando a Juarros (2006), destaca la necesidad de que los criterios de admisión 
tomen en consideración diversas dimensiones cualitativas, por ejemplo, las necesidades sociales regionales 
y las diferencias de origen de los estudiantes, con la finalidad de favorecer la equidad e inclusión en nivel 
superior.

1.2. Retención y deserción en Educación Superior

Henríquez y Escobar (2016) señalan que el fenómeno de la deserción se ha estudiado desde tres perspectivas:

1.	 Al interior de las IES, que se enfoca en los procesos asociados a la enseñanza-aprendizaje: calidad, 
pertinencia, la formación de los docentes y la estructura de la malla curricular;

2.	 Procesos externos asociados a lo educativo: contexto socioeconómico, posibilidades de financiamiento de 
los estudiantes, etc.

3.	 Factores provenientes del sistema educativo, la estructura social y su economía, que permiten comprender 
los cambios que han tenido las IES en la actualidad, especialmente en las características de los estudiantes.

Donoso, Donoso y Arias (2010), conceptualizan la deserción como el debilitamiento de las intenciones 
iniciales (conductas y actitudes personales en los alumnos de nuevo ingreso). Este fenómeno es de interés y 
relevancia para las instituciones de educación superior “debido al impacto socioeconómico en las instituciones 
y en la población en general, al disminuirse el número de personas formadas a nivel profesional, que puedan 
generar conocimientos (investigación, nuevas teorías) y recursos tecnológicos y económicos.” (Rueda, Urrego, 
Páez, Velázquez y Hernández, 2020).

Desde la literatura especializada, se entiende la deserción como un fenómeno multidimensional y complejo 
que no puede ser atribuido en todos los casos a un solo factor o a una combinación específica de ellos, sino que 
ciertos factores favorecen o dificultan la permanencia (Tinto, 1987).

Según Villano, Harrison, Lynch y Chen (2018), la retención estudiantil es un problema complejo, donde 
el ambiente de aprendizaje es una multitud de interacciones entre estudiantes, académicos y administrativos 
dentro del sistema de educación superior. Por lo que diversas instituciones han desarrollado e implementado 
sistemas de alerta temprana (SAT). Las SAT se encuentran diseñadas para brindar apoyo a los equipos de 
apoyo estudiantil en identificar estudiantes en riesgo, para proveer acompañamiento a los estudiantes de forma 
proactiva, con el propósito de detectar, de manera temprana, comportamientos de riesgo, con el objetivo de 
impulsar iniciativas de dirigidas a mejorar la retención estudiantil. (Villano, et al, 2018). 

La retención es un fortalecimiento de las intenciones iniciales, a través de acciones destinadas a que el 
estudiante alcance los aprendizajes requeridos para permanecer en la institución y continúe estudiando. 
Cuando existe sinergia entre los factores familiares, compromiso con la institución, integración con los pares 
y expectativas, el estudiante alcanzaría un desarrollo académico y social acorde a lo esperado tanto por la 
institución como por el alumno. Los programas de retención de estudiantes se pueden desarrollar en distintos 
momentos, previos al ingreso a la IES o durante el tránsito académico. Donoso, Donoso y Arias (2010), señalan 
que las acciones que conllevan los programas de retención deben contemplar dos aspectos centrales de los 
estudiantes: su desarrollo personal y su situación financiera. 

En concordancia con lo anterior, Fernández de Morgado (2015) señala tres factores clave para enfrentar 
satisfactoriamente los retos de la educación superior: (a) preparación académica previa; (b) hábitos 
relacionados con la auto-eficacia y manejo del stress; (c) integración y compromiso. El estudiante que se 
encuentra preparado académicamente, es decir, que cuenta con el conocimiento y las habilidades cognitivas 
necesarias. En contraparte, las IES deben contemplar tres elementos que inciden en la permanencia: (a) 
flexibilidad del currículo; (b) flexibilidad de los procesos administrativos; (c) infraestructura y ambiente de 
apoyo integral.
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1.3. Medición del compromiso académico

El compromiso académico es uno de los factores de riesgo más amplios ya que se refiere a la interacción entre 
el tiempo, el esfuerzo y otros recursos relevantes invertidos tanto por los estudiantes como por las instituciones 
educativas que buscan optimizar la experiencia del estudiante y mejorar los resultados del aprendizaje así 
como desarrollar el rendimiento de los estudiantes (Trowler, 2010) por lo que la descripción de las conductas 
asociadas a dicho concepto puede que abarquen diversas áreas o conceptos siendo este un factor importante a 
ser estudiado en temas de retención académica. 

En este sentido, el compromiso académico se ha convertido en una variable definitoria de la enseñanza 
y el aprendizaje en la educación superior. El concepto sirve para profundizar en los temas de educación y 
aprendizaje, proporcionar herramientas a las IES para su toma de decisiones, esto se debe a que el compromiso 
del estudiante tiene muchos significados (Ashwin y McVitty, 2015), lo cual permite abordar diversas áreas que 
pueden describir el contexto y la interacción entre el estudiante y la institución educativa.

1.4. Medición de compromiso conductual, afectivo y cognitivo

De acuerdo con Reschly (2020), citando a Fredricks, Blumenfeld y Paris (2004) el compromiso conductual 
comprende tanto la conducta del estudiante como su participación en el proceso de aprendizaje así como 
actividades relacionadas a la escuela.

Los factores mencionados anteriormente pueden ser utilizados como indicadores de medición, con el propósito 
de servir como detectores de riesgo en etapas tempranas de la vida estudiantil, de la misma manera estos pueden 
cumplir el propósito de indicar el progreso de los estudiantes con los que se ha intervenido con anterioridad.

King (2020) menciona tres indicadores generales dentro del compromiso conductual, mismos que son 
desglosados en indicadores específicos, los cuales facilitan el seguimiento o aparición dentro del cuerpo 
estudiantil, estos indicadores se muestran en la Tabla 1.

El seguimiento a este mapa de indicadores brinda información del estudiante y facilita su seguimiento a lo 
largo de su estancia dentro de la Institución de Educación Superior mientras que dicho rastro de información 
procura una línea clara para el seguimiento de dichas conductas a nivel grupal o institucional.

Reschly (2020), citando a Archambault, Janosz, Fallu y Pagani (2009), destaca que el compromiso conductual 
tiene implicaciones tanto en el logro académico del estudiante como en su funcionalidad conductual. Aunque 
otros aspectos del compromiso académico tienen implicaciones y resultados, el compromiso conductual es el 
área que presta una mayor predicción en relación con el abandono escolar.

Tabla 1. Indicadores de compromiso conductual.

Indicadores generales Indicadores específicos 

Asistencia
Faltas
Retardos
Ausentismo

Incidentes de comportamiento
Suspensiones
Derivación a directivos o servicios psicope-
dagógicos

Participación
Preparación
Participación en el salón de clases
Participación extracurricular

Fuente: Adaptado de King (2020).

Cook, Thayer, Fiat y Sullivan (2020), citando a Hidi y Harackiewicz (2000), mencionan que la motivación 
estudiantil es una de las preocupaciones más significativas para educadores y padres. El compromiso afectivo 
ha recibido atención como una faceta crítica que sirve para activar y despertar la motivación estudiantil, con la 
finalidad de exponer los comportamientos deseados que permitan el éxito escolar.

De acuerdo con los resultados de su investigación, Gansemer, et.al. (2018), señalan que los requisitos de 
selectividad altos indican una competitividad en las escuelas, lo cual típicamente atrae estudiantes con menor 
probabilidad de abandonar después de 1 año. 

1.5. Situación actual en la institución

A nivel institucional, como requisito de admisión se aplica la Prueba de Aptitud Académica (PAA), desarrollada 
por College Board, en un inicio modelada a partir de la traducción al español de la Scholastic Aptitude Test 
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(SAT), la cual fue conocida como Spanish Scholastic Aptitude Test (SSAT) durante su creación a principios 
de los años 60 (Maldonado-Rivera, 2009). La validez de los criterios utilizados en la admisión a instituciones 
selectivas de educación superior ha sido evaluada tradicionalmente por su capacidad de predecir indicadores 
académicos de corto y largo plazo (Santelices, 2010).

En la generación 2018 se identificó un índice de retención al primer año de 82%, sin embargo, el 5% de 
la matrícula solicitó cambio de campus de adscripción o de programa educativo. Cabe destacar que no se ha 
podido determinar si los cambios de escuela y de ciudad obedecen a cuestiones vocacionales, a insuficiencia 
económica o a que en ellas se encuentra la primera opción del estudiante. En los 3 campus se vio reflejado de 
la siguiente manera: Tijuana 85%; Mexicali 77% y Ensenada 88%.

Así mismo, se identificaron los siguientes puntos que deben considerarse para su análisis:

1.	 Desorientación vocacional, cambio de escuela, cambio de ciudad e insuficiencia académica fueron las 
causas más recurrentes de baja;

2.	 Es necesario contar con información respecto a si la carrera y la institución son la primera opción para los 
estudiantes;

3.	 Es pertinente revisar los criterios de selectividad para nuevas generaciones. 

En este orden de ideas, se identifican factores que podrían indicar riesgo o éxito académico, así como 
permanencia o deserción. Estos indicadores, no se abordan por completo en el examen de admisión, por lo 
que resalta la necesidad de complementar los criterios de admisión y consolidar el perfil del alumno para la 
institución. 

2. Metodología

Este estudio se desarrolló en tres fases. En la primera fase se redactaron los ítems basados en la teoría de student 
engagement ajustado en tres dimensiones: académica, personal y vocacional. Estos ítems fueron evaluados por 
jueces expertos y se valoró el grado de acuerdo de estos con el coeficiente de validez de contenido (CVC) de 
Hernández-Nieto. La segunda fase consistió en la aplicación del instrumento a estudiantes de nuevo ingreso 
a profesional de tres campus. Posteriormente, se estimó la confiabilidad del instrumento con los coeficientes 
de alfa de Cronbach y omega de McDonald. Para la tercera fase se elaboraron modelos de regresión lineal 
con las tres dimensiones del cuestionario como variables independientes y la cantidad de faltas y el promedio 
académico al primer semestre, así como la reinscripción al segundo semestre como variables dependientes.

2.1. Construcción del instrumento

Para la elaboración de los ítems se contó con la participación de cuatro expertos en el área de la psicología 
educativa quienes construyeron la primera versión del instrumento en tres dimensiones; académica, personal 
y vocacional. De esta manera, se elaboró un banco de 84 ítems (8 personal, 6 vocacional y 70 académico). 
El área “personal” se refiere a la descripción del contexto sociodemográfico del estudiante, mientras que el 
área “vocacional” busca identificar los motivos y la decisión de carrera a nivel superior. Por otro lado, el área 
“académica” se refiere a las aptitudes, habilidades y actividades académicas del estudiante en su contexto 
escolar. El banco de ítems fue revisado y evaluado por jueces expertos en educación y procesos educativos. 
Para ello se utilizó la plantilla de juicio de expertos de Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez (2008), la cual 
consiste en cuatro categorías (suficiencia, claridad, coherencia y relevancia) con una escala de puntuación de 
uno a cuatro (no cumple con el criterio, bajo nivel, moderado nivel, alto nivel). 

Para valorar el grado de acuerdo entre los expertos se utilizó el CVC de Hernández-Nieto que “permite 
medir y evaluar cuantitativamente la validez de contenido (en una escala de 0.0 a 1.0) de un instrumento 
determinado de recolección de datos, mediante la técnica de juicio de expertos” (Hernández-Nieto, 2002). Las 
limitaciones de nivel estadístico indican que este panel debe estar compuesto con una presencia mínima de tres 
y máximo de cinco expertos (Balbinotti, 2005), por lo que se consideró la participación de tres expertos para la 
evaluación de los ítems. Después de la retroalimentación de los expertos, se eliminaron diez ítems en total (1 
del área personal, 2 del área vocacional y 7 del área académica), los cuales obtuvieron un CVC por debajo de .8 
y se modificó la redacción de cuatro ítems para agregar claridad. Finalmente, el instrumento fue compuesto por 
74 ítems (7 personal, 4 vocacional y 63 académico). Posteriormente se aplicó el instrumento a 630 candidatos 
a ingresar a educación superior.

2.2. Participantes y procedimiento

Los participantes en este estudio fueron jóvenes que se encuentran interesados en ingresar a uno de los tres 
campus de una institución privada de educación superior (n = 630) en las ciudades de Ensenada 86 (14%), 
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Mexicali 358 (58%) y Tijuana 174 (28%), todas ellas en el noroeste de México en el estado de Baja California. 
Tras la aplicación del instrumento, se revisó la base de datos para eliminar a quienes no respondieron 
completamente al menos dos áreas del instrumento (1.94%) dejando un total de 618 participantes: 273 mujeres 
(44%) y 345 hombres (56%) con una media de edad de 18.26 años (DE = 1.95). 

El 94.4% de la muestra declara haber cursado sus estudios de bachillerato de forma escolarizada, el 5.3% 
en sistema abierto y 1 en sistema semiescolarizado (<1%). El tipo de bachillerato cursado por los participantes 
es de tipo general 484 (78%); Bachillerato Internacional (BI) 47 (8%) y técnicos 87 (14%). Los participantes 
proceden fuera de México el 6.1%, fuera de Baja California el 11.5% y dentro de Baja California el 82.4%. 
En cuanto a las actividades extraescolares que realizan los participantes, se encontró que el 71.4% no trabaja, 
el 3.5% trabaja tiempo completo, el 8.1% trabaja medio tiempo y el 17% colabora en la empresa familiar. 
El 14.6% de la muestra no cuentan familia nuclear con carrera, mientras que el 62.6% cuenta con dos o más 
familiares con carrera, y, el 22.8% tiene al menos un familiar con carrera universitaria culminada.

2.3. Métodos estadísticos

Para obtener evidencia de confiabilidad del cuestionario, se calculó el coeficiente alfa de Cronbach para 
estimar la consistencia interna e identificar la magnitud de la covarianza de los ítems y la medida en la que el 
constructo permea en dichos ítems (Ventura y Caycho, 2017) y coeficientes omega de McDonald, que consisten 
en “estimaciones de confiabilidad calculadas a partir de estimaciones de parámetros de modelos analíticos de 
factores especificados para representar asociaciones entre los elementos de una prueba y el constructo objetivo 
de la prueba” (Flora, 2020). Estos cálculos se realizaron para el conjunto total de ítems del cuestionario y para 
cada una de las tres áreas del cuestionario. 

Como evidencia de validez del cuestionario, se analizó la relación entre las puntuaciones del cuestionario 
y la cantidad de faltas, las puntuaciones del cuestionario y el promedio de calificaciones, por último, las 
puntuaciones del cuestionario y la reinscripción al segundo semestre. Para este fin, se elaboró un modelo 
de regresión lineal, en los que pueden analizarse variables explicativas y permite hacer una predicción del 
comportamiento de las variables estudiadas en un determinado punto o momento (Reding, Zamora y López, 
2011).

Con la cantidad de faltas en el semestre y la calificación promedio obtenida en el semestre como variable 
dependiente, y las tres áreas del cuestionario como las variables independientes. Finalmente se compararon las 
puntuaciones en cada área del cuestionario de los estudiantes que sí se inscribieron al segundo semestre con 
los puntajes de aquellos que no.

3. Resultados

En el análisis descriptivo de los puntajes totales del cuestionario (Tabla 2) se encuentra que el rango de las 
puntuaciones de las desviaciones típicas del área académica se encuentra entre .15 y 1.36; en el área personal 
entre .17 y 1.19 y en la vocacional entre .72 y 1.36. 

Tabla 2. Estadística descriptiva de las tres áreas del cuestionario.

n Media DE n Media DE
Académica Académica

c21 596 .17 .69 c28f 618 1.63 .88
c25a 596 1.34 .79 c29a 596 .04 .18
c25b 596 1.96 .78 c29b 596 .38 .49
c25c 596 2.74 .53 c29c 596 .54 .50
c25d 596 2.09 .81 c29d 596 .42 .49
c25e 596 1.93 .90 c29e 596 .31 .46
c25f 596 2.26 .86 c29f 596 .25 .44
c26a 596 .68 .82 c29g 596 .05 .21
c26b 596 .46 .65 c29h 596 .04 .20
c26c 596 .67 .82 c29i 596 .04 .18
c26d 596 .66 .80 c29j 596 .08 .27
c26e 596 .21 .48 c29k 596 .31 .46
c26f 596 .15 .43 c29l 596 .05 .21
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c26g 596 .51 .69 c29m 596 .02 .15
c26h 596 .28 .55 c29n 596 .09 .28
c26i 596 .75 .83 c30 596 .22 .41
c26j 596 2.32 .96 c31 596 .33 .47
c26k 596 1.17 .93 c32 596 .35 .48
c26l 596 .57 .84 c33a 596 .11 .37
c26m 596 .58 .80 c33b 596 .14 .37
c26n 596 .36 .63 c33c 596 .42 .71
c26o 596 1.25 1.08 c34 596 .86 1.36
c26p 596 1.49 1.07 c35 596 .18 .59
c26q 596 1.09 .98 c36 596 .32 .79
c26r 596 .48 .77 c37 596 .12 .39
c27a 596 .45 .67 Personal
c27b 596 .37 .64 c07 618 .04 .34
c27c 596 .40 .66 c08 618 .53 1.14
c27d 596 .40 .68 c10 618 .01 .17
c27e 596 .52 .73 c11 618 .12 .58
c27f 596 .71 .87 c12 618 .89 1.19
c27g 596 .58 .80 c13 618 .44 .79
c27h 596 .45 .71 c14 618 .22 .79
c28a 618 1.99 .89 Vocacional
c28b 618 2.27 .79 c16 618 .50 1.12
c28c 618 2.08 .92 c17 618 .30 .89
c28d 618 1.87 .85 c19 618 .85 1.36
c28e 618 2.44 .71 c20 618 .18 .72

Nota: n =muestra; DE =desviación estándar. Fuente: Elaboración propia.

Por otro lado, en la Figura 1 se aprecia que la distribución de puntuaciones en los tres diferentes campus es 
aproximadamente similar, donde las puntuaciones del área vocacional muestran una asimetría positiva bastante 
extrema.

Figura 1. Distribuciones de puntuaciones de cada área del cuestionario en los tres campus.
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3.1. Índices de consistencia interna y modelos de correlación lineal

El alfa de Cronbach calculado tomando todos los ítems como una sola dimensión fue de .84, y el ωt fue de .88 
(ωh = .49), indicando en general una adecuada consistencia interna. El alfa de Cronbach calculado para cada 
una de las áreas mostró que el área académica obtuvo la mayor consistencia interna (αAcadémica = .87), seguida 
del área vocacional (αVocacional = .58), mientras que el área personal obtuvo un índice bajo (αPersonal = .32). A su 
vez, los valores de omega de McDonald total siguieron un patrón similar, con el área académica con el mayor 
índice (ωt = .89), seguido del área vocacional (ωt = .66), y luego del área personal (ωt = .47).

Las correlaciones entre las tres áreas del cuestionario fueron cercanas a cero, indicando que cada área 
efectivamente evaluaba diferentes aspectos (Tabla 3).

Tabla 3. Correlaciones crudas y corregidas entre las tres áreas del CPAA.

Personal Vocacional Académica
Personal .318 .004 -.075

Vocacional .002 .579 .083
Académica -.040 .059 .875

Nota: La tabla muestra las correlaciones crudas (debajo de la diagonal) y corregidas (arriba de la diagonal) entre las tres 
áreas del cuestionario (la línea diagonal son los valores alfa de Cronbach). Fuente: Elaboración propia.

En la Tabla 4 se observa la relación entre las categorías del instrumento, los niveles de riesgo, el promedio 
final, faltas acumuladas en el primer semestre, así como los datos de retención y deserción en la reinscripción 
al segundo semestre. En las áreas personal y vocacional, la categoría de alto riesgo fue indicativa de deserción, 
pues el porcentaje de estudiantes fue mayor. Sin embargo, para la categorización que se utilizó para riesgo 
medio, únicamente el área personal mostró sensibilidad a la deserción. Se puede observar también la relación 
entre el riesgo detectado y el promedio y las faltas, en las áreas vocacional y personal. Sin embargo, se identificó 
un solo caso de riesgo alto en el área académica, que no tiene indicadores de riesgo en faltas o promedio.

Tabla 4. Frecuencias y porcentajes de deserción de cada categoría.

Personal Desertaron No desertaron Promedio Faltas
1-Riesgo bajo 25 (10.9%) 205 (89.1%) 89.5 (17.65) 5.0 (10.99)

2-Riesgo medio 55 (15.2%) 308 (84.8%) 85.5 (21.69) 8.7 (18.89)
3-Riesgo alto 10 (40.0%) 15 (60.0%) 76.0 (27.61) 13.2 (16.68)
Vocacional Desertaron No desertaron Promedio Faltas

1-Riesgo bajo 50 (13.1%) 333 (86.9%) 87.6 (19.39) 6.6 (15.12)
2-Riesgo medio 26 (14.1%) 159 (85.9%) 85.7 (21.42) 8.3 (16.70)
3-Riesgo alto 14 (28.0%) 36 (72.0%) 82.1 (27.12) 12.2 (23.09)
Académica Desertaron No desertaron Promedio Faltas

1-Riesgo bajo 56 (16.0%) 293 (84.0%) 88.6 (18.89) 5.9 (12.04)
2-Riesgo medio 33 (13.4%) 213 (86.6%) 83.7 (23.35) 9.9 (21.09)
3-Riesgo alto 0 (0%) 1 (100%) 94.8 (0) 6.0 (0)

Nota: La tabla muestra datos de deserción y no deserción en frecuencia absoluta y relativa (porcentaje); el promedio 
final en escala de 0-100; las faltas se muestra el promedio de la muestra estudiada. Fuente: Elaboración propia.

Relación con ausentismo

Se analizó la relación entre las puntuaciones del cuestionario y la cantidad de faltas que tuvieron los estudiantes 
en su primer semestre (2020-2), como una evidencia de validez del cuestionario. Para esto, se elaboró un 
modelo de regresión lineal con la cantidad de faltas en el semestre como variable dependiente, y las tres áreas 
del cuestionario como las variables independientes. El modelo fue estadísticamente significativo (p < .001), 
aunque la varianza explicada fue baja (R2

adj = .057). El área personal fue la que mejor predijo las faltas de los 
estudiantes (βPersonal = 1.35, p < .001), seguida del área académica (βAcadémica = .13, p = .004), y, por último, el área 
vocacional apenas fue estadísticamente significativa (βVocacional = 0.51, p = .035). Mayores puntajes obtenidos en 
cada una de las áreas del cuestionario predijeron mayor cantidad de faltas en el semestre.
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Relación con promedio de calificaciones

Se analizó la relación entre las puntuaciones del cuestionario y el promedio de calificaciones obtenidas durante el 
primer semestre (2020-2), como una evidencia de validez del cuestionario. Para esto, igual que con las faltas, se 
elaboró un modelo de regresión lineal con la calificación promedio obtenida en el semestre como variable dependiente, 
y las tres áreas del cuestionario como las variables independientes. El modelo fue estadísticamente significativo (p 
< .001), aunque la varianza explicada fue baja (R2

adj = .057). El área personal fue la que mejor predecía el promedio 
de los estudiantes (βPersonal = -1.75, p < .001), seguida del área académica (βAcadémica = -.18, p = .002), y, por último, el 
área vocacional no fue estadísticamente significativa (βVocacional = -.47, p = .123). Mayores puntuaciones en las áreas 
personal y académica del cuestionario predijeron menor promedio durante el primer semestre.

Relación con deserción hacia segundo semestre

Posteriormente se analizó la relación entre las puntuaciones del cuestionario y el que los estudiantes se hubieran 
inscrito al segundo semestre, tomado como un indicador de deserción del programa de estudios, a su vez, esta 
relación sería indicativa de evidencia de validez del cuestionario. Para esto, se compararon las puntuaciones 
en cada área del cuestionario de los estudiantes que sí se inscribieron al segundo semestre con los puntajes de 
aquellos que no. Se observaron diferencias estadísticamente significativas en el área personal del cuestionario 
(W= 18904, p = .001). Sin embargo, no se encontraron diferencias en el área vocacional (W = 21175, p = .05), ni 
académica (W = 24287, p = .25). Tampoco el puntaje total mostró diferencias significativas (W = 22327, p = .87).

4. Conclusiones y discusión

Se observó que las puntuaciones del área personal lograron diferenciar las faltas y los promedios de 
calificaciones que los estudiantes obtuvieron en su primer semestre, además de diferenciar también aquellos 
estudiantes que no se inscribieron al segundo semestre. El área vocacional sólo distinguió las faltas del primer 
semestre, pero de manera marginalmente significativa, en cambio no fue un predictor adecuado del promedio 
ni de la deserción. El área académica fue un predictor del promedio, y de las faltas del primer semestre, pero 
no de la deserción.

Análisis de categorías de riesgo académico

Se utilizaron tres categorizaciones de nivel de riesgo según las puntuaciones obtenidas en cada área del 
cuestionario y en el puntaje total: riesgo bajo, medio y alto. En el área personal y vocacional, los estudiantes 
se clasificaron como riesgo bajo (puntajes entre 0 y 1), medio (puntajes entre 1 y 7) o alto (puntajes mayores 
o iguales a 8). En el área académica, los puntajes fueron: bajo (0-50), medio (51-100) y alto (101 o más). Para 
las puntuaciones totales: bajo (0-52), medio (53-100) y alto (101 o más).

En el análisis de consistencia interna, el cuestionario mostró valores adecuados, excepto en el área 
vocacional. Considerando que esta área tiene 6 ítems, se infiere que la baja consistencia es debido a esto, en 
cuyo caso, sería adecuado incorporar más ítems para fortalecer este índice de esa escala.

En cuanto a evidencias de validez, se observó que las puntuaciones del área personal lograron diferenciar 
las faltas y los promedios de calificaciones que los estudiantes obtuvieron en su primer semestre, además de 
diferenciar también aquellos estudiantes que no se inscribieron al segundo semestre. El área vocacional sólo 
distinguió las faltas del primer semestre, pero de manera marginalmente significativa, en cambio, no fue un 
predictor adecuado del promedio ni de la deserción. El área académica fue un predictor del promedio, y de las 
faltas del primer semestre, pero no de la deserción.

Las categorías usadas para los tres niveles de riesgo fueron sensibles a la deserción escolar en las áreas 
personal y vocacional, pero no en el área académica. Particularmente, los estudiantes categorizados en alto 
riesgo tuvieron porcentajes de deserción del doble o más que los categorizados en riesgo bajo y medio. Futuras 
revisiones podrían buscar los puntos de corte más sensibles para estas categorías, así como diversificar las 
dimensiones del instrumento que permitan la medición de otros factores generales de riesgo que puedan 
orientar la definición de perfiles específicos de alumnos.
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