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Resumen 

 

Los estudios de posgrado, en particular los de doctorado, están orientados a la forma-

ción de investigadores capaces de hacer contribuciones originales dentro de un área de cono-

cimiento. Sin embargo, las tasas de abandono o deserción indican que lograr este objetivo no 

es tarea fácil. Los estudios realizados indican que existen factores de comportamiento, positi-

vos y negativos, que influencian la obtención del grado de doctor. En México, a diferencia de 

los países anglosajones, estos aspectos han sido muy poco estudiados. En este artículo se ana-

liza la relación entre el éxito académico y los instrumentos comúnmente utilizados para justi-

ficar el ingreso a los estudios de licenciatura (EXANI-II) y a los de posgrado (EXANI-III) en 

este país. Adicionalmente, se introducen una serie de constructos psicológicos medibles, dife-

rentes a los que comprenden los EXANI, que pueden utilizarse para la admisión a estudios de 

Doctorado y aumentar la certidumbre en los índices de titulación a través de tesis originales 

defendidas en los tiempos establecidos para ello.  

Palabras Clave: EXANI-II, EXANI-III, coeficiente intelectual, eficiencia terminal, éxito 

académico, validez predictiva, auto-sabotaje, valor, autodisciplina, propósito, creatividad.  
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Criteria and Instruments for Doctoral  

Program Admissions 

 

Abstract 

 

Graduate studies, and in particular doctoral ones, pursue the development of scientific re-

searchers able to make original contributions in a specific area of knowledge. However, attri-

tion rates indicate that achieving this goal is not easy. The available evidence indicates that 

there are behavioral factors, positive and negative, that influence obtaining a doctoral degree. 

Unlike in other western nations, such as the USA, these factors have not been studied in Mex-

ico. In particular, this article analyzes the relationship between academic success and the in-

struments commonly used to decide admission to undergraduate (EXANI-II) and postgraduate 

studies (EXANI-III) in Mexico. Additionally, a number of measurable psychological con-

structs are introduced. These constructs are different from those comprising the EXANI and 

can be used for admission to doctoral studies, to reduce attrition rates and increase the certain-

ty about the timely completion of Doctoral dissertations. 

 

Keywords: EXANI-II, EXANI-III, intellectual quotient, graduation rate, academic achieve-

ment, predictive validity, self-sabotage, grit, self-discipline, achievement goals, creativity.  
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Introducción 

 

Desde 1970 se ha observado en México un crecimiento en la matrícula de Educación 

Ssuperior, siendo el posgrado el nivel que más incremento presenta (Esquivel & Rojas, 2005). 

Adicionalmente, desde inicios de la década de 1980, las políticas educativas mexicanas están 

formuladas a partir de conceptos como la excelencia académica, calidad de la educación y 

eficiencia terminal (Sevilla, Martín & Guillermo, 2009).  Auspiciadas por el Banco Mundial y 

el Fondo Monetario Internacional, estas ideas tienen su origen en el flujo y manejo eficiente 

de materiales y mano de obra, para la producción de artículos industriales de calidad, en los 

tiempos establecidos para ello (Kannan & Tan, 2005; Watson, Blackstone & Gardiner, 2007). 

Por tanto, no buscan logros en los aspectos cognitivos (Greeno, Collins & Resnick, 1996), 

pedagógicos (Leach & Moon, 2008), filosóficos (Phillips et al., 2010), o de diseño (Gagne et 

al., 2005) de la Educación.  

 

De todos estos conceptos, quizá uno de los más importantes para los posgrados  mexi-

canos (i.e., Maestría o Doctorado) sea el denominado eficiencia terminal, también conocido 

como éxito académico (Martínez et al., 2003; Sevilla, Martín & Guillermo, 2009). Buena 

prueba de ello es que el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT), a través del 

Padrón Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC), establece que de acuerdo a su nivel de 

calidad, los posgrados deben de alcanzar las siguientes tasas de eficiencia por cohorte  (CO-

NACYT, 2013): a) para posgrados en desarrollo (40%); b) para posgrados consolidados 

(50%) y c) para posgrados de competencia internacional (60%).   

 

Las definiciones de eficiencia terminal abundan (de los Santos, 2003; Colonia, 2010). 

Sin embargo, todas ellas hacen referencia al número de estudiantes o alumnos que obtienen el 

grado académico, en los tiempos establecidos por los planes y programas de estudio y, con los 

estándares de calidad definidos por la institución. Para los posgrados mexicanos, en particular 

para los que pertenecen al PNPC, una de las implicaciones del uso del concepto de eficiencia 

terminal, como variable medidora de su funcionamiento, es que se debe cuidar el proceso de 

selección o admisión, para garantizar que los aspirantes admitidos obtengan el grado, en el 

lapso establecido, y asegurar así, la permanencia en el PNPC (Sevilla, Martín & Guillermo, 

2009; Solís, 2009).  Sin embargo, en México este tema ha recibido poca atención. Prueba de 

ello es que en el último libro publicado por el Consejo Mexicano de Estudios de Posgrado 
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(COMEPO), de 41 artículos sólo 2 artículos (Maya, Chávez & Apolinar, 2012; Pérez, Serna 

& Barriga, 2012) abordan el proceso de admisión al posgrado y lo hacen de manera tangen-

cial. En particular, sólo mencionan los criterios de admisión (i.e., puntuación mínima en el 

Examen Nacional de Ingreso a Posgrado o EXANI-III) promedio de Licenciatura y califica-

ción en el examen TOEFL (Test of English as a Foreign Language). No hay en estas publica-

ciones, una revisión de la literatura o un análisis estadístico, que ayude a determinar la rela-

ción y el impacto de estos criterios sobre los conceptos de eficiencia terminal, promedio gene-

ral en el posgrado, producción científica, u otras variables importantes para los posgrados. 

 

Mientras que los procesos de admisión al posgrado, sus criterios y, el impacto que es-

tos tienen es un asunto poco abordado por la comunidad científica mexicana, en los Estados 

Unidos de América (EUA) este fenómeno sí ha sido estudiado. En particular, la utilización y 

el impacto de los denominados exámenes estandarizados de admisión (Kuncel, Hezlett & 

Ones, 2001; Kuncel, Hezlett & Ones, 2004; Kuncel & Hezlett, 2007; Kuncel, Wee, Serafin, & 

Hezlett, 2010), como principal criterio de admisión a las Instituciones de Educación Superior 

(IES), ha sido objeto de múltiples análisis y debates desde principios del siglo XX (Kaufman, 

2013).  

 

Los resultados de los meta-análisis más recientes (Kuncel & Hezlett, 2007; Kuncel et 

al., 2010) indican que de los exámenes estandarizados que se aplican en los EUA, el Graduate 

Record Examinations (GRE-T), el Graduate Management Admission Test (GMAT),  y el Mi-

ller Analogies Test (MAT), son los que mejor predicen la productividad científica, el número 

de citas y la obtención del grado de los estudiantes, con correlaciones que van desde 0.120  

hasta 0.220. Correlaciones que, aunque positivas, siguen siendo bajas. Por ello, ha surgido un 

movimiento científico con el objetivo de completar el rompecabezas psicológico del éxito 

académico, mediante la identificación y análisis de otros criterios de admisión, distintos de los 

exámenes estandarizados, que al mismo tiempo, tengan un impacto menos adverso para aspi-

rantes provenientes de minorías étnicas o de un estrato socioeconómico bajo (Atkinson & 

Geiser, 2009; Busato et al., 2000; Chamorro-Premuzic & Furnham, 2003; Duckworth et al., 

2007; Kaufman, 2010; Kyllonen & Poropat, 2009; Kyllonen, Walters & Kaufman, 2005; 

Sternberg Bonney, Gabora, & Merrifield, 2012; Tomsho, 2009). 
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Objetivos 

Por lo anterior, este artículo tiene dos objetivos. Primero, analizar a partir de una revi-

sión de la literatura, el nivel de validez predictiva de los exámenes estandarizados que realiza 

el Centro Nacional de Evaluación para la Educación Superior (CENEVAL) para la admisión 

en Licenciatura (i.e., EXANI-II) y Posgrado (EXANI-III) en México. Segundo, establecer un 

mínimo de características o cualidades individuales, para aspirantes a estudios de Doctorado, 

distintas a las que se consideran en los exámenes antes mencionados, que se relacionen con el 

éxito en el posgrado (i.e., en particular con la obtención del grado académico), que sean me-

dibles y no vayan en detrimento de los aspirantes de minorías étnicas y estratos socioeconó-

micos bajos. 

 

El resto de este artículo está organizado de la siguiente forma. En primer lugar, se ana-

liza la validez predictiva de los EXANI II y III a través de la literatura existente sobre el tema. 

En segundo lugar, se establecen los objetivos principales de los estudios de Doctorado y, se 

describen dos modelos explicativos del éxito en éstos, subrayando la importancia que en am-

bos modelos tienen las características individuales de los doctorandos. En cuarto lugar, se 

presentan y se justifican las características individuales más estudiadas en la literatura y que 

más relación tienen con los objetivos de un programa doctoral. Por último, se presentan algu-

nas conclusiones y el trabajo futuro. 

 

Los exámenes estandarizados de admisión 

 

 Antes de analizar la literatura existente acerca de la validez predictiva de los exámenes 

estandarizados de admisión a Licenciatura y Posgrado utilizados en México, es necesario res-

ponder a las siguientes preguntas: a) ¿cuál es el origen de las pruebas estandarizadas? b) ¿qué 

miden? c) ¿sobre qué criterios estadísticos se han construido? y d) ¿qué personas son conside-

radas como dotadas o talentosas, con respecto a los resultados de este tipo de pruebas? 

 

La utilización de exámenes para determinar la admisión o rechazo de una persona, a lo 

que Lohman (2005) denomina “oportunidad educativa”, no es nueva. En México, este tipo de 

exámenes se empezó a utilizar desde 1994, para justificar la admisión o rechazo a estudios de 

bachillerato (Hernández, 2007). En EUA, según Kaufman (2013), estas pruebas se han venido 

utilizando desde 1911. Su propósito original era determinar la edad mental de una persona 

(Boake, 2002), sin que esto implicara detectar su nivel absoluto de inteligencia, o hacer pre-
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dicciones sobre el futuro académico o laboral de un aspirante o candidato. Sin embargo, estas 

pruebas terminaron siendo utilizadas como instrumento desde el cual se justificaban el recha-

zo y castigo de los miembros “indeseables” o “mentalmente débiles” de la sociedad estaduni-

dense (Kaufman, 2013). 

 

En particular, este tipo de exámenes miden uno o más de los siguientes dominios o 

habilidades cognitivas: razonamiento, habilidad espacial, memoria, velocidad de procesa-

miento y vocabulario (Deary, Penke & Johnson, 2010). La medición de estas habilidades im-

plica la utilización de la memoria de trabajo (Gray & Thompson, 2004; Jaeggi, Buschkuehl, 

Jonides & Perrig, 2008; Kaufman, 2013), que es una red o sistema neural para mantener la 

información activa en la mente (almacenamiento) y manipularla (funcionamiento ejecutivo) a 

pesar del potencial de distracción o interferencia (atención). Consecuentemente, como Colom, 

Rebollo, Palacios, Juan y Kyllonen (2004) subrayan, este tipo de pruebas no mide conoci-

mientos específicos, ni habilidades o estrategias para la resolución de problemas, sino las di-

ferencias que existen entre individuos a la hora de procesar información. 

 

Debido a que este tipo de exámenes están influenciados por la escala de inteligencia de 

Wechsler-Bellevue (Boake, 2002), cosifican un conjunto de decisiones estadísticas arbitrarias. 

En términos de Kaufman (2013), la primera de ellas es la selección del coeficiente intelectual 

(CI) promedio de una persona. Se escogió el número 100 debido a que éste era el más común 

en la fórmula original de Terman (1917), para el cálculo del CI. Este valor es equivalente a la 

media teórica para los EXANI II y III (CENEVAL, 2013a; CENEVAL, 2013b), e inclusive 

para el Examen General de Egreso de Licenciatura o EGEL (López & Flores, 2006). La se-

gunda decisión es la utilización del concepto de desviación estándar, simplemente porque 

permite a los examinadores colocar los CI en la campana o curva de Gauss, que representa 

una distribución normal. La tercera y última decisión fue utilizar 15 como la desviación 

estándar. Esto se debió a que este número es fácilmente divisible y representa la edad en la 

que Terman  y Merrill (1937) consideraban que el CI dejaba de crecer
1
. Con esto, la probabi-

lidad de que en una distribución normal, una observación alcance una desviación estándar es 

de 0.68. Es decir, el 68% de la población humana obtendrá un CI entre 85 y 115 (ver figura 

1).   

 

                                                 
1
 Según Kaufman (2013), este número es una conjetura, pues Terman y Merrill nunca examinaron a nadie mayor 

de dieciocho años. 



Francisco Álvarez Montero et al. 

 

- 860 -                      Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 12(3), 853-886. ISSN: 1696-2095. 2014, no. 34  
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.34.13138 

 

Figura 1. Campana o curva de Gauss para exámenes estandarizados estadunidenses  

(tomada de Kaufman, 2013) 

 

Para los EXANI, la desviación es de 100 (CENEVAL, 2013b), otro número fácilmente 

divisible, lo que implica que el 68% de la población tendrá un CI o índice Ceneval (ICNE) 

entre 900 y 1100 (ver figura 2). 

 

 

Figura 2. Campana o curva de Gauss para exámenes tipo EXANI y EGEL 

 

Según Montgomery (2013), en los EUA suele considerarse a una persona dotada o ta-

lentosa en términos de sus habilidades de procesamiento de información, cuando obtiene un 

puntaje de 115, o uno que sea mayor o igual a una desviación estándar con respecto al CI 

promedio o media teórica de la prueba. Aunque el CENEVAL no hace una clasificación para 

etiquetar a las personas en base al ICNE obtenido en los EXANI, sí lo hace para los exámenes 

tipo EGEL, donde un ICNE entre 1150 y 1300 se considera sobresaliente (ver figura 3). Con-

secuentemente, para el caso de los EXANI, sería factible plausible considerar a una persona 

dotada o sobresaliente si obtiene una calificación mayor o igual a 1100. 
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Figura 3. Escala del ICNE para examines tipo EGEL  

Tomada de (López & Flores, 2006) 

 

Por último, al igual que los exámenes estadunidenses, los EXANI han ido cambiando 

a lo largo del tiempo. Por ejemplo, según Martínez, Solís y Osorio (2000), entre 1994 y 1998 

el EXANI-II consistía de 180 preguntas, distribuidas de la siguiente forma: Razonamiento 

Verbal (30); Razonamiento Matemático (30); Mundo Contemporáneo (24); Ciencias Natura-

les (24); Ciencias Sociales y Humanidades (24); Matemáticas (24); Español (24); a partir de 

1999 el CENEVAL dispuso 10 mediciones específicas, dejando la opción de elegir a aquellas 

que cada IES considerara pertinentes. De manera que para las siete áreas mencionadas se re-

dujeron los reactivos a 120, quedando distribuidos de la siguiente manera: Razonamiento 

Verbal (20); Razonamiento Matemático (20); Mundo Contemporáneo (16); Ciencias Natura-

les (16); Ciencias Sociales y Humanidades (16); Matemáticas (16); Español (16). En su ver-

sión de 2013, este examen contiene 100 reactivos y las áreas son las siguientes: Razonamiento 

Lógico-Matemático (20), Razonamiento Verbal (20), Matemáticas (20), Español (20), TIC 

(20). 

 

Por su parte, el EXANI-III se empezó a utilizar en 1996 y es el que menos cambios ha 

sufrido. En particular su estructura sigue siendo la misma desde 1996 (CENEVAL, 2007; 

CENEVAL, 2013b): Razonamiento Lógico-Matemático, Razonamiento Verbal, Metodología 

y Habilidades para la Investigación, TIC e inglés. Sólo el número de reactivos por área ha 

cambiado. Para el periodo 1996-2007 es el siguiente: Razonamiento Lógico-Matemático (33), 

Razonamiento Verbal (33), Metodología y Habilidades para la Investigación (26), TIC (14), 

Inglés (14). A partir de 2007, este examen está distribuido de la siguiente manera (CENE-

VAL, 2007; CENEVAL, 2011; CENEVAL, 2013b): Razonamiento Lógico-Matemático (30), 

Razonamiento Verbal (30), Metodología y Habilidades para la Investigación (30), TIC (20), 

Inglés (20). 



Francisco Álvarez Montero et al. 

 

- 862 -                      Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 12(3), 853-886. ISSN: 1696-2095. 2014, no. 34  
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.34.13138 

Habiendo establecido los fundamentos de los exámenes estandarizado de admisión, en 

los dos siguientes sub-apartados se aborda el análisis de la validez predictiva  de los EXANI 

II y III. 

 

Validez predictiva del EXANI-II 

 En el estudio realizado por Martínez  et al. (2000)  se analizaron los resultados del 

EXANI-II, de los alumnos aceptados en los años 1996 (121 alumnos), 1997 (127 alumnos), 

1998 (148 alumnos) y 1999 (156 alumnos), en la Facultad de Química de la Universidad 

Autónoma del Estado de México (UAEMEX). En particular, se encontró que existe una corre-

lación promedio de 0.408, entre el ICNE obtenido por estos estudiantes, y el promedio global 

que obtuvieron en el primer semestre de la Licenciatura. Las áreas del examen con mayor 

correlación con el promedio en las asignaturas del primer semestre fueron: a) ciencias natura-

les (0.280), matemáticas (0.231) y razonamiento verbal (0.202). Sin embargo, también se en-

contró que si se tomaba el promedio obtenido en el bachillerato, en lugar del ICNE, la corre-

lación promedio cambiaba a 0.568 y, que si además, se incluían las áreas de razonamiento 

verbal (RV), razonamiento matemático (RM) y matemáticas (M), esta correlación aumentaba 

hasta 0.616. 

 

Ponce y García (2003) analizaron a la población de alumnos aceptados que hicieron el 

EXANI-II en 1999 (i.e., 2757) para ingresar  a alguna de las licenciaturas que oferta la UAE-

MEX en el campus Toluca y que concluyeron el primer semestre con calificación o nota 

aprobatoria. Los resultados fueron que: el ICNE tuvo una correlación de 0.339, mientras que 

el área de RV y de Ciencias Naturales (CN) tuvieron una correlación de 0.495, seguida por el 

promedio obtenido en el bachillerato (i.e., 0.421). 

 

Por su parte, Chain, Cruz, Martínez y Jácome (2003) analizaron la información dispo-

nible de los resultados de la aplicación del EXANI II y la trayectoria escolar desplegada por el 

total de estudiantes de primer ingreso (i.e., 6,937) a la Universidad Veracruzana (UV) en 

1998. Este estudio, a diferencia de los dos anteriores, siguió la trayectoria de los estudiantes a 

lo largo de toda la carrera. Esta trayectoria, que fue la variable dependiente, se construyó a 

partir de tres indicadores básicos: el índice de aprobación en ordinario (IAO), el índice de 

promoción (IP) y el promedio (PROM). Mediante la aplicación de pruebas de independencia 

condicional y medidas de correlación simple, encontraron que las variables más relevantes 
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asociadas con la trayectoria fueron razonamiento verbal (RV) y español (ESP). Adicional-

mente, RV y ESP fueron las que mayor correlación presentaron con el promedio: 0.240 y 

0.220 respectivamente. En particular, ninguna otra variable modificó significativamente las 

probabilidades de los distintos valores de la variable trayectoria. 

 

Cortés y Palomar (2008), estudiando la validez predictiva del proceso de admisión en 

el rendimiento académico de alumnos de primer año de la Licenciatura en Psicología 

(N=240), de la Universidad Iberoamericana, campus Ciudad de México, encontraron que el 

ICNE tuvo una correlación de 0.360. Sin embargo, también encontraron que el promedio de 

las áreas de conocimiento del EXANI-II (mundo contemporáneo, ciencias naturales, ciencias 

sociales y humanidades, matemáticas y español) tuvo una correlación ligeramente más alta: 

0.371. Siendo el área de ciencias sociales la que individualmente tuvo mayor correlación: 

0.304.  En el análisis de regresión múltiple, la variable que más porcentaje de varianza predijo 

con respecto al primer año de licenciatura, fue el promedio de bachillerato (Beta=0.352), se-

guida por el ICNE (Beta=0.209). 

 

En 2009, Morales, Barrera y Garnnet (2009), estimaron los índices de validez concu-

rrente y predictiva del EXANI–II, de los alumnos aceptados en cualquier facultad o escuela de 

la UAEMEX durante el periodo 2000-2005. La base del estudio se conformó por una pobla-

ción de 16 mil 756 registros de aspirantes a ingresar a la universidad durante el periodo antes 

mencionado, que fueron seleccionados mediante el sistema tradicional del EXANI-II. En par-

ticular, se pudo corroborar la existencia de una asociación positiva –estadísticamente signifi-

cativa– entre el promedio general de los alumnos al primer año en la universidad y el ICNE. 

Sin embargo, la correlación fue relativamente baja: 0.270. El promedio de bachillerato mostró 

mayor validez predictiva, con un coeficiente de correlación de 0.400. Además, dependiendo 

de la licenciatura, las áreas de conocimiento del EXANI mostraron coeficientes superiores de 

correlación que el ICNE, siendo la de Ciencias Naturales la que mayor índice mostró 

(r=0.328), seguida por Matemáticas (r=0.270). 

 

La literatura sobre la validez predictiva del EXANI-II es escasa. En 19 años la comu-

nidad científica mexicana sólo ha publicado 5 estudios
2
 y, la mayoría de ellos, dentro de la 

                                                 
2
 Es posible que existan más estudios. Sin embargo, formarían parte de lo que Rogel, citada por López (2011), 

denomina  literatura "no convencional", "semipublicada" o "fugitiva". Es decir, publicaciones que se escapan de 
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UAEMEX. Sin embargo, a partir del número de alumnos analizados (24,485) y del periodo de 

tiempo analizado (1996-2008) se puede concluir que la idoneidad del EXANI-II, como el me-

jor recurso para decidir la aceptación o rechazo de una persona a estudios de nivel superior, 

queda en entredicho. El promedio de bachillerato ha resultado, en 3 de los 5 estudios presen-

tados, como mejor predictor, con una correlación promedio de 0.463. Este es un resultado 

consistente con los presentados por Atkinson y Geiser (2009) que indican que el promedio de 

bachillerato (i.e., high-school grades) es mejor predictor de éxito en las licenciaturas estadu-

nidenses, que los exámenes estandarizados de admisión como el SAT (Scholastic Aptitude 

Test) o el ACT (American College Test). 

 

Validez predictiva del EXANI-III 

En un estudio sobre la pertinencia o conveniencia del EXANI-III como requisito para 

la selección de aspirantes a las maestrías de la Unidad Profesional Interdisciplinaria de Inge-

niería y Ciencias Sociales y Administrativas (UPIICSA) del Instituto Politécnico Nacional 

(IPN), Mazcorro, Aday y Hernández  (2007), realizaron pruebas de correlación entre el ICNE 

y las calificaciones de los 5 exámenes que forman la parte sustantiva del proceso de admisión 

(i.e., Contabilidad, Administración, Economía, Programación Lineal y Probabilidad). Los 

índices de correlación que encontraron fueron muy bajos: Contabilidad (-0.044), Administra-

ción (0.095), Economía (-0.018), Programación Lineal (0.120) y Probabilidad (0.33).  Tam-

bién se hizo un análisis de predicciones (AP) y, dado que los resultados de un AP (i.e., el va-

lor de la variable delta) pueden interpretarse como una correlación (Crittenden, Claussen & 

Kozlowska, 2007), se encontró que las correlaciones del ICNE con las calificaciones de cada 

tipo de examen fueron la siguientes: Contabilidad (-0.119), Administración (-0.069), Econom-

ía (0.017), Programación Lineal (0.051) y Probabilidad (0.218). 

 

Solís (2009), por su parte, analizó las diferencias entre los estudiantes que se gradúan 

y los que no obtienen el grado en el posgrado en construcción de la Facultad de Ingeniería de 

la Universidad Autónoma de Yucatán (UADY).  Como parte de este estudio llevó a cabo aná-

lisis de regresión, teniendo como variable dependiente al promedio general de calificaciones 

de la maestría (PGM) y, como variables independientes: promedio general de licenciatura 

(PGL), promedio de las asignaturas del área de construcción cursadas en el programa de li-

cenciatura (PAC) y calificación general de la prueba EXANI-III (EXA). Los resultados fueron 

                                                                                                                                                         
los circuitos habituales de producción y, sobre todo, de distribución.  Tiene sólo circulación nacional o regional. 

Por tanto, su acceso es restringido, limitado y hasta imposible de adquirir. 
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significativos para la variable independiente PGL, con un coeficiente de correlación de 0.312. 

Con las variables PAC y EXA los modelos fueron no significativos (con alfas de 0.46 y 0.88 

respectivamente) y valores de r de 0.112 y 0.030. También realizó pruebas de comparación de 

medias entre los estudiantes que obtuvieron el grado y aquellos que no lo obtuvieron. No se 

encontraron diferencias significativas para la variable EXA entre ambos grupos.  

 

Sevilla, Martín y Guillermo (2009), a partir de las cohortes que egresaron del año 2005 

al 2008 (i.e., 236 alumnos) de tres programas de posgrado (i.e., MIE, MINE y ED) de la Fa-

cultad de Educación de la UADY, trataron de identificar información para elaborar un modelo 

del proceso de selección para cada programa, acorde a sus características, contextos y tenden-

cias. El estudio se centró en las diferencias entre los que lograron obtener el grado de Maestro 

antes de un año y los que lo hicieron después de un año. Las variables fueron: 

 

X1 = Puntuación global del EXANI III 

X2= Puntuación en razonamiento matemático EXANI III 

X3= Puntuación en razonamiento verbal EXANI III 

X4= Puntuación de la entrevista 

X5= Puntuación en inglés EXANI III 

X6= Promedio de licenciatura 

 

Estadísticamente, se calcularon las medias de los puntajes de cada una de estas varia-

bles, tanto para el grupo de los que lograron el grado en tiempo y forma, como para los que no 

lo lograron. Posteriormente, con el propósito de averiguar si las diferencias observadas entre 

las medias de ambos grupos eran significativas, se aplicó la prueba t para muestras indepen-

dientes. En particular, para los posgrados MIE y MINE se observó que sólo existen diferen-

cias significativas, entre ambos tipos de graduados, en la puntuación de la entrevista: MIE (t=-

2.121, p<0.05), MINE (t=-3.396, p<0.05). Mientras que para ED fue el promedio de licencia-

tura: t=-2.362, p<0.05. 

 

La escasez de estudios sobre la validez predictiva del EXANI-III dificulta una posi-

ción conclusiva. Mientras que para el EXANI-II se tenía la población completa de alumnos 
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aceptados en dos universidades (UAEMEX y UV) y para las licenciaturas ofertadas en el pe-

riodo analizado, a 17 años de que empezó a utilizarse el EXANI-III como instrumento para la 

selección de estudiantes de posgrado, sólo se han hecho tres estudios y a nivel maestría. Sin 

embargo, la poca evidencia disponible indica que el EXANI-III no tiene utilidad predictiva. 

 

Entonces, ¿qué se puede usar como instrumento fiable para la selección de 

doctorandos? Ya hemos visto que analizar la historia escolar, en términos de promedios 

generales, así como la utilización de exámenes de conocimiento, da mejores resultados que 

los EXANI. En el siguiente apartado se abordarán los aspectos psicológicos más estudiados 

en los últimos trece años y, que más relación tienen con la función de los estudios de 

Doctorado. 

 

 

Factores psicológicos para el éxito en estudios de Doctorado 

 

La obtención del grado de Doctor, sin importar la disciplina, significa que el graduado 

es capaz de hacer contribuciones independientes, mediante la investigación original y la eru-

dición, al estado de una cuestión (Lovitts, 2005).  La conclusión exitosa de la tesis doctoral 

marca la transición entre ser un estudiante y el inicio de una carrera como investigador inde-

pendiente. 

 

Según Lovitts (2005; 2008), durante esta transición los estudiantes deben emigrar de 

ambientes fuertemente controlados y delimitados, donde su actividad central es consumir el 

conocimiento parcelado en cursos o seminarios, tareas y lecturas, a uno poco estructurado, 

donde su tarea será la generación de nuevo conocimiento. En palabras de Azuma (2014), la 

gente juzga a un doctor recientemente graduado por su investigación, y no por las calificacio-

nes o notas que obtuvo en clase; su éxito está  en completar un programa de investigación y 

construir una línea propia de exploración científica. 

 

Adicionalmente, como subrayan Spaulding y Rockinson (2012), hacer un Doctorado 

implica asumir riesgos. Un estudiante de doctorado enfrenta tal demanda de esfuerzo y dedi-

cación que su vida personal y social se ve fuertemente acotada, a tal grado que luego se con-

vierte en razón para el abandono. Por ejemplo, varios estudios (Ali & Kohun, 2006; Gardner, 

2009; Lovitts, 2005 ) indican que en los EUA, al menos un 40% de los estudiantes que se ma-
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triculan en un programa de doctorado abandonan los estudios antes de obtener su candidatura 

y, entre quienes la obtienen, alrededor del 25%  terminan rindiéndose. Una situación similar 

ocurre en Australia (Jiranek, 2010), donde alrededor del  40% de los doctorandos, dependien-

do del área de conocimiento, abandonan sus estudios doctorales. 

 

La literatura registra varios modelos teóricos (Jiranek, 2010; Lovitt, 2005; Smith et al., 

2006; Spaulding & Rockinson, 2012; Wao & Onwuegbuzie, 2011) para identificar y analizar 

los factores que hacen que un estudiante de doctorado se convierta en productor, más que 

consumidor de conocimiento. Entre ellos se perciben diferencias, pero la coincidencia más 

significativa es que todos muestran que la obtención del grado de doctor, es un proceso longi-

tudinal donde los factores personales condicionan la efectividad de las estrategias institucio-

nales (ver figuras 4 y 5). 

 

 

Figura 4. Modelo de Jiranek (2010): factores que afectan el éxito en el doctorado 

 

 

 

Figura 5. Modelo de Lovitts (2005): factores que afectan el éxito en el doctorado 
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 Algunos estudios (Ahern & Manathunga, 2004; Kearns, Gardiner, & Marshall, 2008) 

señalan que los doctorandos que desertan presentan comportamientos de auto-sabotaje o auto-

obstaculización. Su desempeño está marcado por actitudes de  procastinación, perfeccionismo 

y sobrecompromiso con  actividades distintas a las de su programa doctoral. Otros estudios, 

como el de Ali y Kohun (2006), indican que las emociones y los sentimientos de aislamiento 

están entre los factores que más inciden en la deserción en estudios de Doctorado. Según este 

estudio, esos sentimientos derivan de una insuficiente comunicación entre los estudiantes y, 

de estos, con la planta académica o docente. 

 

 En particular, aquellos estudiantes que logran evitar estas conductas y obtener el grado 

de Doctor, en los tiempos establecidos, regularmente son más persistentes y focalizados en su 

tarea (Kearns et al., 2008). Sus deseos por alcanzar la cima del éxito académico (Brailsford, 

2010) se acompañan de disposición para atender y superar los desafíos y sacrificios asociados 

con los estudios de doctorado (Spaulding & Rockinson, 2012). Es decir, tienen razones intrín-

secas (e.g., interés en su tema de investigación) y se comprometen más decididamente con la 

consecución de sus estudios (Ahern & Manathunga, 2004). En la siguiente sección se analizan 

algunos factores psicológicos específicos (i.e., un subconjunto de los factores personales) que 

la literatura registra como los de mayor significado en la ruta de obtener el  grado de Doctor, 

con éxito. Se exponen, buscando ubicarlos como complemento, si no es que como alternativa, 

a los recursos tradicionales con que se procesa la admisión a los programas educativos (e.g. 

EXANI) y que en las secciones previas se han reconocido como insuficientes. 

 

Valor 

 Este factor es considerado por Duckworth, Peterson, Matthews, y Kelly  (2007) como 

uno de los recursos psicológicos más compartidos entre la élite científica (valor
3
, traducido 

del inglés “grit”). El valor es un subcomponente de uno de los cinco grandes aspectos de la 

personalidad, denominada consciencia o minuciosidad (Almlund, Duckworth, Heckman, & 

Kautz, 2011). Duckworth et al. (2007) lo definen como perseverancia y pasión para lograr 

metas a largo plazo. Esto implica trabajar con energía hacia desafíos, mantener el esfuerzo y 

el interés durante años a pesar del fracaso, la adversidad y períodos de poco o ningún progre-

                                                 
3
 Escogimos valor sobre perseverancia debido a que la definición del primer término es mucho más coincidente 

con la definición de “grit” que la del segundo: Cualidad del ánimo, que mueve a acometer resueltamente grandes 

empresas y a arrostrar los peligros. 
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so en los objetivos establecidos. El individuo valiente emprende sus metas y objetivos como 

un maratón. Su ventaja sobre los demás no es su inteligencia, sino su aguante, persistencia y 

resistencia. Mientras que la decepción o el aburrimiento señalan a otros que es hora de cam-

biar de trayectoria y disminuir las pérdidas, el individuo valiente mantiene el curso. Por tanto, 

hay que diferenciar el valor, de su constructo hermano el auto-control, también llamado auto-

disciplina o auto-regulación, pues los individuos auto-disciplinados, pero con valor moderado 

o bajo, tienden a ser poco constantes en sus metas e intereses a lo largo del tiempo. 

 

En un análisis de este subcomponente de la personalidad, Duckworth et al. (2007) rea-

lizaron seis estudios donde se evaluó el rol del valor. En los dos primeros estudios,  (N=1545) 

y (N=690), encontraron que los adultos mayores de 25 años con más valor alcanzaron niveles 

educativos más altos; así como, significativos niveles de correlación entre éste y el nivel edu-

cativo. En el tercer estudio (N=138), con estudiantes de Licenciatura, se encontró que las per-

sonas con más valor obtuvieron promedios más altos en sus calificaciones e incluso mayores 

que los de aquellas que tenían un CI más alto. (i.e. r= 0.250). En un informe subsecuente de 

otros cinco estudios, Duckworth y Quinn (2009) encontraron que el valor estuvo inversamen-

te relacionado con el número de cambios de carrera u ocupación. De igual forma, encontraron 

una correlación significativa (i.e., 0.298) entre el valor y el promedio final del año, de estu-

diantes de secundaria y primero de bachillerato, todos con un alto nivel de éxito. 

 

En un estudio más reciente con 140 estudiantes masculinos afroamericanos de licen-

ciatura, matriculados en una universidad pública estadunidense, predominantemente blanca, 

Strayhorn (2014) encontró que el valor predijo el 24% de la varianza en el promedio de estos 

estudiantes; con una correlación de 0.490. En conjunto, esta evidencia da elementos para 

afirmar que el valor resulta una variable de interés predictivo para el éxito a lo largo de dife-

rentes niveles educativos. 

 

Autodisciplina y autorregulación 

La capacidad de las personas para regular sus pensamientos, sus creencias y sus accio-

nes en pro de un propósito, suele identificarse con los nombres de autodisciplina, autoregula-

ción, o autocontrol (Duckworth & Carlson, 2013; Gong, Rai, Beck, & Heffernan, 2009; 

Muammar, 2011; Oaten & Cheng, 2006). Aunque entre estos términos pueden distinguirse 

diferencias relacionadas con niveles de conciencia práctica, en general hacen referencia a una 

condición psicológica, desde la que la persona intenta dominar los recursos, la actitud y la 
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ruta que le permite lograr su propósito. La autoregulación es una especie de disposición per-

sonal para perseguir y alcanzar la meta deseada, que condiciona todo esfuerzo, estrategia y 

estados de ánimo que se le asocien (e.g. Pasternak, 2013).  

 

Ejemplos de autocontrol son el modular la ira en lugar de hacer una rabieta, leer las 

instrucciones de la prueba antes de pasar a las preguntas, prestar atención a un profesor en 

lugar de soñar despierto, elegir hacer la tarea o los deberes en lugar de ver televisión, dedicar 

más tiempo a los estudios para incrementar los aprendizajes, así como persistir en tareas a 

largo plazo, a pesar del aburrimiento y la frustración.  

 

Sin embargo, de la Fuente y Justicia (2007) proponen que, al hablar de los procesos de 

regulación en ambientes académicos, es necesario flexibilizar los alcances de los conceptos de 

aprendizaje y enseñanza. Desde su perspectiva, la complejidad de estos conceptos obliga a 

reconocer los procesos educativos con mayor apertura y aceptar que hay condicionantes deri-

vadas tanto del aprendiz, como de la enseñanza y del contexto en el que se actúa. La autoregu-

lación es un producto con influencia directa de condicionantes personales de quien aprende, 

tanto como de las acciones de enseñanza, de la tarea y del ambiente en que se lleva a cabo. Un 

estudiante no es insensible a la propuesta de enseñanza que recibe, a la naturaleza del conte-

nido que enfrenta, ni al ambiente en el que se presenta la tarea. Por ello, entender la autoregu-

lación como un producto de la persona es limitarla, al mismo tiempo que dejarle la responsa-

biliad absoluta de su ocurrencia. 

 

En dos estudios realizados entre estudiantes de secundaria  (N=140 y N=164), Duck-

worth y Seligman (2005) informan que los adolescentes con un alto nivel de autocontrol, su-

peraron a sus pares más impulsivos en cada variable de rendimiento académico, incluyendo la 

asistencia a clase, las calificaciones o notas en sus respectivas boletas o libretas, los resultados 

de pruebas estandarizadas de rendimiento y la admisión a una escuela competitiva de estudios 

de bachillerato. En particular, en el segundo estudio encontraron una alta correlación entre la 

autodisciplina y el promedio final de calificaciones (r=0.670), mientras que la correlación 

entre el CI y el promedio final fue menor (r=0.320). Adicionalmente, cuando el CI y la auto-

rregulación se introdujeron simultáneamente en un análisis de regresión múltiple, la autodis-

ciplina representó un porcentaje más alto de la varianza del promedio final (β= 0.65, p 

<0.001) que el CI (β= 0.25, p <0,001). También fue un predictor del número de horas dedica-

das a realizar tareas o deberes: r=0.35, p<0.001. 
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En su artículo sobre género y autocontrol, Duckworth y Seligman (2006) presentan los 

resultados de dos estudios. En el primero, con 140 estudiantes de octavo grado de una escuela 

del noreste de EUA, al comparar las puntuaciones de autodisciplina, las niñas tuvieron mejo-

res resultados que los niños, t (138)= 4,12, p= 0.001, d= 0.71. Esta variable correlacionó sig-

nificativamente con el promedio general (r= 0.57, P<0.001) y de manera menos robusta con 

los puntajes en las pruebas estandarizadas de rendimiento (r=0.29, p=0.001). Adicionalmente, 

se encontró que la autodisciplina pronosticó el promedio general cuando se controló sexo 

(β=0.50, r= 0.47, p= 0.001). Posteriormente, Duckworth, Tsukayama y May (2010), en un 

estudio con alumnos de quinto y octavo grado, encontraron que la autorregulación impacta 

positivamente el rendimiento académico, y que los cambios en la autodisciplina a través del 

tiempo predicen los cambios en el promedio general de los estudiantes: β30 = 1.81, t (610) = 

4.47, p < .001). Así, autodisciplina parece ser un factor de importancia para el desempeño 

académico exitoso. 

 

Propósito o meta 

El diccionario de la Real Academia Española caracteriza al término Propósito como 

polisémico, donde sus dos primeras acepciones son: a) Ánimo o intención de hacer o de no 

hacer algo y b) Objetivo que se pretende conseguir. La definición en la psicología anglosajona 

es una fusión de las dos acepciones anteriores y se dicute desde construcciones teóricas que 

igualmente refieren a las metas o a los logros, como equivalentes (e.g. de la Fuente, 2004; 

Was, 2006;). Hulleman, Schrager, Bodmanny Harackiewicz (2010) definen el propósito co-

mo: “una representación cognitiva enfocada en el futuro, que orienta el comportamiento hacia 

un estado final, relacionado con la competencia, que el individuo se ha comprometido a abor-

dar/afrontar o a evitar/rehuir”
4
. 

 

De acuerdo con Senko, Hulleman y Harackiewicz (2011) existen cuatro tipos de 

propósitos: 1) propósitos enfocados al rendimiento (performance-approach), es decir, propósi-

tos en los que la persona trata de superar a los demás, o trata de parecer talentosa; 2) propósi-

tos de evasión del rendimiento (performance-avoidance), en los que el individuo intenta que 

su rendimiento no esté por debajo de otros, o evita aparecer como menos talentoso; 3) propó-

                                                 
4
 Esta es una traducción libre de los autores. El original en inglés reza: “a future-focused cognitive representation 

that guides behavior to a competence-related end state that the individual is committed to either approach or 

avoid.” 
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sitos orientados al dominio o maestría (mastery-approach), donde la persona busca aprender o 

mejorar sus habilidades y 4) propósitos centrados en rehuir el dominio (mastery-avoidance), 

en los que el individuo pretende evitar el fracaso en el aprendizaje o la perdida de habilidad. 

En este apartado se tratan únicamente los propósitos 1 y 3. 

 

Hulleman et al. (2010) realizaron un meta-análisis de 243 estudios en los que partici-

paron un total de 91,087 personas. Estos estudios utilizaron diferentes escalas para medir el 

Propósito y, abarcaron desde el nivel básico de educación hasta el de Licenciatura. En particu-

lar, los propósitos orientados al rendimiento tuvieron una correlación con los resultados de 

desempeño o rendimiento (i.e., el éxito académico) de rˆ=0.14. Mientras que los orientados a 

la maestría tuvieron un valor de rˆ =0.05, t(64)=2.64, p<.05. Sin embargo, al medir la correla-

ción de éste último propósito con el interés, la motivación intrínseca y la curiosidad, la corre-

lación cambio a rˆ =0.44, t (51)=15.98, p<.01. Una revisión de 24 estudios hecha por Senko, 

Hulleman y Harackiewicz (2011) valida estos resultados. En particular,  la evidencia acumu-

lada muestra que los propósitos orientados al rendimiento, a menudo se asocian con altas cali-

ficaciones, independientemente del nivel de confianza y la estrategia de aprendizaje (i.e., pro-

funda o superficial) del estudiante. Sin embargo, en contextos que requirieron una compren-

sión profunda del material de la clase, así como la aplicación, análisis y síntesis de los con-

ceptos del curso, los resultados fueron mixtos entre los propósitos de rendimiento y maestría. 

 

Algunos estudios se han centrado en las emociones (i.e., diversión, aburrimiento, eno-

jo, esperanza, orgullo, ansiedad, desesperación y vergüenza) que produce el seguir uno u otro 

propósito, mientras que otros han puesto atención a la relación entre el propósito y la forma 

en que el conocimiento se transfiere y prepara a los estudiantes para aprender en el contexto 

de nuevas oportunidades educativas. En un estudio del primer tipo con 218 estudiantes uni-

versitarios (147 mujeres y 71 varones) en un curso de psicología que tomaron parte en el es-

tudio a cambio de créditos adicionales (edad: M = 19.43, SD = 1.76 años ), Pekrun, Elliot y 

Maier (2009) encontraron que la esperanza y el orgullo eran las emociones que mejor predije-

ron el rendimiento en términos de calificación o nota en en un examen (i.e., F (1, 213) = 

14.42, p <.001 (β = 0.27) y F (1, 213) = 17.34, p<.001 (β = 0.29) respectivamente). Mientras 

que el propósito orientado al rentidimiento fue el predictor más fuerte para el rendiemiento en 

este mismo examen: F (1, 214) = 14.15, p <.001 (β = 0.38). Aunque la relación entre las me-

tas de dominio y el desempeño no fue significativa (i.e., F (1, 214) = 3.02, p = 0.08 (β = 

0.11)),  este tipo de metas fueron un factor predictivo negativo del aburrimiento (i.e., F (1, 
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214 ..) = 50.54, p <.001 (β = - .43) Esto es importante porque el aburrimiento fue un predictor 

negativo casi significativo con respecto al rendimiento: F (1, 213) = 3.71, p = 0.055 (β = - 

.14). 

 

Por su parte, Belenky y Nokes-Malach (2012), en un estudio con 104 estudiantes de 

psicología de la Universidad de Pittsburg, encontraron que el propósito orientado a la maestría 

puede servir como un mecanismo de transferencia para facilitar los procesos cognitivos cons-

tructivos y ayuda a conectar episodios posteriores de aprendizaje, con el aprendizaje anterior 

relevante (β=0.37). Este resultado, así como la relación del propósito de dominio o maestría 

con el interés, la motivación intrínseca, la curiosidad, la comprensión profunda de un tema y, 

la aplicación, análisis y síntesis de conceptos, hacen que este constructo sea de particular in-

terés para oportunidades educativas que requieran este tipo de habilidades. 

 

Creatividad 

De los constructos analizados en este artículo, el denominado creatividad quizá sea el 

más elusivo. Por ejemplo, Plucker, Beghetto y Dow (2004), encontraron 34 definiciones dife-

rentes para este constructo, cada una abordando un matiz diferente. Por tal razón es fácil en-

contrar diferentes formas de evaluar el potencial creativo de las personas (Kaufman, Plucker 

& Russell, 2012). En este artículo se adopta la definición de Eco (2007, p.78) por ser lo sufi-

cientemente general y rigurosa como para incluir a las definiciones anteriores, así como las 

nuevas concepciones de creatividad señaladas por Kaufman et al. (2009). 

 

Para Eco (2007), la creatividad es aquella actividad que produce algo inédito que la 

comunidad estará dispuesta a reconocer, a aceptar, a hacer propio y a reelaborar, en el largo 

plazo, y que se convierte en patrimonio colectivo, a disposición de todos, y no para disfrute 

personal exclusivo. Así mismo, para que la creatividad sea digna de tal nombre ha de estar 

imbuida de actividad crítica.  

 

No es creativa la idea surgida en el transcurso de un brainstorming (lluvia de ideas), 

lanzada tan sólo por probarlo todo, y aceptada entusiásticamente a falta de algo mejor. Para 

que la idea sea creativa, ha de ser analizada y, al menos en el caso de la creatividad científica, 

ha de ser susceptible de falseamiento. Consecuentemente, argumenta Eco (2007), la creativi-

dad se desarrolla por innovación, es decir mediante la invención de ideas nuevas, pero tam-
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bién mediante la crítica del saber o de las prácticas anteriores, y sobre todo a través de la críti-

ca del propio discurso. 

 

La creatividad, al incluir acciones innovadoras, con frecuencia se confunde con CI. 

Para analizar la relación entre CI y potencial creativo, representado este último por el razona-

miento divergente (divergent thinking), es decir, por la habilidad para generar muchas res-

puestas a problemas abiertos y multifacéticos  (Gibson, Folley, & Park, 2009),  Kim (2005) 

revisó 21 estudios con un total de 45,880 participantes. Lo que encontró fue que la correlación 

media entre CI y razonamiento divergente fue pequeña: r = .174; 95% IC = .165 – .183. Y que 

cuando los coeficientes intelectuales de los participantes se dividieron en 4 niveles, las corre-

laciones entre CI y potencial creativo fueron las siguientes: CI < 100 [r = .260]; 100 < CI > 

120 [r =.140]; 120 < IQ > 135 [r = .259]; IQ > 135 [r = -.215]).   

 

En una revisión subsecuente de 44 estudios diferentes, donde participaron 52,741 per-

sonas, se logró conocer los coeficientes de correlación entre el CI, la calificación en las prue-

bas de razonamiento divergente (RD) y el Logro Creativo (LC) que no es más que la suma de 

los productos creativos generados por un individuo en el curso de su vida (Carson, Peterson, 

& Higgins, 2005).  Kim (2008) también exploró la correlación promedio entre el CI y el LC y 

encontró que fue de 0.167 (95% IC=0.141 – 0.193). Mientras que la correlación promedio 

entre los resultados de las pruebas de RD y el LC fue de 0.216 (95% IC=0.207 – 0.225). Adi-

cionalmente, los coeficientes de correlación entre las puntuaciones medias de dichas pruebas 

y el LC en el arte, la escritura, la ciencia, y las habilidades sociales, fueron de r = 0.232, r = 

0.187, r = 0.166 y r = 0.171 respectivamente. Mientras que los coeficientes de correlación 

promedio entre el CI y el LC, para las mismas áreas, fueron de r = 0.056, r = 0.172, r = 0.061 

y r = 0.119. Las sub-escalas de elaboración y fortalezas (Kim, 2006) fueron las de mayor co-

rrelación con el logro creativo: 0.300 y 0.322 respetivamente.  

 

En síntesis, los valores que ofrece la evaluación de creatividad y su relación con el LC 

parecen ser indicadores que abonan a la identificación de variables para el éxito educativo, así 

como del éxito en otras áreas. No deja de llamar la atención, sin embargo, que la correlación 

entre RD y LC en la ciencia (r = 0.166) sea casi la misma que la que se detectó entre CI y LC 

en ciencia (r = 0.167). 
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Discusión y conclusiones 

  

 La formación universitaria, particularmente la de postgrado, busca tener niveles cre-

cientes de eficiencia manifiestos en el número de graduados y el nivel de producción científi-

ca que logren. Para ello se han sofisticado los procesos de selección de aspirantes con exáme-

nes estandarizados y evaluaciones que buscan predecir el éxito de los aspirantes en los estu-

dios de posgrado. En esa ruta, muchas pruebas psicológicas y de conocimiento han sido des-

arrolladas, pero no todas han sido lo eficientes que se esperaban. En este artículo se analizó 

esta problemática y se mostró evidencia de que la aplicación de pruebas estandarizadas no 

ofrece la certidumbre deseada para tales propósitos. En particular se ofreció evidencia de que 

se puede prescindir del EXANI-II y utilizar el promedio de bachillerato y los exámenes de 

conocimiento por áreas particulares (e.g., Ciencias Naturales y Matemáticas), como instru-

mentos de selección y predicción del éxito académico en Licenciatura (e.g., Morales, Barrera,  

& Garnnet , 2009). No obstante, estudios que cubran la variedad de tipos de bachillerato (e.g., 

tecnológico y propedéutico) y que incluyan más cohortes y más universidades (e.g. públicas 

vs. privadas) son necesarios. Quedan pendientes para estos casos,  preguntas como las si-

guientes: ¿Qué tipo de bachillerato predice mejor el éxito académico? ¿Hay relación entre el 

tipo de bachillerato estudiado y los resultados que se obtienen en el ICNE? 

  

La utilidad predictiva de la aplicación del EXANI-III para estudios de postgrado tam-

poco fue alentadora. A pesar de que los estudios que lo documentan son pocos y de baja va-

riedad, el promedio de r para las correlaciones simples entre el ICNE y los exámenes de co-

nocimientos aplicados (e.g., Mazcorro, Aday, & Hernández, 2007) fue bajo  en el análisis de 

predicción (e.g., de 0.059 a 0.020). Adicionalmente, el EXANI-III no tuvo validez predictiva 

aceptable (r=0.030) para el promedio general de Maestría en el estudio de Solís (2009). Tam-

poco fue un elemento predictor, en el mismo estudio, de la obtención del grado de Maestría, 

en los tiempos establecidos por el programa de posgrado. 

 

  Estos datos indican que hay que tener reservas a la hora de utilizar los exámenes es-

tandarizados como recurso eficiente de predicción de éxito académico en posgrado. Se necesi-

tan muchos más estudios para llegar a conclusiones más sólidas. En particular, porque el 

EXANI-III es ampliamente utilizado por las IES mexicanas para justificar la aceptación o 

rechazo a estudios de posgrado y porque el CONACYT lo exige como requisito para los pro-

gramas que están en su padrón de calidad. 
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Razón aparte de la imprecisión predictiva de los exámenes estandarizados, la literatura 

revisada ofrece evidencia de que la selección de aspirantes puede ser más eficiente si incorpo-

ra la evaluación de aspectos personales y de trayectoria académica. En cuanto a los construc-

tos psicológicos, se pudo ver que por definición las personas con un alto grado de valor, auto-

disciplina y propósito, evitan con más éxito las conductas de auto-sabotaje y, a través de la 

creatividad previenen las emociones, o sentimientos de aislamiento que a la postre refuerzan 

los impedimentos para el logro de las metas académicas. 

 

A esta mezcla se le pueden añadir más elementos. Sternberg et al. (2012) argumentan 

que en la selección de estudiantes, también se deben tomar en cuenta aspectos éticos y de va-

lores, y proponen medir el nivel de sabiduría de los postulantes mediante autoinformes. Sin 

embargo, es necesario subrayar que ninguno de los constructos analizados en este artículo se 

ha estudiado en postulantes a estudios de posgrado. Por tanto, al menos para el caso de Méxi-

co, es necesario realizar estudios que tomen en cuenta estos elementos y observar los resulta-

dos, tal como se está haciendo en los EUA con constructos diferentes a los analizados aquí 

(Atkinson & Geiser, 2009; Megginson, 2009; Sternberg et al. 2012). 

 

Por último, además de las limitaciones antes señaladas, en este artículo no se aborda-

ron: a) las implicaciones socio-políticas y administrativas (e.g., Márquez, 2012), más que 

académicas, que median el uso de los exámenes estandarizados en México y b) los sistemas 

internos de las IES mexicanas para aplicar evaluaciones fiables. El análisis y discusión de 

estos y otros aspectos es demasiado amplio y rebasa los límites de esta publicación. Por tanto, 

constituye parte del trabajo futuro que se debe hacer. 
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