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Resumen

Un sólido deseo de realización puede ser considerado como un componente importante de la motivación que
lleva a completar el ”college”. Este estudio examinó las relaciones estructurales entre cuatro elementos: (1)
los factores asociados con la motivación, (2) los antecedentes de los estudiantes, (3) el desempeño académico y
(4) la persistencia. La motivación y los antecedentes fueron examinados para determinar sus efectos directos
e indirectos en el desempeño académico y la persistencia en los grupos minoritarios y no minoritarios. En el
estudio se encontró que, en tanto la motivación no inflúıa en el desempeño académico de los grupos raciales,
teńıa en cambio un significativo efecto sobre la persistencia entre las minoŕıas, no aśı entre las no minoŕıas.
Los estudiantes pertenecientes a grupos minoritarios con altos niveles de motivación tendieron a persistir en
el segundo año del programa. Se analizan las implicaciones para las poĺıticas

Abstract

A strong desire for achievement may be seen as an important component of student motivation to complete
college. This study examined the structural relationships among for constructions: (1) motivational factors,
(2) student background factors, (3) academic performance, and (4) persistence. Motivation and background
factors were examined to detennine their direct and indirect effects on academic performance and persistence
for minorities and nonminorities. The study supported utilization of factors external to the students college
experience identilied in the retention literature based on Bean’s (1980)Student Attrition Model. While it
was found that motivation failed to impact academic performance for either racial subgroup, a significant
motivational effect on persistence was found for minorities but not for nonminorities in this study. Minor-
ity students with high levels of motivation tended to persist to their second year. Policy implications are
discussed.

La motivación para completar el college puede considerarse como una forma de compromiso con la meta.
Si tal compromiso se interpreta como un poderoso deseo de realización, se deduce entonces que significa
la transformación de sueños en realidades a través del vigor de un deseo. Mientras ciertamente se puede
argumentar que no es necesario tener ”ardores de estómago” para tener éxito en el college, particularmente
si se goza de un promedio de inteligencia alto y un ambiente económicamente seguro y de apoyo, el deseo
puede ser un v́ınculo importante y que se encuentra ausente entre los estudiantes provenientes de sectores
marginales. En el mundo de los atletas es frecuente óır ”¡Tienes que quererlo!”, y es justo decir que la mayor
parte de los atletas ingresan a la arena con metas claramente definidas. Sin embargo, es verdad que muchos
estudiantes del college comienzan sus carreras con tan sólo una vaga noción de por qué están haciendo eso
(Tinto, 1987a).

Exactamente, ¿qué impulsa a los estudiantes a permanecer en el college o abandonarlo? Esto ha sido durante
décadas un enigma para el educador. Tinto (1996) informa que más de la mitad (57%) de todas las deserciones
en las instituciones con programas de cuatro años se producen antes del comienzo del segundo año, y que el
40% de todos los estudiantes de Estados Unidos que inician estudios en un college de cuatro años no logran
la graduación. En un trabajo sobre el tema, Ethier (1997) menciona tasas de graduación proporcionadas
por la NCAA1en su informe de 1996 concernientes a estudiantes de primer año que ingresaron a uno de los
306 colleges de la División I en 1990-1991: solamente el 56% de 529,047 alumnos se graduaron después de
seis años.

1. N. del T. Asociación Nacional de Atletismo Universitario (National Collegiate Athletic Association), Washington, DC,
Estados Unidos de América.
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A pesar de esta tendencia de que aproximadamente la mitad de una cohorte que ingresa nunca se gradúa,
las inscripciones se mantienen siempre altas (Kramer, 1993), lo que sustenta la opinión de que el sueño
estadounidense de obtener un t́ıtulo universitario está vivo y goza de buena salud. Esta demanda, asociada
con la actual crisis económica en la educación superior, ha impulsado a las personas que formulan las poĺıticas
a buscar ı́ndices válidos del progreso educativo de los Estados Unidos. Dos mediciones de los resultados son
las tasas de la persistencia y la graduación. Con el fin de mejorar la retención y el éxito estudiantiles, los
colleges y las universidades han desafiado con inteligencia el proceso y la dinámica de los logros educativos.
Esto es particularmente atinado dada la dificultad de medir con exactitud las metas estudiantiles, los planes,
las expectativas y las motivaciones (Allen y Nora, 1995; Brower, 1992). Es quizás engañoso suponer que
todos los estudiantes de primer año y tiempo completo están suficientemente motivados para completar el
college. Dicha suposición puede ser prematura, si consideramos el limitado trabajo que se ha realizado en el
campo de la investigación sobre el papel de la motivación en el proceso de adaptación de los estudiantes al
college.

Teniendo en cuenta las presiones sobre la evaluación de los resultados, los planteos derivados de la elevación
de los costos de operación y la disminución de los ingresos, y el escaso conocimiento de los factores ligados
a la motivación del estudiante en su etapa previa al college, la investigación de las consecuencias de la
motivación representaŕıa una importante contribución a la comprensión de los determinantes vinculados
con la persistencia estudiantil. Esto puede ser particularmente importante si consideramos el impacto de
dicha motivación en la persistencia de subgrupos espećıficos, tales como los minoritarios y no minoritarios.
De hecho, la participación de estudiantes de las minoŕıas en el college ha declinado desde mediados de los
ochenta, después de un periodo de crecimiento sostenido (Hauser y Anderson, 1991). Los afroamericanos e
hispanoamericanos mostraron las más bajas tasas de participación, como, asimismo, la más alta tendencia
a abandonar el college. De acuerdo con Porter (1990), los estudiantes hispanoamericanos estaban 13% más
propensos a desertar del college que los blancos, en tanto que los estudiantes afroamericanos teńıan 22%
más probabilidades de abandonar la institución que sus contrapartes blancos en un periodo de seis años.
En relación a la motivación, se ha sugerido que una razón para explicar estas tendencias negativas de la
participación de las minoŕıas son las limitadas aspiraciones a asistir al college (Hauser y Anderson, 1991).

Las aspiraciones o motivación del estudiante para obtener logros en el college ha sido considerada como
una dimensión no cognoscitiva del fenómeno de la persistencia. El efecto de los factores no cognoscitivos
ha sido bien documentado en la literatura y señalado como una causa de la declinación de la participación
de estudiantes de las minoŕıas en el college (Nettles et al., 1986; Tracey y Sedlacek, 1985, 1987). Ramist
(1981) sostiene que los factores ligados a la motivación del estudiante constituyen el sine qua non de la
persistencia y, por consiguiente, deben ser considerados como el objetivo más importante de la investigación
de ella. Stage y Williams (1988) afirmaron que sin incluir alguna medición de la motivación individual
es casi imposible realizar un estudio significativo del desempeño estudiantil. Otros mencionan el grado de
motivación y esfuerzo como el mejor ı́ndice aislado para predecir el éxito académico (Arcuri et al., 1982).

A pesar de estas aseveraciones, se han efectuado pocas investigaciones que respalden la suposición de que
la motivación, como un factor no cognoscitivo, tiene valor predictivo de las calificaciones en el college y la
persistencia de los estudiantes afroamericanos e hispanoamericanos. Hurtado y otros (1996) han explorado
los factores que afectan las experiencias de estudiantes hispanoamericanos talentosos de primer año, pero
sus indagaciones estuvieron limitadas a estudiantes de segundo año que informaron sobre su adaptación al
segundo año del college. Encontraron que el ajuste académico, medido parcialmente por la motivación de
los estudiantes para realizar su tarea, no estaba relacionado significativamente con ningún indicador de la
etapa previa al college. Esto pudo haber sido resultado de operar con una categoŕıa limitada, dado que
su población era de hispanoamericanos ubicados en una posición destacada del PSAT e identificados como
semifinalistas en una competencia nacional de premios académicos. No informaron sobre mediciones de
la deserción. Thompson y Fretz (1991) realizaron un estudio similar y encontraron que el promedio de
calificaciones estandarizado de la escuela de nivel medio superior no estaba significativamente relacionado
con el ajuste académico o social de alumnos afroamericanos de primer año. El trabajo de Nettles et al. (1986)
viene a ser lo más cercano a un estudio de la motivación y la persistencia en el college. Encontraron, entre
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otras cosas, que las aspiraciones a graduarse en el college era un factor importante que afectó el desempeño
académico de estudiantes afroamericanos y blancos. Los patrones de los efectos de los factores cognoscitivos
y afectivos fueron similares tanto en las minoŕıas como en las no minoŕıas.

Dado que no existen definiciones claramente elaboradas de la motivación del estudiante de college, es apropi-
ado definir lo que es. Hablando en general, la motivación es un est́ımulo interno de una persona que la
impulsa a la acción, y que se basa en factores tales como la probabilidad subjetiva inicial de logros, la
retroalimentación de éxitos o fracasos, la naturaleza de la tarea emprendida y el nivel de inteligencia del
individuo (Raynor y Entin, 1982). Para los propósitos de este estudio, la motivación es definida aqúı sen-
cillamente como el deseo de terminar el college. Este deseo puede ser considerado como una forma del
compromiso con la meta de la graduación, el cual se encontró que tiene relaciones significativas con la per-
sistencia (Allen y Nora, 1995; Astin, 1975; Terenzini y Wright, 1987).

Propósito

El propósito de este estudio fue investigar el papel de las variables concernientes a los antecedentes del peri-
odo preuniversitario, la motivación y la persistencia entre los estudiantes de las minoŕıas y no minoŕıas, en
el marco de un modelo teórico de la persistencia en el college. En particular, el estudio busca: (1) evaluar
los efectos directos e indirectos de la motivación sobre la persistencia y el desempeño académico en el college
y (2) determinar la diferencia entre las magnitudes con que la motivación influye en la persistencia y el
desempeño académico en las minoŕıas y no minoŕıas. Además, este estudio indaga acerca de tres asevera-
ciones importantes, concernientes a la naturaleza de los factores que supuestamente desempeñan un papel
fundamental en la persistencia de estudiantes de minoŕıas y no minoŕıas (Nora y Cabrera, 1996; Pascarella
y Terenzini, 1979, 1980, 1991; Stoecker et al., 1988). Estas aseveraciones son: (1) las variables relacionadas
con los antecedentes del estudiante tienen un importante papel en el proceso de la persistencia; (2) el deseo
de terminar el college influye en la persistencia y (3) los modelos existentes para estudiar la persistencia en
el college son exclusivamente para las no minoŕıas.

El modelo

Antes de describir el modelo usado en este estudio es necesario aclarar una afirmación hecha en la literatura,
relacionada con la naturaleza de los factores que se supone desempeñan un papel esencial en el proceso de
la persistencia entre minoŕıas y no minoŕıas. Se ha afirmado que los actuales modelos para investigar la
persistencia sólo se aplican a las no minoŕıas. Por ejemplo, el análisis de Tierney (1992) de la participación
estudiantil en el college, indica que los actuales modelos teóricos para investigar la persistencia de los alumnos
son inapropiados para explicar las decisiones vinculadas con dicha persistencia entre las minoŕıas. Si esto
fuera válido resultaŕıan al menos tres consecuencias: (1) los modelos actuales destinados a estudiar la
persistencia en el college no serviŕıan para explicar las variaciones de la persistencia entre las minoŕıas, (2)
las variables fracasaŕıan en ejercer efectos congruentes con la teoŕıa y (3) las relaciones entre variables se
desviaŕıan significativamente de aquellas establecidas por el modelo. El actual estudio examinará cada una
de estas posibilidades.

Bean y Vesper (1990) diseñaron un modelo para explicar el proceso de la persistencia en el college que se
basa predominantemente en factores externos a la institución. Las variables consideradas se relacionan con la
organización (es decir, de la institución), la persona (es decir, el individuo), o el ambiente (es decir, el ámbito
exterior a la institución). El presente estudio se concentra en las variables que se refieren a la persona y el
ambiente, reduciendo ambas a una categoŕıa llamada ”Antecedentes del Estudiante”. Elaborado de acuerdo
con el Modelo de la Deserción de Bean (1980), el diseño que se propone en este estudio está limitado a los
extremos opuestos del espectro de la persistencia en los alumnos de primer año. Es decir, a la exploración del
impacto de los antecedentes del estudiante en el primer d́ıa del año académico y su subsiguiente influencia
en el desempeño académico y la persistencia al finalizar el primer año. Bean señaló que factores externos a
la institución pueden tener un importante papel al influir en las actitudes y decisiones. El estudio de Bean
y Vesper (1990), de seis variables concernientes a antecedentes personales e institucionales de estudiantes,
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explicó la mayor parte de la variación observada en los criterios sobre la deserción entre los alumnos de
primer año en el otoño de 1989. Estos autores indicaron que factores no intelectuales ejercen una importante
influencia en las decisiones relacionadas con el abandono.

La Figura 1 muestra un modelo estructural focalizado en el impacto de factores externos sobre la persistencia,
y las interacciones hipotéticas que la motivación desarrolla en el proceso. En tanto que es muy probable que el
trabajo de Tinto (1987b) constituya la piedra angular de la teoŕıa de la retención, Cabrera, Nora y Castañeda
(1993) sostienen que es la ausencia de factores externos en la teoŕıa de Tinto lo que la debilita. Sin embargo,
esta teoŕıa es útil para explorar la función que desempeñan tales factores. En realidad, la influencia de las
variables concernientes a la etapa previa al college ha sido sometidas, en el marco de los factores externos,
a considerable verificación en el contexto del modelo de Tinto. Los resultados de las investigaciones han
apoyado ampliamente la validez predictiva del modelo en que están involucradas las variables vinculadas con
la etapa previa al college (Pascarella y Terenzini, 1979, 1980, 1991). Espećıficamente, el modelo presentado
como hipótesis en este estudio, mientras no niega la influencia de las experiencias realizada por el estudiante
de primer año, supone que factores tales como los conocimientos y habilidades académicos adquiridos antes
de ingresar al college, otros antecedentes y la motivación tienen una influencia directa en el desempeño a
nivel universitario y en las decisiones relacionadas con la persistencia, y que estas variables ejercen un efecto
más intenso en las minoŕıas que en las no minoŕıas.

Se eligió el sexo como una variable porque los modelos de la retención al examinar la persistencia de las
mujeres en general, y en particular entre las minoŕıas, han demostrado patrones diferenciados al comparar
varones y mujeres (Cardoza, 1991; Pascarella y Terenzini, 1983).

El tipo de la escuela media superior fue seleccionado como una medida de la formación académica adquirida
en la etapa previa al college, pues es congruente con la afirmación de Tinto de que la preparación para el
college puede ser especialmente cŕıtica para las decisiones vinculadas con la persistencia entre estudiantes
provenientes de las minoŕıas. Tinto (1987b) argumentó que todas las diferencias en las tasas de persistencia
entre minoŕıas y no minoŕıas se deben más a desigualdades en su capacitación académica, que a diferencias en
sus antecedentes socioeconómicos. Recientemente, Nora y Cabrera (1996) examinaron la adaptación al college
de minoŕıas y no minoŕıas y encontraron sustento a la noción de que las minoŕıas, en promedio, ingresan
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con una preparación académica significativamente más baja. Sin embargo, no hallaron apoyo para afirmar
que esta variable ejerce un efecto más intenso entre las minoŕıas que entre los blancos. Encontraron que la
capacitación académica adquirida previamente tiene un importante papel en el desempeño académico en el
college y un efecto indirecto sobre la persistencia, tanto en minoŕıas como en no minoŕıas. Por consiguiente,
los estudiantes mal preparados tend́ıan a desertar, sin consideración de su status étnico.

El modelo contempla el apoyo financiero y la educación de los padres como factores vinculados con la
transición del estudiante al college. Se piensa que ser un receptor de ayuda económica ejerce una influencia
positiva en la impresión inicial que la institución produce al estudiante, el rendimiento académico y la
motivación para persistir. Estas supuestas relaciones contradicen los hallazgos de Ramist (1981) en su revisión
de la literatura, de que después de controlar la capacidad académica y la motivación el apoyo económico
no teńıa un impacto significativo sobre la persistencia. Sin embargo, estudios más recientes determinaron
que mientras el status socioeconómico ha demostrado ser, de manera regular, un factor correlacionado en
forma importante con los logros académicos de las minoŕıas, no lo es necesariamente en el caso de los
hispanoamericanos. Se ha sugerido que esto puede deberse a la precaria situación socioeconómica de la
mayor parte de las familias hispanoamericanas y sus efectos en el momento de comenzar los estudios en el
college (Burrel y Cardoza, 1988; Cardoza, 1991).

Nora y Rendon (1990a) encontraron que varones y mujeres blancos (con la excepción de mujeres blancas con
capacitación adecuada) teńıan padres cuyo nivel educativo era más alto que el de los padres de estudiantes
hispanoamericanos de ambos sexos. Su estudio refuerza la noción de que el status socioeconómico tiende a
favorecer a varones y mujeres blancos. La educación de los padres también desempeña un papel relevante en
la investigación efectuada por Cardoza (1991). Esta investigadora encontró que tener un modelo funcional
era extremadamente importante y que las mujeres hispanoamericanas que contaban con más probabilidades
de inscribirse y persistir eran aquellas cuyas madres hab́ıan completado cuatro o más años en el college. Por
consiguiente, se da por sentado que el sexo y la educación de los padres son factores cuya relación con la
persistencia debe establecerse. Se presume que ambos influyen en el deseo de completar la educación.

La percepción institucional puede ser considerada como otro factor no intelectual o del sistema de creen-
cias que se supone es afectado por la impresión inicial que una institución produce al estudiante. Como
tal, puede ser vista como un subcomponente del concepto descrito por Pittman y Boggiano (1992) de la
motivación intŕınseca-extŕınseca. Es decir, los estudiantes con una primera impresión positiva pueden es-
tar extŕınsecamente motivados para persistir, y viceversa. Este modelo supone que el contar con ayuda
económica puede influir en esta primera impresión institucional. Es generalmente conocido que las semanas
iniciales del primer semestre en una institución es considerada una etapa crucial para las decisiones vincu-
ladas con la retención. En consecuencia, esa impresión inicial de la institución puede ser relacionada con el
proceso de la persistencia. Kealy y Rockel (1987) investigaron las percepciones estudiantiles de la calidad
del college entre 1,424 solicitantes aceptados en la Universidad de Colgate en el otoño de 1984; encontraron
que las primeras impresiones originadas en ocasión de una visita al campus teńıan una muy fuerte influencia
sobre la percepción de todos los aspectos relacionados con la calidad del college.

Otro antecedente que se supone afecta el desempeño académico y la persistencia, es el apoyo afectivo de
la familia. En este sentido, forma parte del concepto de las percepciones relacionadas con la competencia,
según fue descrito por Pittman y Boggiano (1992). La influencia de otros elementos significativos sobre las
sensaciones vinculadas con la competencia está bien documentado en la literatura. El est́ımulo proporcionado
por otras personas puede considerarse como una forma del apoyo afectivo familiar, es decir, una medición
de la magnitud del interés y aliento expresado por los padres. Se ha encontrado que este apoyo tiene efectos
directos e indirectos en las decisiones vinculadas con la deserción (Bean, 1982; Cabrera et al., 1990, 1993;
Nora, 1987; Nora y Rendon, 1990b; Nora et al., 1990). La aprobación de los padres es también un aspecto
del apoyo afectivo familiar; Bean y Vesper (1990) demostraron que ejerce efectos directos e indirectos sobre
la persistencia. Además, Nora y Cabrera (1996) encontraron que tanto en las minoŕıas como en las no
minoŕıas, el est́ımulo de los padres tiene un efecto positivo en la integración de los estudiantes al college,
en su formación académica e intelectual, su desempeño académico y sus compromisos. Se demostró que el
incentivo de los padres ejerce un importante efecto total sobre las decisiones concernientes a la persistencia en
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ambos grupos. Este modelo supone que el apoyo afectivo familiar está relacionado con el deseo de completar
la educación.

El deseo de terminar el college puede ser considerado, en tanto factor no cognoscitivo y componente de
la motivación para el logro, como un aspecto de la autodeterminación, según la descripción de Pittman y
Boggiano (1992). Tal deseo es una forma de ejercer un control eficaz sobre el propio medio. El trabajo teórico
seminal de White (1959) interpretó que esta necesidad de control era un impulso básico del comportamiento
humano. La cuestión de la autodeterminación, cuando ésta se relaciona con el deseo de terminar la carrera,
podŕıa ser expresada como ”¿Por qué, en realidad, asisto al college?” En su revisión de la literatura sobre la
motivación, Pittman y Boggiano (1992) encontraron que la autodeterminación disminuye y la motivación es
menoscabada cuando se emplean recompensas externas u otras estrategias de control, aun cuando la razón
que fundamenta el desempeño de una actividad esté determinada por procesos internos de control (por
ejemplo, ”Debo hacerlo bien”). Esos autores sostienen de que es el innato deseo de satisfacer necesidades
internas lo que mejora regularmente la autodeterminación y la motivación. Cardoza (1991) investigó las
relaciones de varios factores asociados con la asistencia al college y la persistencia en el mismo en 1,252
mujeres hispanoamericanas, mediante el empleo de la base de datos de la Escuela Media Superior y el Periodo
Posterior. La aspiración y la motivación fueron factores sospechados, entre muchos otros, de tener efectos
mediatos sobre la asistencia y permanencia en el college. Sus resultados indicaron que la aspiración educativa
(es decir, el deseo) fue el indicador con valor predictivo más importante de la asistencia y persistencia en el
college en las mujeres hispanoamericanas.

Metodoloǵıa

La muestra

Los estudiantes de primer año constituyeron el foco del presente estudio, porque tal periodo es el más cŕıtico
del proceso de generación de las decisiones concernientes a la persistencia (Astin, 1993; Pascarella y Terenzini,
1991; Tinto, 1987b). La institución en estudio pierde de manera regular el 40% de sus estudiantes entre el
primer año académico y el comienzo del segundo. Esta es la etapa de más alta deserción institucional.

Se reunieron los datos correspondientes a los años académicos 1994-1995 y 1995-1996. La población estudi-
antil fue seleccionada entre la cohorte que ingresó en otoño de 1994 en una institución regional del sudoeste,
pública, de tamaño mediano y con programas de cuatro años. Sólo fueron seleccionados alumnos de primer
ingreso y tiempo completo, que fueron registrados en el duodécimo d́ıa de clases, y eran ciudadanos esta-
dounidenses menores de 20 años de edad y solteros. De los 1,000 estudiantes que satisfaćıan estos criterios,
más de la mitad, o sea 581, completaron el instrumento para evaluar la motivación que se aplicó durante el
periodo de inscripción de otoño, anterior al primer d́ıa de clases.

Al comienzo de su segundo año, las transcripciones de la cohorte de 1994 se abrieron para identificar el sexo,
la etnia, el apoyo económico, el tipo de escuela media superior y el promedio acumulado de calificaciones
obtenido en el primer año.

Al comenzar el segundo año, se utilizó un sistema de localización de los alumnos en todo el estado basado en el
número de la seguridad social, para identificar la situación de la matŕıcula. Los estudiantes fueron agrupados
en tres categoŕıas: los que permanećıan en la universidad, los que la abandonaron y los que cambiaron de
institución. Sólo fueron incluidos en este estudio los estudiantes ubicados en las dos primeras categoŕıas. Si
bien hay evidencias que indican que los abandonos forzosos son significativamente diferentes de los abandonos
voluntarios (por ejemplo, Cope y Hannah, 1975), los estudiantes suspendidos por razones académicas no se
eliminaron de este estudio, dado que las evaluaciones de la motivación estaban hipotéticamente vinculadas
con el desempeño en el primer año del programa.

La composición de la muestra fue: 76.1%, blancos; 18.1%, hispanoamericanos; 4.1%, afroamericanos; y
1.7%, asiáticoamericanos. Las comparaciones entre la muestra y la población señalaron que aquella era
representativa en lo que concierne a la persistencia (persistentes: 60.5% versus 58.1%; el sexo (mujeres:
51.5% versus 50.7%); la raza (hispanoamericanos, afroamericanos y asiáticoamericanos: 18.1%, 4.1%, 1.7%
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versus 17.7%, 5.1%, 2.1%, respectivamente); el apoyo económico (śı: 69.5% versus 66.5%), el rango de la
escuela media superior (70.89 versus 69.24); y el desempeño académico en el college (2.36 versus 2.26).

La medición y las variables

El proyecto para el estudio de la motivación fue operado y cuantificado sobre la base de los resultados
del Inventario Estudiantil en el College (CSI), de Noel y Levitz (1993). Durante el periodo de inscripción
en el otoño de 1994, al principio del semestre, se solicitó a los alumnos de primer año que contestaran un
cuestionario de 194 rubros, diseñado para evaluar tanto el nivel de riesgo como las necesidades del estudiantes.
Este cuestionario permitió obtener una amplia información sobre los antecedentes familiares del alumno, las
experiencias realizadas en la escuela de nivel medio superior, las actitudes relacionadas con el college y
la impresión inicial que le produjo su institución. Los datos del CSI se vincularon entonces con las otras
variables descritas previamente (ver Cuadro 1).

Cuadro 1
Lista y definición de variables

Como instrumento para predecir el abandono, el CSI está diseñado para medir una eventual deserción en un
periodo de cuatro o cinco años, más bien que en uno de sólo un año. No obstante, el CSI tiene razonable
confiabilidad (r = 0.80) entre sus 19 escalas independientes y alta validez (r = 0.61) para la predicción del
GPA2 en el primer año del college. Después de aproximadamente dos semanas de comenzar el semestre, el
Centro Noel/Levitz devuelve los resultados del CSI.

Variables relacionadas con los antecedentes. Fueron ponderadas un total de siete variables: el sexo, la etnia,
el apoyo económico, la categoŕıa de la escuela de nivel medio superior, la educación de los padres, el apoyo

2. N. del T. Promedio de Calificaciones (Grade Point Average).
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afectivo familiar y la impresión inicial que produjo la institución. Los datos de todas las variables, excepto de
las tres últimas, fueron extráıdos de los registros universitarios. La educación de los padres se tomó del CSI
como un compuesto del nivel educativo de ambos padres. El apoyo afectivo familiar (6 rubros) y la impresión
institucional (7 rubros) eran puntuaciones en escala que representan promedios de los rubros, que van desde
el rango 1 (de ningún modo verdadero o muy insatisfactoria) al 7 (completamente verdadero o completamente
satisfactoria). Ambos ı́ndices fueron extráıdos mediante análisis factorial del CSI (ver Cuadro 2). El apoyo
económico fue una variable dicotómica que simplemente midió si el estudiante recibió algún tipo de ayuda
financiera durante el primer año de sus estudios. La etnia fue dicotomizada en minoria y no minoŕıa. Esto
se hizo porque la desagregación de la variable en grupos minoritarios no era metodológicamente posible.
PRELIS requiere muestras de tamaño espećıfico para computar matrices (Joreskog, 1993). Un tamaño de
muestra de 139 necesitado para cada subgrupo minoritario cáıa por debajo del umbral requerido (es decir,
1.5*n(n + 1), en donde n es el número de variables incluidas en el modelo).
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Cuadro 2
Resumen del análisis factorial: Pesos espećıficos de los rubros y variación porcentual

El constructo de la motivación. El deseo de terminar el college (6 rubros) fue el único constructo de la
motivación, medido mediante una escala de Likert con rangos desde 1 (de ningún modo verdadero o muy
insatisfecho) a 7 (completamente verdadero o completamente satisfecho). Como con los constructos rela-
cionados con el apoyo afectivo familiar y la impresión institucional, las puntuaciones estuvieron basadas en
promedios de los respectivos rubros. A los rubros que se expresaron negativamente se les dio puntuación
invertida, para conferirles congruencia con otros rubros en escalas correspondientes.

El desempeño académico (GPA) . Se midió mediante el promedio acumulado de calificaciones obtenido en el
primer año, extráıdo de los registros universitarios que abarcan desde el otoño de 1994 al verano de 1995.
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La persistencia. La persistencia, una variable dicotómica, fue definida como la situación de la matŕıcula de
los estudiantes en el semestre del otoño de 1995. Los estudiantes que abandonaron después de un año y no
se desplazaron a otro college fueron codificados como 1 (n = 144). Los que se reinscribieron en otoño de
1995 se codificaron como 2 (n = 437). Fueron omitidos los que se cambiaron a otra institución, pues no
constitúıan el objeto de la investigación.

Por consiguiente, en el estudio se realizaron 10 mediciones: el sexo, la etnia, la categoŕıa de la escuela de nivel
medio superior, la educación de los padres, la impresión institucional, el apoyo afectivo familiar, el deseo de
terminar el college, el promedio acumulado de calificaciones obtenido en el primer año y la persistencia. El
Cuadro 3 muestra una śıntesis de las estad́ısticas, la confiabilidad y las correlaciones para los estudiantes de
las minoŕıas y no minoŕıas, respectivamente.

Las limitaciones

A pesar de la solidez de este estudio, deben ser tomados en consideración ciertos factores limitantes cuando
se trata de generalizar los resultados. Una limitación es que el estudio se restringió a una sola institución
ubicada en el sudeste y se redujo a una instantánea de la vida de los estudiantes del primer año del col-
lege. No obstante, esta única institución permite un control de diversos factores que amenazan la validez
interna del estudio, posibilidad que estaŕıa ausente en un estudio multiinstitucional. Los estudiantes son
más homogéneos, experimentan las mismas circunstancias y son más caracteŕısticos en cuanto al tipo de
institución a la que asisten. Los resultados son también fortalecidos por el hecho de que los datos reunidos
corresponden a ambos extremos del primer año académico: las evaluaciones de la etapa previa al college y
las mediciones de la motivación se efectuaron al comenzar el año; el promedio acumulado de calificaciones
y la persistencia se midieron al finalizar el año académico (es decir, al comenzar el segundo año). Si bien la
inclusión de los desertores voluntarios aśı como de los que fueron forzados a abandonar la institución puede
aparecer primeramente como una limitación, esta inclusión en realidad presta solidez a este estudio, porque
ampĺıa la aplicación de las variables vinculadas con los antecedentes y el constructo de la motivación, y su
subsiguiente impacto en el desempeño académico y la persistencia. Además, la aplicación de estrategias de
intervención en un modelo de motivación restringido a ”deserciones voluntarias” en poblaciones que pueden
estar en riego de abandonar los estudios, seŕıa semejante a administrar el medicamento apropiado al paciente
equivocado. Es decir, aquellos que más necesitan de intervenciones pueden muy bien ser los que tienden
a tener problemas académicos. Futuros estudios quizás deseen replantear los supuestos relacionados con la
restricción de la muestra sólo a los ”desertores voluntarios”. La limitación de la investigación al primer año
es otro aspecto fuerte, dado que en la literatura se ha afirmado regularmente que el primer año es el más
cŕıtico en la vida académica del estudiante del college (Astin, 1993; Pascarella y Terenzini, 1991; Tinto,
1987b).

Una segunda limitación de este estudio es el tamaño de la muestra. Si bien las minoŕıas eran predominante-
mente hispanoamericanos, debido a la necesidad de estimar la matriz de correlaciones poliseriadas-policóricas
y la correspondiente matriz asintótica de la covariación se incluyen otros grupos minoritarios. Esto incre-
mentó el tamaño de la muestra lo suficiente para justificar el análisis efectuado en el estudio. Sin embargo,
otras investigaciones deben probar el modelo con muestras de tamaño más grandes y grupos étnicos que no
estén mezclados.
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Un tercer factor limitante en este estudio es el de las definiciones. Se consideró desertores a aquellos estudi-
antes que no retornaron a la universidad después del primer año y no se transfirieron a otra institución estatal.
Debido a que esta investigación representa solamente el seguimiento de un año, los desertores pueden haber
sido meramente estudiantes que interrumpieron sus estudios y luego retornaron a la educación superior. El
empleo del sistema de rastreo estatal constituye en śı mismo una limitación, porque generalmente no permite
identificar aquellos ”desertores” que se inscriben en instituciones privadas o que abandonan el estado para
continuar en cualquier otra parte sus estudios superiores. Una relativa debilidad es que no existen claras
definiciones de la motivación. No hay consenso de cómo y cuándo medir la motivación. Adicionalmente, las
investigaciones realizadas mencionan frecuentemente efectos no mensurados de la motivación como explica-
ciones post hoc de los resultados. Es evidente la necesidad de estudios sobre la validez del constructo de la
motivación en el proceso de la persistencia.

Una cuarta limitación de esta investigación es que las mediciones de la motivación estuvieron restringidas
a un momento particular en el tiempo (es decir, al primer d́ıa de la inscripción de otoño). El periodo fue
estimado como previo al college, ya que las clases no comenzaron hasta una semana después de la inscripción.
Futuros estudios quizás deseen superar esta perspectiva de ”instantánea” de la motivación mediante la eval-
uación de ésta durante la etapa del nivel medio superior y a intervalos claves en el transcurso del primer
año. Además, las mediciones de la motivación en esta investigación sólo se concentran en cuán motivado
está un estudiante, no si está o no motivado. Esta es la diferencia entre el nivel y la orientación. Teniendo
en cuenta que los estudiantes del college pueden estar motivados en muchas formas, los estudios futuros
quizás necesiten dirigirse al por qué (u orientación) de la motivación de persistir en el college, a través de
las razones de los estudiantes para desempeñar actividades encauzadas a la consecución de logros.

Análisis de la información

Dada la naturaleza exploratoria de este estudio, se empleó para estimar los parámetros un modelo de ecuación
estructural de dos etapas, procedimiento recomendado por Joreskog (1993), Anderson y Gerbing (1988) y
Castañeda (1993), usado para estimar el modelo de medición antes de probar el modelo estructural. Al
recibir el conjunto de datos de Noel/Levitz, se utilizó el EFA para orientar la selección de los rubros y el
desarrollo de escalas. Como resultado de este proceso se escogieron 19 rubros. Tres factores rotulados como
deseo de terminar el college, impresión institucional y apoyo afectivo familiar dieron cuenta del 39.5% de la
variación observada en la matriz de correlación. Los ı́ndices de confianza para estos factores fueron de 0.76,
0.85 y 0.81, respectivamente. Los rubros en cada factor teńıan pesos en exceso de 0.55. El Cuadro 2 muestra
los pesos y la proporción de la variación que da cuenta de cada factor después de la rotación varimax.

En la segunda etapa, se calculó el modelo causal hipotético para los estudiantes de las minoŕıas y no minoŕıas.
Después que PRELIS 2 (Joreskog y Sorbom, 1993), se usó para producir una matriz de correlación poliseri-
ada/policórica, se calculó una matriz asintótica de variación-covariación para corregir posibles violaciones de
la supuesta distribución normal bivariada. El modelo estructural fue entonces analizado usando el programa
de computadora LISREL 8.14 (Joreskog y Sorbom, 1993). El LISREL proporciona un procedimiento de
cuadrados mı́nimos ponderados (WLS) para manejar los datos categóricos y ordinales, y permite estimar
mejor los ajustes finos de las mediciones de ji cuadrada y los errores estándares en las situaciones en que
están involucrados datos categóricos y se observan desviaciones de la normalidad (Joreskog y Sorbom, 1988).
LISREL también proporciona indicadores para juzgar el ı́ndice de bondad de ajuste del modelo y los
parámetros espećıficos en el modelo. Los ı́ndices de ajuste fino usados en el estudio incluyen ji cuadrada y sus
grados asociados de libertad y nivel de probabilidad, el ı́ndice de bondad de ajuste (GFI), el ı́ndice ajustado
de bondad de ajuste (AGFI), la ráız media cuadrática residual (RMR), el ı́ndice normado de bondad tipo 2
(NFI 2), trazados Q de restos normalizados y estimaciones de parámetros individuales. Dada la naturaleza
exploratoria de nuestro estudio, no se consideraron las recomendaciones de LISREL en cuanto a la modi-
ficación de los ı́ndices. Véanse Allen y Nora (1995) y Nora y Cabrera (1993), para una revisión detallada
de los valores aceptables que representan un ajuste adecuado. Para la significación estad́ıstica de las sendas
estructurales se emplearon pruebas t de una cola, dados los efectos direccionales del modelo hipotético entre
los constructos.
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Resultados

El propósito básico del estudio fue investigar el papel de las variables del periodo anterior al college, los fac-
tores vinculados con la motivación y la persistencia entre los estudiantes de las minoŕıas y de las no minoŕıas.
El Cuadro 1 describe las 10 mediciones analizadas en el trabajo. Fueron siete las variables relacionadas con
los antecedentes (sexo, etnia, tipo de la escuela del nivel medio superior, nivel educativo de los padres,
apoyo económico, impresión que produce la institución y apoyo afectivo familiar); una variable consist́ıa en
el factor motivación (deseo de terminar el college); y dos variables se relacionaban con el comportamiento
(GPA acumulado en el primer año y persistencia). Las comparaciones entre la muestra y la población total
de primer año en lo que respecta al sexo, la etnia, el apoyo económico, el tipo de escuela del nivel medio
superior, el GPA acumulado en el primer año y la persistencia indicaron que la muestra era representativa de
la población. El Cuadro 2 sintetiza los resultados del análisis factorial. El peso de los factores, los grados de
confianza y la variación porcentual señalaron que los factores deseo, impresión institucional y apoyo afectivo
familiar son una representación válida de las actitudes estudiantiles en este estudio. En lo que concierne a
los rubros derivados del CSI, las puntuaciones en escala para todos los constructos se basaron en promedios
de los respectivos rubros, con la excepción de la educación de los padres que se tomó como la suma de los
niveles educativos del padre y la madre.

El Cuadro 3 muestra un resumen de las estad́ısticas y confianzas para las minoŕıas y no minoŕıas, respecti-
vamente. Los ı́ndices de confianza para las minoŕıas y no minoŕıas indicaron un alto grado de congruencia
entre los diversos rubros empleados para medir los tres factores vinculados con la motivación. El alpha
de Cronbach fluctuó entre 0.70 y 0.87. Diferencias significativas entre minoŕıas y no minoŕıas en las nueve
mediciones indicaron que, en promedio, las minoŕıas teńıan más probabilidades de provenir de escuelas del
nivel medio superior de menor categoŕıa y contar con padres de niveles educativos más bajos, menor apoyo
afectivo familiar, GPA acumulado y tasas de persistencia más bajas.

Cuadro 3
Diferencias e interrelaciones (policóricas)

en variables vinculadas con el medio, la motivación y el comportamiento entre estudiantes de
minoŕıas y no minoŕıas.

Los cuadros 4 y 5 muestran los coeficientes estructurales asociados con la prueba del modelo en las minoŕıas
y no minoŕıas. La ji cuadrada del modelo para minoŕıas fue de 0.281 (df = 1; p= 0.5960) y de 2.371 (df = 1;
p = 0.1240), para las no minoŕıas. Los ı́ndices de bondad de ajuste (GFI) para las minoŕıas y no minoŕıas
fueron de 0.999 y 0.991; los ı́ndices de GFI ajustados, de 0.993 y 0.976; los ı́ndices normados de bondad
tipo 2 (NFI 2), de 0.999 y 0.984; y los ı́ndices de medias cuadráticas residuales (RMR), de 0.0311 y 0.0527,
respectivamente.
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Los trazados de la hoja troncal y las trazados Q de restos normalizados proporcionaron apoyo a las mediciones
del ı́ndice de bondad de ajuste para las minoŕıas y no minoŕıas. Todos los indicadores respaldaron al modelo.
La selección de modelo para este estudio se basó en un cuidadoso examen de todos los patrones sugeridos
por mediciones múltiples de la bondad de ajuste. Este enfoque está apoyado en la literatura por oponerse
al de la práctica de depender de la j cuadrada como el único criterio de modelo de selección, ya que es
extremadamente sensible a las variaciones del tamaño de la muestra (Bollen, 1989; Marsh et al., 1988).

Promedio de calificaciones

La primera ecuación estructural en el modelo examinó los efectos de todas las variables vinculadas con los
antecedentes y el constructo de la motivación sobre el promedio de calificaciones en el primer año (GPA).
Ninguno de los factores analizados (es decir, el deseo de terminar el college, el apoyo afectivo familiar, la
impresión producida por la institución) tuvo un significativo impacto en el GPA de ambos subgrupos. Sin
embargo, se encontraron otras diferencias entre minoŕıas y no minoŕıas (véase el Cuadro 4).

Minoŕıas: Se encontró que sólo uno de los siete factores era significativo para explicar el promedio acumulado
de calificaciones en primer año. El factor que más influyó en el GPA de los estudiantes fue la categoŕıa de
la escuela de nivel medio superior (gamma = 0.466). La motivación, definida como el deseo de terminar el
college, no tuvo impacto significativo en el desempeño académico del primer año. El modelo explicó el 26%
de la variación observada en el GPA de las minoŕıas.

No minoŕıas: Se encontró que tres de siete factores eran significativos para explicar el promedio acumulado
de calificaciones en el primer año. El GPA de los estudiantes de las no minoŕıas teńıa más probabilidad de
ser más alto durante el primer año del college si recib́ıan alguna forma de apoyo económico (gamma = 0.169),
proveńıan de una buena escuela media superior (gamma = 0.509= y teńıan padres con niveles educativos
elevados (gamma = 0.176). En el caso de las no minoŕıas, el deseo de terminar el college no tuvo efecto
significativo sobre el GPA. El modelo explicó el 42% de la variación observada en el GPA de las no minoŕıas.

Persistencia
La segunda ecuación estructural probó los efectos del sexo, la categoŕıa de la escuela media superior, la
educación acumulada de los padres, la situación económica, el deseo de terminar el college, la impresión
institucional, el apoyo afectivo de los padres y el promedio acumulado de calificaciones sobre la persistencia.
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Se demostró que ciertas variables no teńıan efectos directos o indirectos significativos tanto entre las minoŕıas
como entre las no minoŕıas (el sexo, el apoyo económico, la impresión institucional y el apoyo afectivo de los
padres). Sin embargo, otros cuatro factores mostraron efectos diferenciados (véase el Cuadro 5)

Minoŕıas: Se encontró que tres de las ocho variables teńıan un significativo efecto directo o indirecto en la
persistencia de estudiantes pertenecientes a minoŕıas. Los efectos directos se observaron en cuanto al deseo
de terminar el college (gamma = 0.317) y el GPA (beta = 0.752). Los efectos indirectos se vincularon sólo
con la categoŕıa de la escuela de nivel medio superior (gamma = 0.350). En el caso de las minoŕıas, estos
factores explicaron los dos tercios (R2 = 0.683) de la variación en las decisiones sobre la persistencia entre
las no minoŕıas.

No minoŕıas. Tres variables teńıan influencia directa o indirecta en la persistencia de las no minoŕıas. Los
efectos directos se observaron solamente en el GPA (beta = 0.600). Los efectos indirectos incluyeron el
rango de la escuela de nivel medio superior (gamma = 0.305) y la educación de los padres (gamma = 0.106).
El modelo explicó el 38% (R2 = 0.378) de la variación en la decisiones sobre la persistencia en las no minoŕıas.

Efectos totales

El Cuadro 5 también informa sobre los efectos totales de todas las variables sobre la persistencia de estu-
diantes de las minoŕıas y las no minoŕıas. Se encontró que para ambos grupos la categoŕıa de la escuela de
nivel medio superior y el GPA teńıan un significativo efecto total en las decisiones vinculadas con el aban-
dono. Entre las minoŕıas, el efecto total más importante fue generado por el GPA (efecto total = 0.752). El
segundo efecto total más relevante sobre la persistencia fue producido por una acción combinada del deseo
de terminar el college y la categoŕıa de la escuela de nivel medio superior (efecto total = 0.338).

En las no minoŕıas, el GPA, la categoŕıa de la escuela media superior y el nivel educativo de los padres
tuvieron efectos totales significativos sobre la persistencia (efectos totales = 0.6000, 0.268 y 0.162, respecti-
vamente). El deseo de terminar el college no tuvo efectos directos ni indirectos sobre la persistencia entre
las no minoŕıas.
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Relaciones no causales

Fueron examinados coeficientes Phi para discernir relaciones no causales hipotéticas estad́ısticamente sig-
nificativas entre las variables de los antecedentes. Se hab́ıa supuesto que, para ambos grupos étnicos, la
motivación estaŕıa relacionada con la educación de los padres, el apoyo afectivo familiar y el sexo. El mod-
elo estructural reveló que altos grados de apoyo familiar estaban asociados con altos niveles del deseo de
terminar el college. La correlación estructural entre ambas variables fue de 0.377 para las minoŕıas y de
0.392 para las no minoŕıas. Se encontró una correlación estad́ıstica positiva entre el deseo de terminar el
college y el sexo entre las minoŕıas (0.447) y no minoŕıas (0.318), lo cual indica que, en ambos grupos, las
mujeres tienden a tener deseos más firmes de terminar el college. Este hecho es congruente con los resultados
obtenidos por Karsenti y Thibert (1994), quienes encontraron en un estudio de 2,434 estudiantes que las
mujeres generalmente estaban más motivadas con respecto a las actividades académicas que los varones.

Otras relaciones que se compararon no revelaron correlaciones significativas, incluida la vinculación de la
educación de los padres con el sexo y el deseo de terminar el college, la del apoyo afectivo familiar con la
capacidad académica y la del apoyo económico con la impresión inicial producida por la institución. Debe
señalarse que todas estas relaciones son de naturaleza no causal y deben ser consideradas como tales.

Análisis

Los hallazgos del presente estudio, que se presentan sintetizados en el diagrama de la Figura 2, fortalecen a
dos afirmaciones y debilitan a otra. Resultaron apoyadas las aserciones de que las variables vinculadas con
los antecedentes y el deseo de terminar el college tienen papeles claves en el proceso de la persistencia. Tres
de las siete variables de los antecedentes tuvieron impactos sobre el desempeño académico o la persistencia:
la capacidad académica adquirida en la etapa previa al college, el nivel educativo de los padres y el apoyo
económico. Se ha afirmado regularmente en la literatura que los antecedentes, en particular los que se refieren
a las caracteŕısticas de los estudios que preceden al college, pueden jugar un papel importante como variables
explicativas que dan razón de las diferencias en las tasas de persistencia entre las minoŕıas y no minoŕıas.
Tinto (1987b), por ejemplo, ha atribuido esas diferencias básicamente a la preparación académica obtenida
previamente.
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Nora y Cabrera (1996) encontraron apoyo a la noción de que las minoŕıas ingresan al college con aptitudes
académicas significativamente más bajas. Sobre la base de este dato, se podŕıa esperar que las caracteŕısticas
académicas previas ejercen una influencia más intensa sobre el desempeño académico y la persistencia en el
college entre las minoŕıas que entre las no minoŕıas. Si bien los resultados del estudio apoyan el supuesto
de que las minorias que ingresan al college en promedio provienen de escuelas de nivel medio superior de
categoŕıa académica significativamente más baja y tienen padres con niveles educativos más bajos (véase el
Cuadro 3), no respaldan la afirmación de que las caracteŕısticas con las que los estudiantes llegan al college
ejerce un efecto más intenso entre las minoŕıas que entre las no minoŕıas. Como en el estudio de Nora y
Cabrera (1996), se encontró en ambos grupos que la capacidad académica adquirida en la etapa previa al
college (es decir, en la escuela de nivel medio superior) desempeñaba un significativo papel en el promedio
de calificaciones obtenido en el college y en la persistencia (véanse Cuadros 4 y 5). Contrariamente a los
hallazgos de Cardoza (1991) y Nora y Rendon (1990), la educación de los padres de estudiantes de las
minoŕıas no tuvo un significativo efecto en el GPA o la persistencia. Entre las no minoŕıas, sin embargo,
los estudiantes que teńıan padres con más alto nivel educativo tend́ıan a lograr GPA y tasas de persistencia
más altos.

La tercera variable que influyó en el GPA y la persistencia fue el apoyo económico. Los resultados indicaron
que no teńıa un significativo efecto directo sobre la persistencia para ningún grupo racial. Esto coincide
con la investigación de Cabrera, Nora y Castañeda (1992) sobre el papel de la situación económica en la
persistencia de 466 estudiantes. Estos autores no encontraron efectos directos del apoyo económico en la
persistencia, pero hallaron que ejerció un significativo efecto total. Concluyeron que la influencia indirecta
de la situación económica podŕıa afectar el desempeño académico del estudiante, la adaptación social y su
decisión de permanecer en el college

No obstante, en el presente estudio el apoyo económico influye directamente en el GPA sólo en el caso de
las minoŕıas. En relación a la gran preponderancia de los estudiantes hispanoamericanos entre las minoŕıas
constatada en esta investigación, el hallazgo de que el apoyo económico no estaba vinculado con la persis-
tencia o el desempeño académico es congruente con las conclusiones de Burrel y Cardoza (1988) y Cardoza
(1991), de que esto podŕıa deberse a la precaria situación socioeconómica de la mayor parte de las familias
hispanoamericanas. En general, parece que entre los estudiantes de las no minoŕıas la persistencia estaba
más influida por la categoŕıa de la escuela de nivel medio superior, la educación de los padres y el desempeño
académico durante el primer año de estudios. La última variable se correlacionaba con las dos anteriores, y,
además, con el apoyo económico. Entre los estudiantes provenientes de minoŕıas, el desempeño académico se
asoció únicamente con la categoŕıa de la escuela de nivel medio superior. En estos estudiantes, los patrones
de persistencia eran más afectados por la categoŕıa de la institución de nivel medio superior, el desempeño
académico en el college y la motivación, entendida ésta como el deseo de terminar el college.

Se encontró apoyo parcial a un importante supuesto de este estudio, de que es necesario cierto grado de
deseo de terminar el college para persistir en los estudios. Los hallazgos respaldaron este supuesto sólo entre
las minoŕıas. Además del impacto del GPA, el deseo de terminar el college fue la variable que mostró los
efectos directos más importantes entre las minoŕıas. Esta variable no influyó en el desempeño académico.
Entre las no minoŕıas, la motivación no ejerció efectos en la persistencia ni en el desempeño académico.

Los resultados del estudio no respaldaron la aseveración final de que los modelos de la retención son
únicamente apropiados para las minoŕıas. Si esto fuera cierto, se esperaŕıa que los modelos de la persistencia
no podŕıan explicar la variación, no sólo de la persistencia entre las minoŕıas, sino también de los resultados
relacionados con el college en términos de desempeño académico. En todo caso, los hallazgos indican que
el modelo de hipótesis causales fue válido para explicar los factores vinculados con los antecedentes de las
minoŕıas y no minoŕıas del college y las consecuencias subsiguientes, incluyendo el desempeño académico y
la persistencia. En el modelo se supuso que ocho variables ejerćıan efectos sobre la persistencia, tanto en las
minoŕıas como en las no minoŕıas. El estudio respaldó tres variables en cada grupo racial, con dos variables
que se aplicaban a ambos grupos (es decir, la categoŕıa de la escuela de nivel medio superior y el GPA del
college). Se dice que siete variables influyen en el desempeño académico en el college. Se encontró apoyo para
tres en las no minoŕıas y una, en las minoŕıas. Respecto a la motivación entendida como el deseo de terminar

16



el college y su impacto sobre la persistencia, el estudio mostró efectos sólo entre las minoŕıas. En cuanto a
lo apropiado del modelo para cada subgrupo, explicó casi el doble de la variación en la persistencia entre
las minoŕıas que entre las no minoŕıas (63% y 37%). Por consiguiente, este modelo parece adaptarse mejor
a las minoŕıas que a las no minoŕıas. Los resultados de este estudio, por lo tanto, no son completamente
congruentes con los de Nora y Cabrera (1996), cuyo modelo se aplicó proporcionalmente para cada grupo.

En resumen, este art́ıculo especificó y estimó un modelo destinado a describir, entre las minoŕıas y no
minoŕıas, la motivación del estudiante para persistir y los factores que influyen en cada grupo. El más
importante descubrimiento que generó este estudio es que la motivación ejerce efecto entre las minoŕıas,
no aśı entre las no minoŕıas. Inicialmente, se podŕıa intentar atribuir este hallazgo a la educación de los
padres, señalando que los estudiantes pertenecientes a las minoŕıas que tienen un gran deseo de terminar el
college y que persisten, también cuentan con padres con un más alto nivel educativo que sus contrapartes
de las minoŕıas que no persisten. Como informamos previamente, esta explicación no tiene asidero. Dado
que la categoŕıa de la escuela de nivel medio superior fue, además del deseo de terminar el college, la
única variable de la etapa anterior a ésta que tuvo impacto significativo en la persistencia, simplemente
puede ser que estudiantes de las minoŕıas con una gran motivación fueron también aquellos con una mejor
trayectoria académica en el nivel medio superior. En cuanto a por qué el mismo efecto no se encontró entre
las no minoŕıas, se debe recordar que éstas concurrieron a escuelas de nivel medio superior de categoŕıa
significativamente más alta que las minoŕıas y, por consiguiente, el deseo de terminar el college no fue un
factor que influyó en su persistencia. La combinación de una mejor trayectoria en la escuela de nivel medio
superior y un nivel educativo más alto de los padres entre estudiantes de las no minoŕıas puede haber sido
suficiente para la persistencia, sin sentir intensamente, de una forma u otra, el deseo de terminar el college.

Esta investigación es importante en dos aspectos. Primero, porque verifica emṕıricamente la noción con-
vencional de que la motivación puede afectar el comportamiento de ciertos subgrupos de estudiantes y es
responsable, al menos parcialmente, de influir en los logros académicos. Segundo, los hallazgos de este es-
tudio indican la posibilidad teórica de v́ınculos entre los factores ligados a la motivación en la etapa previa
al college (por ejemplo, el deseo de completarlo) y el abandono estudiantil. Esta investigación encontró una
significativa relación entre la magnitud de la motivación y la persistencia de estudiantes de las minoŕıas. Si
bien el estudio no explora las relaciones entre la motivación, los compromisos del estudiante y la integración,
y las subsiguientes decisiones concernientes a la persistencia, lleva a la conjetura de que pueden existir
conexiones entre las teoŕıas de la motivación y los respetables modelos de la retención estudiantil aplicados
en diversos grupos étnicos. La motivación, entendida como el deseo de completar el college, puede ser un
componente psicológico del comportamiento de ”arreglarse”, asociado con las consiguientes decisiones sobre
la persistencia en estudiantes de minoŕıas. Esto seŕıa congruente con los resultados de la investigación de
Attinasi (1989) sobre la asistencia al college y su persistencia en él de los jóvenes mexicanoestadounidenses.

Implicaciones tanto teóricas como prácticas resultan de este estudio. En general, hay necesidad de futuros
trabajos teóricos sobre la persistencia estudiantil para dilucidar las posibles conexiones entre las teoŕıas
del abandono estudiantil y la motivación en diversos grupos étnicos. En realidad, la mayor parte de las
investigaciones de la retención han mostrado que las razones de la deserción pueden ser diferentes según cuál
sea la subpoblación estudiantil objeto del estudio.

Desde un punto de vista práctico, dados un claro y visible compromiso de la alta jerarqúıa administrativa,
y la coordinación, aśı como el compromiso, de los elementos del campus relacionados con la persistencia,
se podŕıa formular una iniciativa de estudiante a estudiante. Por ejemplo, los estudiantes pertenecientes a
minoŕıas que persisten y con altos grados de motivación identificados en este estudio, podŕıan ser organizados
como alumnos motivadores de los estudiantes de minoŕıas del primer año. Los investigadores de la institución
y los profesionales de los asuntos estudiantiles podŕıan proponer alumnos motivadores, con conocimientos
ciertos acerca de las ventajas de tener una educación en el college. Evidentemente, los profesores y el
personal podrán ser integrados también en tal programa de tutores. Hay que hacer hincapié de que todas
las iniciativas de retención implementadas para mejorar la motivación u otros factores no cognoscitivos,
deben estar integradas únicamente en programas diseñados para promover las experiencias académicas de
los estudiantes. Tinto (1996), ha afirmado enfáticamente que la razón por la cual la mayoŕıa de los colleges
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informan sólo pequeñas ganancias en la retención es que la mayor parte de los programas de retención son
de naturaleza no académica. Este autor sostiene que ”las ráıces de una retención eficaz están en una mejor
educación durante el primer año” (p. 3).

Otro resultado de este estudio es que puede haber una relación rećıproca entre la motivación y el logro
académico. Un buen desempeño escolar puede incentivar o reforzar la motivación del estudiante para alcanzar
sus metas, y viceversa. En el modelo de minoŕıas, ésta puede ser una plausible explicación de por qué no se
comprobó que la educación de los padres ejerćıa efecto en el desempeño académico o la persistencia.
Una implicación final de esta investigación es la necesidad de realizar evaluaciones de la retención estudiantil.
Este estudio ha demostrado la necesidad de dar el paso inicial en la formulación de un programa de retención
eficaz. Y que ese paso consiste en un sistema institucional de prevención temprana. Cualquier sistema, como
el CSI usado en este estudio, debe servir para identificar a los alumnos de ”alto riesgo”, que probablemente
experimentarán más dificultades para completar su programa de estudios que los otros estudiantes. La
identificación de los alumnos de alto riesgo permite a las instituciones establecer servicios destinados a esas
personas, antes de que el alto riesgo se convierta en altas tasas de abandono. Debido a que las oficinas de
investigación institucional existen para facilitar la toma de decisiones y la formulación de poĺıticas basadas en
información como la que se refiere a la deserción estudiantil, no sólo les podŕıa corresponder la identificación
de los estudiantes de riesgo sino también establecer la eficacia de diversas estrategias de intervención en el
campus.
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