La Prediccion Del Rendimiento Académico En Alumnos
De Bachillerato. Estudio De Un Caso (Centro) En Espaia

Miguel Angel Broc, PhD in Psychology
University of Zaragoza, Faculty of Education, Spain

doi: 10.19044/esj.2016.v12n25p111 URL.:http://dx.doi.org/10.19044/esj.2016.v12n25p111

Abstract

This paper studies the assessment during the first year of baccalaureate
in seventy-six students. In a public educational institution of Saragossa
(Spain), no differences in academic achievement between men (forty) and
women (thirty-six) were found, but between two main modalities (Sciences,
thirty-five students, versus Humanities and social Sciences, with forty-one
students), finding differences outstrip students Sciences throughout the year,
equaling to end with their counterparts. This leads us to study the hypothesis
of whether the ratings could be “inflated” by teachers in Humanities students.
For this they were conducted by a retrospective design “ex post facto” an
multiple lineal regression analysis, using as a dependent variable grades in the
third final evaluation, and as independent, performance in the first and second
assessment and all subjects, not including any other variables. The results
show different prediction equations that explaining 87% and 88% of the
variance in the final performance, in the two types of modalities respectively.
The values predicted by the model resulting in a significant percentage of
“inflation” in the ratings of 23% in the group of Sciences and 37% in the
Humanities and Social Sciences. The mean scores of the subjects discussed in
three different moments are analyzed and significant difference was observed
in the three evaluations, emerging some evaluation patterns in the teachers. It
intuits that the “rating inflation” could begin much earlier than in the pre-
university entrance course.

Keywords: Assessment, baccalaureate, public education, inflated ratings,
predictor variables

Resumen

En este trabajo se aborda la evaluacion de alumnos de primer curso de
bachillerato (LOMCE). En un centro publico de ensefianza de Zaragoza
capital (Espafa), se analizan las diferencias en rendimiento académico entre
cuarenta varones y treinta y seis mujeres, asi como entre dos modalidades
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curriculares (Ciencias, con treinta y cinco alumnos, versus Humanidades y
Ciencias Sociales, con cuarenta y uno), encontrandose diferencias que
aventajan a los estudiantes de Ciencias durante todo el curso, en menor nimero
medio de suspensos, pero igualandose con sus homodlogos en la tercera
evaluacion final de curso. Ello condujo a plantearnos la hipotesis de si las
calificaciones pudieron ser “infladas” por el profesorado en los estudiantes de
Humanidades. Para ello se realizaron, mediante un disefo retrospectivo “ex
post facto”, analisis de regresion lineal multiple, utilizando como variable
dependiente las calificaciones en la tercera evaluacion final, y como
independientes, el rendimiento en la primera y segunda evaluacion y todas las
asignaturas, sin incluir variables de ningun otro tipo. Se utilizd
preferentemente estadistica no paramétrica. Los resultados arrojan ecuaciones
de prediccion distintas que explican el 87% y el 88% de la varianza en el
rendimiento final, en las dos modalidades de bachillerato, respectivamente. Se
analizan los valores pronosticados por el modelo que arroja un porcentaje
relevante de “inflacion” en las calificaciones del 23% en el grupo de Ciencias
y del 37% en el de Humanidades. Se intuye que la “inflacion de las
calificaciones” podria comenzar mucho antes que en el curso previo al acceso
a la universidad.

Palabras clave: Evaluaciones, bachillerato, ensefianza publica, “inflacion” de
calificaciones, variables predictoras

Introduccion

El tema de la evaluacion en la ESO y en el Bachillerato, es un tema a
veces polémico, con ciertos interrogantes, y que en algunas ocasiones, puede
convertirse en una cuestion delicada entre el profesorado. La Ley actual en
vigor (LOMCE, 2013), establece que los alumnos promocionaran de primero
a segundo de bachillerato cuando hayan superado las materias cursadas o
tengan evaluacion negativa en dos materias como maximo. El Real Decreto
1467/2007, de 2 de noviembre, por el que se establece la estructura del
Bachillerato y se fijan sus ensefianzas minimas, regula en sus articulos 12, 13,
14 y 15 los referentes, caracteristicas y procesos de evaluacion y los criterios
de promocion y titulacion del alumnado en esta etapa. Por otra parte, los
criterios de evaluacion deberan concretarse en las programaciones didacticas,
donde también se expresaran de manera explicita y precisa los minimos
exigibles para superar las correspondientes materias, asi como los criterios de
calificacion y los instrumentos de evaluacion que aplicaré el profesorado en
su practica docente (apdo. 2, p. 21646).

Enla Orden de 14 de octubre de 2008, del Departamento de Educacion,
Cultura y Deporte, sobre la evaluacion en Bachillerato en los centros docentes
de la Comunidad Autéonoma de Aragén se dice que “los resultados de la
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evaluacion se expresaran mediante calificaciones numéricas de cero a diez
sin decimales, considerandose negativas las calificaciones inferiores a cinco.
La nota media sera la media aritmética de las calificaciones de todas las
materias, redondeada a la centésima mas proxima y en caso de equidistancia
a la superior.” (p. 21646). Por su parte, cada grupo de alumnos sera objeto de
tres sesiones de evaluacion a lo largo del curso académico, sin perjuicio de
otras que establezca el proyecto curricular del centro. Se podra hacer coincidir
la Gltima sesidn con la de la evaluacion final ordinaria del curso.

Aunque el tema del rendimiento académico en la ESO y Bachillerato
es un tema extenso que ha llevado a muchos investigadores a intentar
encontrar variables asociadas que aporten mejores explicaciones acerca del
mismo, como pueden ser, por ejemplo, las relacionadas con variables
psicologicas (Broc, Gil y Tejedor, 2006), Broc (2008, 2012, 2015); Mifano
(2009), con variables personales y contextuales (Alvaro et al. 1990), con
variables sociales, familiares y culturales (Harter, 2012), o los estudios
relacionados con los estudios de PISA y los modelos del valor afiadido en
educacion (Martinez-Arias, Gaviria y Castro, 2009; Martinez Arias, 2009), o
con las escuelas eficaces y el analisis multinivel (Ruiz de Miguel, 2009), en
este trabajo nos centraremos preferentemente en la relativa discordancia que
supuestamente se da entre las calificaciones reales y las pronosticadas en
alumnos de bachillerato. En una linea similar, pero en niveles preuniversitarios
y en pruebas de acceso a la universidad, se encuentra, entre otros, el interesante
trabajo de Moreno, Sanchez y Jiménez (2014), en el que se afirma que
“...tanto en los centros privados como en los publicos las calificaciones de
Bachillerato estan infladas respecto a las obtenidas en selectividad, pero
contradicen la hipotesis de que en los centros privados se inflan mds las
calificaciones que en los publicos (p. 244). Y mas adelante dice: “...se puede
aceptar aqui que entre los hombres no existen diferencias estadisticamente
significativas en el inflado de las calificaciones entre los centros publicos y
privados” (p. 260), y que “... se puede afirmar que en los centros publicos se
inflan mas que en los privados las calificaciones de las mujeres de cualquier
modalidad de Bachillerato y las de los hombres de la modalidad de Arte”. (p.
261).

En consonancia con esta tematica también encontramos algunos
estudios interesantes como el de Gonzalez-Vallinas, Alvarez, Peiré y Gregori
y San Fabian (2010), en el que se constataba que la nota media del bachillerato
era un buen predictor de la nota media de la prueba de acceso. Una
metodologia utilizando una regresion lineal simple fue llevada a cabo por
Gaviria (2005), Pavia y Vila (2010) con calificaciones reales y estimadas en
el bachillerato, o el de Goberna, Lopez y Pastor (1987), que utilizaron la
prediccion de rendimiento como criterio para el ingreso en la universidad.
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En esta investigacion las Unicas variables fueron las calificaciones
obtenidas por los alumnos en todas sus asignaturas en las tres evaluaciones del
curso, asi como el nimero de suspensos obtenidos por cada uno de ellos en
esas evaluaciones. Con esto se pretende obtener un modelo de prediccion del
éxito o del fracaso en la evaluacion final del curso, mediante técnicas de
analisis de regresion multiple. En esta linea cabria preguntarse una serie de
cuestiones:

" (Es posible realizar una evaluacion objetiva del alumnado a lo largo
de todo el curso?
. (Existen tendencias o patrones evaluadores en el profesorado que

condicionan las calificaciones de los alumnos?, ;Y estas pueden estan
mediadas por el conocido efecto Pygmalion en el aula y lo relacionado con las
expectativas (Santrock, 2011)?

. (Hasta qué punto el esfuerzo debe incrementar una calificacion si el
alumno/a no llega a los objetivos o competencias minimas?
. (Los minimos curriculares de las materias del bachillerato, realmente

se llevan a la practica, o cada profesor establece sus minimos de forma distinta
o en diferentes “alturas”?. Y si eso es asi, /Quién supervisa esos minimos, que
deben adecuarse a los minimos establecidos en el curriculum oficial?

Método Muestra

Este trabajo se centr6 en los procesos evaluadores que tienen lugar en
un centro publico de ensefianza secundaria y bachillerato ubicado en una zona
de clase media-baja de Zaragoza capital. Los datos fueron obtenidos en la
Secretaria del Centro y a través del Sigad (Sistema de Gestion Académica y
Didactica), con el consentimiento informado, y preservando el anonimato de
alumnos y profesores. El numero de alumnos en la modalidad de Ciencias fue
de 35, (15 varones y 20 mujeres), y en el de Humanidades y Sociales de 41
(25 varones y 16 mujeres), que hacen un total de 76 alumnos. Como el nimero
de sujetos era bajo se utilizé preferentemente la estadistica no paramétrica en
el andlisis de datos.

Objetivos

Utilizando un disefio retrospectivo “ex post facto” se pretendid
profundizar en los objetivos siguientes: a) Comparar las puntuaciones entre
los alumnos de Bachillerato en las dos modalidades principales en las tres
evaluaciones del curso, y averiguar si existen diferencias estadisticamente
significativas en funcioén del sexo; b) elaborar un modelo de prediccion del
rendimiento final basado en los modelos de regresion lineal multivariante, a
partir de las calificaciones obtenidas en la segunda evaluacion; c) analizar las
puntuaciones medias en todas las asignaturas del Bachillerato de las dos
modalidades, y detectar cuales de ellas son estadisticamente significativas
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tomadas dos a dos, entre las tres evaluaciones; d) identificar, si ese fuere el
caso, patrones evaluadores emergentes en el profesorado y describir sus
caracteristicas principales, de cara a futuras investigaciones.

Hipotesis

a) En principio, no tendrian que aparecer diferencias estadisticamente
significativas en el rendimiento en funcidn del sexo; b) se darian diferencias
significativas en el nimero de suspensos (o aprobados) en todas las
evaluaciones en funcion de la modalidad de bachillerato; c) Existe una
ecuacion de regresion con alto valor predictivo que emerge a partir de
solamente estas variables curriculares cuantitativas; d) Las diferencias entre
los valores reales y los pronosticados reflejan una “inflacion” en las
calificaciones, especialmente en el bachillerato de Humanidades y Sociales,
que se materializa, al final, en un mayor nimero de aprobados. e) Existen
patrones evaluadores del profesorado mas frecuentes que otros, que se pueden
identificar como una variable importante a tener en cuenta en ulteriores
trabajos empiricos.

Variables

En el bachillerato de Ciencias (n = 35) hay dieciséis variables
correspondientes a las distintas asignaturas. Solamente en siete de ellas todos
los alumnos del grupo (n = 35), estan matriculados: CC (Cultura Cientifica),
EF (Educacion Fisica), FI (Filosofia), FQ (Fisica y Quimica), LC (Lengua
Castellana), MA (Matematicas I), IN (Inglés). En el resto, el nimero de
alumnos es variable: AN (Anatomia, = 10), BG (Biologia =23), DT (Dibujo
Técnico = 12), RCA (Religion Catolica = 8), FR (Francés = 8), Tl (Tecnologia
Industrial = 8), TIC (Tecnologia de la Informacion y la Comunicacion = 6),
EC (Educacioén para la Ciudadania = 27), y PSI (Psicologia = 3).

En el Bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales (n = 41) hay
quince variables que se corresponden con las diversas asignaturas, y todos los
alumnos estan matriculados en cinco materias: CC (Cultura Cientifica), EF
(Educacion  Fisica), FI (Filosofia), HMC (Historia del Mundo
Contemporaneo) e IN (Inglés). En las restantes, el nimero de alumnos varia:
ECO (Economia = 27), GR (Griego | = 14), LAT (Latin I = 21), MCS
(Matematicas aplicadas a las Ciencias Sociales I = 20), RCA (Religion
Catolica = 14), FR (Francés = 5), TIC (Tecnologia de la Informacion y la
Comunicacion = 15), EC (Educacion para la Ciudadania = 27) y PSI
(Psicologia = 21). Estas variables son ordinales y de intervalo, ya que la
diferencia entre una calificacion y otra es la misma.

Las tres variables restantes son el nimero de suspensos en la primera
evaluacion (Rendl9), la segunda (Rend2) y la evaluacion 3* final (Rend39).
Todas las variables adoptan una escala de razén, ya que son ordinales, con el
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mismo intervalo y ademas existe un cero absoluto (no suspender ninguna
materia).

Procedimiento

Después de la asistencia a las Juntas de evaluacion, se descargaron del
SIGAD las calificaciones de todos los alumnos/as del primer curso de
Bachillerato, en las tres evaluaciones y en todas las asignaturas. Después de
un largo proceso de volcado en el editor de datos del programa estadistico
SPSS (version 22), se llevaron a cabo los analisis correspondientes, de tipo
paramétrico y no paramétrico, asi como algunos analisis sobre diferencia de
proporciones, estos ultimos a través del programa MedCalc (1993-2016).

Resultados y Discusion

Un analisis de varianza del promedio de suspensos en las tres
evaluaciones en funcion del sexo en las dos modalidades de bachillerato, no
arroja diferencias estadisticamente significativas. Con 40 varones y 36
mujeres la media M de suspensos en la 1* evaluacion = 2.60 y 2.56,
respectivamente (SD = 2.28 y 2.79, respectivamente) y Anova (F = .00, Sig =
.94). En la 2% evaluacion con una M = 2.63 y 2.92 (SD = 2.08 y 3.10,
respectivamente) y un Anova (F = .24, y Sig. =.63), y en la evaluacion tercera
final con una M = 1.95y 2.25 (SD = 2.37 y 3.28 respectivamente), y Anova
(F =.21y Sig. =.65). Como los valores de la significacion superan el nivel de
p < .05, se mantiene la hipdtesis nula de que no hay diferencias entre varones
y mujeres en rendimiento.

Si se analizan las diferencias en rendimiento en las tres evaluaciones
en funcion de la modalidad Ciencias versus Humanidades, puede observarse
que la media de suspensos es menor en el grupo de la modalidad de Ciencias
durante todo el curso académico.

TABLA 1. Puntuaciones medias en el nimero de suspensos entre los grupos de
Ciencias y Letras en las tres evaluaciones del curso

Media de
Desviacion error

Grupos C/L N Media estandar estandar
Rend1? Ciencias y Tecnologia 35 1,71 2,29 .39
Humanidades-Sociales 41 3,32 2,49 ,39
Rend2? Ciencias y Tecnologia 35 1,94 1,99 34
Humanidades-Sociales 41 3,46 2,86 45
Rend3? Ciencias y Tecnologia 35 151 2,32 .39
Humanidades-Sociales 41 2,59 3,12 ,49

Un contraste de medias para muestras independientes mostrara si esas
diferencias son estadisticamente significativas (p < .05) entre ambos grupos
en las tres evaluaciones (véase Tabla 2). En ella puede apreciarse que existen

116



diferencias significativas en rendimiento en la 1* y 2% evaluacion, pero
desaparecen en la 3* (Sig. bilateral = 1.00 y .09), asumiendo y no asumiendo
varianzas iguales.

A pesar de la posibilidad real de que en la ultima evaluacion puedan
desaparecer las diferencias en el niimero medio de suspensos entre los
alumnos de los grupos de Ciencias y de Humanidades, no deja de ser extrafio
que se igualen en el Gltimo trimestre de curso, cuando se supone que los datos
mantendrian la misma tendencia. En este sentido, existen algunos estudios
como el llevado a cabo por Broc (2012), en el que se afirma que ...los alumnos
de la modalidad de Ciencias aventajan a los de Letras en la mayoria de las
variables metacognitivas y volitivas que se relacionan con su aprendizaje y
rendimiento, aunque solamente son estadisticamente significativas a favor de
los primeros las variables independientes de procesamiento de la
informacion, estrategias de preparacion de los examenes, estrategias de
aprendizaje y estudio en general, y técnicas de reduccion del estrés. Ademas,
obtienen un menor numero de suspensos en todas las evaluaciones y la suma
de todas las calificaciones finales es mayor (p. 75).

TABLA II. Prueba de muestras independientes. Diferencias en rendimiento (nimero de suspensos)
en las 3 evaluaciones segun la modalidad de bachillerato (Ciencias vs Humanidades-Sociales)

Prueba de
Levene de
calidad de
varianzas prueba t para la igualdad de medias
95% de
intervalo de

Dif. de | confianza de
Sig. | Dif.de | error | ladiferencia
F | Sig. t gl | (bilat) | medias |estandar| Inf. | Sup.

63 | 43 | -289 | 74 ,005 | -1,60 55 | -2,70 | -,50

Rend1?* Se asumen
varianzas iguales
No se asumen
varianzas iguales

Rend2* Se asumen
varianzas iguales
No se asumen
varianzas iguales

Rend3* Se asumen

varianzas iguales
No se asumen

varianzas iguales

-291 | 73,56 | ,005 | -1,60 ,55 -2,69 | -51

4,92 | ,03 | -263 | 74 ,010 | -1,52 57 | -2,66 | -,37

-2,71 | 71,34 | ,008 | -1,52 ,56 -2,63 | -,40

343| ,07 | -166 | 74 ,100 | -1,07 ,64 -2,35 ] 21

-1,70 | 72,58 | ,092 | -1,07 ,63 -2,32 | ,18

Respecto a las variables que predicen el rendimiento en la evaluacion
final, se podria hipotetizar que, dadas las distintas asignaturas que cursan los
alumnos de Ciencias y de Humanidades, y la diferencia en rendimiento que
obtienen en las evaluaciones los primeros respecto de sus homologos, las
ecuaciones de prediccion del rendimiento final serdn distintas. En este
sentido, se llevaron a cabo analisis de regresion lineal multiple con el fin de
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obtener, los mejores subconjuntos de regresion sobre la variable dependiente
numero de suspensos (Rend3*) en la 3* evaluacion, en los dos grupos,
introduciendo las variables independientes (asignaturas), que los alumnos
obtuvieron en la 2* evaluacion, ademds de las variables independientes
etiquetadas como nimero de suspensos en la 1* y en la 2* evaluacion. Los
resultados de un analisis de regresion por pasos (Stepwise), se muestran en las
tablas 3 y 4, respectivamente.

En el grupo de la modalidad de Ciencias, las variables que entran en la
ecuacion de prediccion son, en primer lugar, el rendimiento en la 2 evaluacion
(F de entrada < .05 y de salida 1.0), la calificacion en la asignatura TIC y, en
tercer lugar, el rendimiento en la 1* evaluacion. Todas las demés variables
fueron excluidas. El resumen del modelo en el tercer paso arroja una R =.935,
R cuadrado = .874, R ajustada = .862, un error de estimacion estandar = .863,
un cambio de cuadrado de R = .039, cambio en F = 9.51, dfl =1, df2 = 31,
Sig., de cambio en F = .00 y un coeficiente de Durbin-Watson de 2.15. El
Anova de las tres variables arroja unos valores de F = 102.33, 80.97 y 71.52
respectivamente, con niveles de significacion p < .00, lo que muestra que esas
variables son estadisticamente significativas. En la Tabla 3 se muestran los
coeficientes no estandarizados y demas indices, a partir de los cuales se ha

generado la ecuacion de prediccion.
TABLA III. El mejor subconjunto de regresion sobre la evaluacion final en el Bachillerato de

Ciencias
95,0%
Coeficientes intervalo de
no Coeficientes confianza para Estadisticas de
estandarizadoslestandarizados| B Correlaciones | colinealidad
Error Limite | Limite [Orden
Modelo B lestandar Beta t |Sig.inferiorsuperior cero [ParcialParteToleranciaVIF
S(Constante) ¢ o4 | 1 50 4.42,00| 358 | 9,70
Rend2" | 49 | 14 42 B33500 19 | ;79 | 87| 51|21 25 [3,95
SMEAN
(TIC2) |-85| ,18 -,33 473,OO -1,23| -49 |-59| -65 |-,30 84 1,19
Rend1* | ,37 12 37 3,08/,00| ,13 63 | ,82 | ,48 |,19 28 (3,62

a. Variable dependiente: Rend3*

La mejor recta de regresion, a partir de los coeficientes no
estandarizados en el tercer paso, es la siguiente: Y (Rend3“ evaluacion final)
=06.64 +.49*Rend2 (n’ suspensos en la 2°evaluacion) - .85*TIC (calificacion
en la 2 evaluacion) + .37*Rendl°(n° suspensos en la 1°evaluacion) + Error.

En el grupo de la modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales
(Tabla 4), las variables que entran en la ecuacion de prediccion en el tercer
paso son, en primer lugar, el rendimiento en la 2* evaluacion (F de entrada <
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.05 y de salida 1.0), la calificacion en la asignatura HMC2 (H* del Mundo
Contemporaneo en la 2% evaluacién) y, en tercer lugar, la puntuacion real o
estimada en la asignatura de Matematicas aplicadas a las ciencias sociales en
la 2* evaluacion. Todas las demas variables fueron excluidas. El resumen del
modelo en el tercer paso arroja una R = .94, R cuadrado = .885, R ajustada =
.876, un error de estimacion estandar = 1.11, un cambio de cuadrado de R =
.02, cambio en F =6.97, dfl =1, df2 = 37, Sig., de cambio en F =.012 y un
coeficiente de Durbin-Watson de 2.28. El Anova de las tres variables arroja
unos valores de F = 207.29, 120.047 y 94.92 respectivamente, con niveles de
significacion p < .00, lo que muestra que esas variables son estadisticamente
significativas. La mejor recta de regresion, a partir de los coeficientes no
estandarizados en el tercer paso (Tabla 4), se presenta a continuacion:

Y (Rend3“ evaluacion final) = -1.57 + 1.04*Rend2“ (n° Susp) +
A45*HMC2(Calificacion real o estimada obtenida en H® Mundo
Contemporaneo en la 2° evaluacion) -.41*SMEAN(MSC?2) o calificacion real
y/o estimada en Matematicas aplicadas a las Ciencias Sociales en la 2*
evaluacion + Error.

Puede observarse que las ecuaciones de prediccion del rendimiento
final en los grupos de las modalidades de bachillerato son distintas, teniendo

en el de Ciencias mayor peso las dos evaluaciones previas.
Tabla IV. El mejor subconjunto de regresion sobre la evaluacion final en el Bachillerato
de Humanidades y Sociales

95,0%
Coeficientes intervalo de
Coeficientes no|estandarizado confianza para Estadisticas de
estandarizados S B Correlaciones | colinealidad
Error Limite| Limite
estanda Sig|inferio|superio| Orde |Parcia| Part| Toleranci
Modelo B r Beta t . r r |ncero | e a VIF
3(C°”)Sta”te 1,57 | 1,07 -1,51(14] -367 | 53
Rend2* |y ) 1 g9 o5 2100 65 | 123 | 92| 88 | 63| 44 |22
NumSusp 8 9
HMC2 ,45 14 ,26 3,27(,00| ,17 72 |-511| ,47 |,18 50 1é9
SMEAN 1,9
(MSC2) -41 ,15 -21 -2,64/,01| - 72 | -09 |-69] -39 |-,15 51 7

a. Variable dependiente: Rend3 ‘Numsusp

Volviendo a la cuestion de la diferencia en rendimiento entre las
modalidades de bachillerato en la 3* evaluacion, que dejo de ser significativa,
se guardaron los valores pronosticados respecto de las calificaciones reales, y
la diferencia (residuos), con el fin de analizar el nimero de sujetos en los que
las puntuaciones reales eran menores que las pronosticadas, lo que podria ser
interpretado como indicio de que las puntuaciones finales pudieron ser
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“infladas”. Los valores de influencia y los diagndsticos por caso en el SPSS
nos dan una informacion especialmente relevante.

Esto se detecta si el nimero de suspensos o calificaciones reales son
menores que el valor de suspensos pronosticados, asi como en el coeficiente
del residuo (residuos menores que 0.2 son poco problematicos; los valores
comprendidos entre 0.2 y 0.5 son arriesgados, y los valores mayores que 0.5
deberian evitarse). Por otra parte, si los residuos tipificados estan
normalmente distribuidos, aspecto que se asume en el analisis de regresion,
cabe esperar que el 95% de ellos se encuentre en el rango [-1.96, + 1.96], yel
99% en el rango [-3, +3]. En la practica, los casos con residuos muy grandes
o muy pequefios deben ser examinados para averiguar si las puntuaciones que
tienen asignadas son o no correctas, por lo que conviene estudiar esos casos
para indagar si difieren de algin modo y de forma sistematica del resto de los
casos. De hecho, estos casos podrian indicar el alumno/a cuya puntuacion se
ha inflado o devaluado. En el grupo de la modalidad de Humanidades y
Sociales el numero de casos inflados (cuyo nimero de suspensos
pronosticados era mayor) fue de 13 (33%). En diecinueve casos (45%), el
pronostico coincidia con los datos reales. Mientras que en el bachillerato de
Ciencias el numero de casos inflados fue de 9 (26%), claramente menor que
en el de Humanidades-Sociales, mientras que el modelo coincidia en el

pronostico de 18 casos, (51%).
TABLA V. Diagnosticos por casos?en las dos modalidades de bachillerato.

Bato Ciencias (n = 35) Numero  N° Susp. Valores Residuo
sujeto 3% eval. Pronosticados (Diferencia)
9 1 2,41 -1,41
11 4 4,64 -,64
18 2 3,35 -1,35
23 1 2,50 -1,50
24 0 ,89 -,89
26 1 1,65 -,65
31 1 2,41 -1,41
35 0 1,27 -1,27

Bato Humanidades
y Sociales (n = 41)

3 0 ,65 -,65
9 3 3,60 -,60
10 2 3,23 -1,23
12 1 2,19 -1,19
17 0 2,34 -2,34
19 3 3,42 -,42
24 1 2,04 -1,04
25 1 2,59 -1,59
27 1 1,30 -,30
28 4 591 -1,91
29 6 6,96 -,96
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34 3 4,42 -1,42
35 0 1,15 -1,15
39 2 3,38 -1,38
41 1 1,74 -, 74

a. Variable dependiente: Rend3*Numsusp

Lo que significa que alrededor del 23% en el bachillerato de Ciencias
y en torno al 37% en el de Humanidades y Sociales tuvieron un nimero de
suspensos menor que el pronosticado. El hecho de aprobar més asignaturas
que las esperadas podria deberse a factores de suerte en los examenes, a un
aumento del esfuerzo que es sensible al profesorado, aunque esto no implique
la superacion real de los objetivos minimos de la asignatura, pero que es
reconocido “inflando” la calificacion final, como también a estrategias de
“copia” en los examenes, a veces declarado por parte de muchos alumnos.
Aunque también es probable un aumento del esfuerzo y del estudio a ultima
hora, esto no parece implicar una asimilacion real por parte de los alumnos, ya
que algunos estudios parecen indicar que el rendimiento y la velocidad
académica parece llevar una velocidad constante desde principio hasta el final
de curso por parte de los alumnos, distinta en cada uno, pero que se suele
mantener relativamente uniforme (Borkowski y Thorpe, 1994). También
podria apelarse a motivos de “curriculum oculto” en el sentido de que
mantener la plantilla o el cupo de profesorado en un Centro implica que haya
grupos suficientes en 2° de bachillerato, y ello conlleva necesariamente que
haya alumnos que promocionen.

Esta cuestion nos lleva necesariamente a hipotetizar la emergencia de
determinados patrones evaluadores del profesorado que permitirian “deslizar”
las calificaciones individuales o de grupo hacia una determinada direccion.
Para ello utilizamos la técnica de Varias Muestras Relacionadas (pruebas no
paramétricas), de Friedman para averiguar si hay diferencias estadisticamente
significativas, y la de Wilcoxon para dos muestras relacionadas, ya que el
numero de sujetos es pequeio y la distribucioén de algunos datos no se ajusta
a la curva normal, con objeto de analizar qué variables difieren entre si,
aplicando la correccion de Bonferroni para controlar la tasa de error, es decir,
para controlar la probabilidad de cometer errores de tipo I. Con tres variables
es posible hacer tres comparaciones dos a dos: 1-2, 1-3, 2-3. (Véase Tabla 6).

TABLA VI. Estadisticos descriptivos y comparaciones de las puntuaciones medias en las
tres evaluaciones tomadas dos a dos de las asignaturas del bachillerato de Ciencias (n = 35)
y en el de Humanidades y Sociales (n= 41). (Prueba de Wilcoxon)

Ciencias 1* 2%ev. 3ev.

y Tecno. ev. Min My Min My Min 1-2 2-3 1-3
My Max SD Max SD Max
SD
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Rend-N°
Susp.

AN
(n=10)

BG
(n=23)

cc
(n=35)

DT
(n=12)

EF
(n=235)

FI
(n=35)

FQ
(n=235)

LC
(n=35)

MAT
(n=235)

IN
(n=35)

RCA
(n=8)

FR
(n=8)

TI
(n=8)

1.71
2.29

7.90
1.10

6.87
2.26

9.17
.78

6.75
2.14

6.74
1.72

6.26
2.40

5.14
2.90

5.71
2.05

5.54
2.40

7.14
2.25

9.13
.99

7.25
1.83

5.38
1.60

0-8

6-9

2-10

7-10

3-10

4-10

2-10

1-10

2-10

1-10

1-10

8-10

5-10

3-8

1.94
1.99

9.10
0.74

7.17
2.69

8.23
131

7.25
2.05

6.91
1.29

7.06
2.61

4.23
2.49

6.17
2.30

4.43
2.45

7.43
1.82

9.63
.52

8.13
1.55

8.25
1.49

0-7

8-10

1-10

5-10

3-10

5-9

2-10

1-10

2-10

2-10

9-10

6-10

6-10

151
2.32

8.90
.88

7.22
2.56

8.60
1.24

7.08
1.97

7.77
1.39

6.9
2.28

4.63
2.48

6.11
2.40

6.00
2.77

7.51
2.05

9.75
.46

8.00
2.00

7.13
1.55

0-10

8-10

1-10

4-10

4-10

4-10

1-10

1-10

1-10

1-10

2-10

9-10

5-10

5-9

Z=-1.17
Sig.=.24

Z=-2.40
Sig.=.01*

Z=-1.54
Sig.= .12

Z=-4.07
Sig.= .00*

Z=-1.37
Sig.= .17

Z=-1.50
Sig.= .13

z=-2.77
Sig.= .00*

Z=-2.58
Sig.= .01*

Z=-2.49
Sig.= .01*

Z=-4.20
Sig.= .00*

Z=-1.11
Sig.= .27

Z=-1.63
Sig.= .10

z=-2.33
Sig.= .02

Z=-2.37
Sig.= .02*

1.25
Sig.=
21
7=-
2.64
Sig.=
.00*

2.00
Sig.=
.04*
7=-
3.39
Sig.=
.00*

1.04
Sig.=
.30
7=-
3.83
Sig.=
.00*

3.10
Sig.=
.00*
2.68
Sig.=
.00*

2.50
Sig.=
.01*
2.09
Sig.=
.03*

2.35
Sig.=
.02*
Z=-
1.89
Sig.=
.06

2.12
Sig.=
.03*

2.23

Sig.=
.03*
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TIC
(n=6)

EC
(n=27)

PSI
(n=3)

Humanid.

y Sociales

Rend-N°
Susp.

cc
(n=41)

ECO
(n=27)

EF
(n=41)

FI
(n=41)

GR
(n=14)

HMC
(n=41)

LAT
(n=21)

LC
(n=41)

MCS
(n=20)
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7.67
1.37

8.11
1.71

4.33
2.08

1%ev
My
SD
3.32
2.49

4.49
1.82

5.48
1.63

6.76
1.88

471
2.00

6.36
1.59

4.56
1.59

6.29
1.38

4.32
1.66

4.50
2.18

6-10

1-10

2-6

Min
Max

0-9

1-9

1-9

4-10

2-10

5-9

7.83
2.32

8.65
1.21

5.33
2.52

2%y
My
SD
3.46
2.86

5.63
2.02

4.93
2.64

6.00
1.70

441
2.19

5.0
2.48

4.80
1.81

6.29
1.98

4.78
1.59

3.90
2.29

4-10

5-10

3-8

Min
Max

0-10

1-10

1-10

2-9

1-10

1-9

1-10

2-10

7.50
281

8.67
1.62

5.00
2.00

3%ev
My
SD
2.59
3.14

5.56
1.82

5.30
2.43

6.59
2.02

4.85
2.10

6.64
2.24

5.63
2.23

7.05
1.96

4.73
2.13

4.45
2.44

4-10

4-10

3-7

Min
Max

0-10

1-10

1-10

2-10

1-10

1-10

1-10

1-10

1-10

Z=-27
Sig.= .78
Z=-1.85
Sig.= .18
Z=-1.34
Sig.= .18
1-2
Z=-49
Sig.= .62
Z=-351
Sig.=.00*
Z=-1.76
Sig.= .08
Z=-3.54
Sig.=.00*
Z=-79
Sig.= .43
Z=-2.26
Sig.=.02*
Z=-1.18
Sig.= .24
Z=-14
Sig.= .88
Z=-2.74
Sig.=.00*
Z=-195
Sig.= .05

45
Sig.=
.65
7= -
.85
Sig.=
40

1.00
Sig.=
.32

1.32
Sig.=
.19
3.73
Sig.=
.00*

2.03
Sig.=
.04*

2.46
Sig.=
.01*
3.12
Sig.=
.00*

2.62
Sig.=
.00*
31
Sig.=
.75

2.65
Sig.=
.00*

.38
Sig.=
.07
7=-
2.16
Sig.=
.03*

141
Sig.=
16

2.09
Sig.=
.04*

A7
Sig.=
.87



IN 441 1-9 3.85 1-9 410 1-10 Z=-4.26 Z=- =-

(n=20) 2.31 2.14 2.46 Sig.=.00*  1.77 2.13
Sig.= Sig.=
.07 .03*
RCA 729 510 786 3-10 864 1-10 Z=-1.58 Z=- Z=-
(n=14) 1.64 1.61 2.27 Sig.= .11 2.04 2.27
Sig.=  Sig.=
.04* .02*
FR 7.00 5-9 7.60 6-9 7.40  5-10 Z=-1.73 Z=- =-
(n=5) 1.58 1.34 2.30 Sig.= .08 .38 .82
Sig.= Sig.=
.70 41
TIC 7.06 5-8 720 510 7.60 4-10 Z=-73 Z=- Z=-
(n=16) .85 1.52 1.40 Sig.= .46 1.73 2.16
Sig= Sig.=
.08 .03*
EC 852 710 748 1-10 756 @ 3-10 Z=-2.64 Z=- =-
(n=27) .85 2.14 2.00 Sig.= .00* .53 243
Sig.= Sig.=
.59 .01*
PSI 4.33 1-7 4.33 1-7 4.10 1-6 Z=0.00 Z=- Z=-
(n=21) 1.43 1.77 1.51 Sig.=1.00 151 1.03
Sig= Sig.=
13 .30

(*) Las diferencias son estadisticamente significativas p <.05

A partir del analisis reflexivo de la tabla anterior emergerian, al menos,
cuatro patrones evaluadores relevantes del profesorado, basados en las
puntuaciones medias otorgadas en su asignatura a lo largo de las tres
evaluaciones del curso.

. Patron A-ascendente lineal (/), 3 de 31 asignaturas (9,67%).
Comenzando con un promedio determinado de calificaciones en la 1?
evaluacion, lo aumentan en la 2* y también en la evaluacion final.

. Patron B-lineal constante (---) (22,58%, 7 asignaturas), uniforme
constante en promedio de calificaciones: Profesores cuyas medias al comienzo
son similares y mantienen esa tendencia a lo largo del curso, tanto en la 2*
como en la 3* evaluacion. No se constatan diferencias estadisticamente
significativas entre los tres momentos temporales ni se aprecian
discontinuidades.

. Patron Cl-funcién logaritmica, cuadratica o cubica en forma de U
(41,93%, 13 asignaturas). A partir de un determinado promedio de
calificaciones en la 1* evaluacidn, disminuye en la 2* y vuelve a ascender en
la 3%, (V). Se constatan diferencias estadisticamente significativas entre la 1* y
2% evaluacion o entre la 2% y la 3%, pero no entre la 1* y la 3%,

. Patron C2-funcion logaritmica, cuadratica o ctbica en forma de U
invertida (25,80%, 8 asignaturas). Comenzando en un determinado promedio
de calificaciones, este aumenta en la 2* evaluacion pero finalmente vuelve a
descender, siendo similar a la 1* evaluacidn, sin diferencias significativas. (A)
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Patron complementario al C1. Suelen constatarse diferencias estadisticamente
significativas entre la 1* y 2* evaluacion o incluso, entre la 2* y la 3%, pero no
entre la 1* y la 3%

. Patron D-descendente lineal (\) O casos (0%). Serian profesores con
unas puntuaciones medias en su asignatura en la 1* evaluacion que van
descendiendo progresivamente en la 2* y la 3%, es decir, que acaban el curso
otorgando mas bajas calificaciones que al principio. Este patron es
practicamente inexistente.

Un analisis mas pormenorizado de los datos, que excederia los limites
de este trabajo, permitiria comparar los porcentajes de suspensos de cada
profesor en cada asignatura a lo largo del curso, lo que nos llevaria a
vislumbrar empiricamente que esos porcentajes no son los mismos en las
diferentes materias, que van cambiando a lo largo de las evaluaciones, con
diferencias estadisticamente significativas y que la dificultad de superacion de
las mismas es diferente desde principio de curso.

Conclusiones y prospectiva

En esta investigacion ha podido constatarse que no existe una
diferencia significativa entre varones y mujeres en rendimiento académico,
operativizado como promedio de suspensos, pero se han constatado
diferencias significativas entre las dos modalidades de bachillerato, menores
en el grupo de Ciencias, pero que se igualan a final de curso con el de
Humanidades. Este hecho se interpreté como una supuesta “inflacion” en el
sentido de que los valores reales en las calificaciones finales eran menores que
los pronosticados, observando que este fendmeno ocurre en ambas
modalidades pero que en la de Humanidades es mayor (37% frente a 23% en
Ciencias) y se sospecha que la inflacion de calificaciones comienza mucho
antes que en 2° curso de bachillerato, tal vez desde los primeros cursos de la
ESO, en base a observaciones de comportamientos del profesorado en las
diversas juntas de evaluacidén, en las que no vamos a centrarnos ahora.
También se ha mostrado que las ecuaciones de prediccion del rendimiento son
distintas en las dos modalidades, y que los porcentajes de varianza explicada
son elevados en ambos modelos (87% en Ciencias frente a 88% en
Humanidades), por lo que esta metodologia puede servir a los centros en sus
practicas evaluadoras futuras, utilizando mayores muestras de sujetos y de
centros y aconsejando la utilizacion de metologias como el MLwin o el
analisis multinivel (Gaviria, 2005, Gaviria y Castro, 2005; Martin, Martinez
Arias, Marchesi y Pérez, 2008), con el objeto de si estos resultados se repiten
en otros centros educativos. Por otra parte, se ha constatado que las tendencias
en las puntuaciones medias de las calificaciones en las distintas evaluaciones
son muy diferentes, aunque emergen ciertos patrones evaluadores que son mas
frecuentes que otros. Esto conduce a preguntarse si el profesorado es
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consciente de sus propios patrones de evaluacion y qué efecto pueden tener en
el rendimiento de los alumnos.

En principio, los patrones lineales ascendentes y los uniformes
parecerian mas coherentes, debido a que, en primer lugar, seria de esperar que
a medida que avanzara el curso los alumnos se fueran adaptando a la forma de
evaluar del profesor y a la forma de estudiar la asignatura. El profesor iria
observando, por su parte, progresos en la materia de forma progresiva y su
practica docente se traduciria en un mayor nimero de aprobados o en un menor
numero de suspensos a final de curso, ya que también se adapta a la situacion.
Los patrones uniformes serian mas resistentes al cambio, en el sentido de que
los profesores serian menos flexibles y tendrian las ideas mas estables respecto
a los objetivos minimos de la materia, siendo poco condescendientes en los
casos dudosos. Por otra parte, esto también se ajustaria a una concepcion de
los estudiantes relativamente constante en el sentido de que algunos llegarian
a tomar conciencia de que no pueden mejorar en una materia determinada por
la falta de conceptos previos bien porque no tienen tiempo y “abandonan”
otras materias para septiembre, etc., o porque se sienten desmotivados con
ciertas asignaturas, y prefieren optar por otras cuyas expectativas de aprobar
Son mayores.

Algunos patrones como los lineales descendentes (en nimero de
suspensos), no se han tenido en cuenta. No tiene sentido pedagogico, por
ejemplo, que un profesor comience el curso suspendiendo un porcentaje
determinado de alumnos, y que ese porcentaje sea cada vez mayor en la
segunda y en la tercera evaluacion y que sus calificaciones sean cada vez mas
bajas.

Los patrones C1 y C2 en los que se dan diferencias estadisticamente
significativas entre la primera y la segunda evaluacion (de forma ascendente
o descendente, y entre ésta y la tercera, siendo o no significativas entre la
primera y la Glltima, parecen mas susceptibles de analisis, en el sentido de que
se aproximan a distribuciones logaritmicas, cuadraticas o cubicas, mejor que
a las lineales, lo que hace reflexionar acerca de las mismas en las siguientes
direcciones: a) El profesorado no tiene claros los criterios de evaluacion o
calificacion y, a partir de un momento dado, intenta autorregularse,
aumentando o disminuyendo el porcentaje de los mismos en base a algun tipo
de creencia implicita sobre el nuimero de alumnos que ¢€l/ella cree que deberian
de aprobar o suspender su asignatura a final de curso, provocando, en
consecuencia, un reajuste en la siguiente evaluacion; b) en caso de ser
conscientes de dicho patron, esto estaria también insertado en su sistema de
creencias implicitas acerca de lo que mejor les va a los alumnos o a lo que
mejor ha funcionado en su practica docente como, por ejemplo, frases del tipo
“Hay que subir el nivel de exigencia en la 2 evaluacion para que los alumnos
estudien mas, y asi vayan mas sobrados en la tercera”, u otras del tipo “Si
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apruebas mas en la segunda evaluacion los alumnos se relajan y luego acaban
por suspender mds en la tercera”; C) un efecto Pygmalion de expectativas
positivas sesgadas hacia determinados alumnos desde comienzos de curso que
podria “deslizar” la evaluacion hacia el aprobado por parte del profesor, aun
en contra de evidencias contrarias que se dieran en aquellos; d) Finalmente,
necesidades organizativas relacionadas con el mantenimiento o la supresion
de determinadas plazas de profesorado en el Centro, podria igualmente
“deslizar” la evaluacion positiva hacia cierto nimero de alumnos con el fin de
mantener un nimero minimo de ellos en las asignaturas que contintian en el
curso siguiente. e) Es posible que algunos profesores coloquen los minimos
por debajo de los minimos, con lo cual se estaria aprobando a estudiantes que
no llegan al minimo.

Si nos centramos en los alumnos, hay algun indicio que parece inducir
a pensar que el rendimiento tiende a ser, en general, relativamente constante y
sin discontinuidades. En un estudio realizado por Broc, Gil y Tejedor (2006),
mediante un procedimiento de regresion logistica binaria se pudo predecir en
aproximadamente un 90% el nimero de suspensos de los alumnos en la tercera
evaluacion a partir de los obtenidos en la primera y un test de motivacion hacia
el estudio (Harter, 2012). No obstante, podria darse el caso que ciertos
estudiantes hayan pasado por algiin problema puntual y pasajero (enfermedad,
problemas familiares, etc.), y que posteriormente se han recuperado,
volviendo a su linea previa. También es posible que ciertos alumnos tengan
“suerte” en las cuestiones que se les exigen en las pruebas, o que desarrollen
habilidades de “copia” que son informadas de forma creciente por bastantes
alumnos, lo que desembocaria en una evaluacion falsa que no reflejaria la
realidad de los conocimientos y competencias adquiridas por aquellos.

En principio parece haber suficiente evidencia para pensar que existen
métodos estadisticos que nos permiten predecir con suficiente nivel de
confianza el promedio de suspensos o aprobados que los alumnos/as
obtendrian segtin los prondsticos, en relacion con los obtenidos realmente. El
reto de futuras investigaciones seria poder diagnosticar no en qué sujetos, que
eso si puede hacerse mediante esta metodologia del analisis de regresion, sino
en qué asignaturas seria mas probable que esa diferencia entre los valores
reales y pronosticados pudiera darse. No sabemos si existen procedimientos
estadisticos en esta direccion, pero si podria afirmarse que, de forma intuitiva,
esas discordancias habria que buscarlas, sobre todo, en los estudiantes cuyas
calificaciones finales en las asignaturas correspondientes fueran iguales a
cinco (cuyos prondsticos indican una puntuacion igual o menor que cuatro).
Asimismo también seria conveniente analizar las puntuaciones de los alumnos
mejor dotados académicamente, cuyas calificaciones finales son nueves y
dieces, explorando si las correspondientes al nueve han sido infladas hacia el
diez, ya que este fenomeno, de hecho, sucede en la realidad. Estas practicas
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apelan a la honestidad y sensatez del profesorado y tienen, de hecho,
implicaciones posteriores, de cara a la selectividad, en la obtencion de unas
medias superiores, que pueden perjudicar a otros alumnos que pertenecen a
otros centros donde esas “inflaciones” no se han dado o se han dado en menor
proporcion.

También creemos que las notas cuantitativas del bachillerato deberian
de incluir un decimal porque las evaluaciones serian mas justas y precisas y se
evitaria, al menos en parte, esas decisiones de subir al entero superior o bajar
al entero inferior, que provocan desajustes en los prondsticos y decisiones del
profesorado, a veces equivocadas.

Llegados a este punto seria deseable relacionar estas cuestiones con los
principios éticos y deontoldgicos de la practica docente, o de lo que
actualmente se denomina “buenas prdcticas docentes”. ;Es justo que en unos
Centros algunos profesores evaliien por encima de lo que les corresponde a
sus alumnos por cuestiones personales, afectivas u organizativas? ;Esto podria
perjudicar a otros estudiantes de otros centros que con mejor desempefio
reciben peores calificaciones? Claramente esta cuestion se va acumulando
hasta llegar al final de segundo de bachillerato y, posteriormente, con el acceso
a estudios de grado en los que las décimas y centésimas determinan de forma
definitiva la entrada o no en las carreras en las que se han puesto muchas
ilusiones por parte de los alumnos y sus familias. No obstante, hasta que esta
ética y deontologia profesional no se generalice y se interiorice en todo el
profesorado, este tema tendrd una complicada solucion.
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