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Resumen

Este articulo considera, por una parte, las criticas que
se han elevado a la validez y a la fiabilidad de las
calificaciones escolares como expresién de la evalua-
cién educativa y, por otro lado, los trabajos que consi-
deran a las variables intelectuales y motivacionales de
los estudiantes como predictores de los resultados de
sus evaluaciones. El objetivo inicial es valorar, ahora
que la Reforma Educativa se ha generalizado, en qué
medida la inteligencia general y la motivacién actiian como
variables predictoras de las notas de diferentes dreas
y asignaturas. La muestra la componen 667 alumnos y
alumnas del segundo ciclo de Educacién Secundaria
Obligatoria y de Bachillerato. Se lievan a cabo midiltiples
anélisis de regresion multiple (por el método paso a paso
de seleccién de variables) y el factor motivacional
“Autoexigencia de rendimiento elevado”, evaluado con el
cuestionario P-4 de Pelechano (1989), es la variable que,
en general, mayor poder predictivo muestra entre todas
las consideradas.
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Abstract

This article considers, on the one hand, critical
commentaries against validity of school marks like
expression of educational evaluation; on the other hand,
works that consider intellectual and motivation variables
of students like predictors of their final marks. Nowadays,
when the Educational Reform is general, the initial
objective is to value if intelligence and motivation work
like predictor variables of different areas and subjects.
667 high school students compose the sample. Several
analysis of multiple regression (stepwise method of
selection of variables) are carried out and the
«Autorequirement of high efficiency», evaluated by P-4
questionnaire of Pelechano (1989), is the most predictive
variable in the considered variables.

Key words: School marks, “G“ factor, General
intelligence, Motivational dimensions.

INTRODUCCION

Los maestros, los profesores y, en general, todos los educadores necesitan determinar la calidad

y la eficacia de sus ensefianzas y estimar de alguna manera el progreso de sus alumnos con el
fin de optimizar los procesos de toma de decisiones (curriculares, de promocién, etc.). De esta
manera, la evaluacién educativa se configura como el conjunto de las actividades que se llevan a
cabo con el fin de reunir los datos y las informaciones que se precisan para fundamentar, orientar
y realizar la toma de decisiones instruccionales. De hecho, para los profesionales de la ensefianza,
con independencia de la etapa o del nivel educativo en el que ejerzan, las tareas relacionadas con
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la evaluacién constituyen un serio problema. Como sefialan Coll y Martin (1993, p. 163), «pocas
lareas nos plantean tantas dudas y pueden llegar a creamos tantas contradicciones a los profesores»,

En el &mbito de fa Psicologia de fa Educacién, el tema de la evaluacién educativa presenta
tres caracteristicas destacables. En primer lugar, hasta la mitad del siglo pasado, aproximada-
mente, ha sido un tdpico descuidado y olvidado. No comienzan a aparecer publicaciones en las
que se plantee el tema de la evaluacién, como una actividad educativa que pretende una mejora
de la calidad de la ensefianza o de las actividades educativas, hasta los primeros aios de la década
de los afios sesenta del siglo XX. Tal vez por la insatisfaccién con los resultados de la educacién
en la mayoria de los paises occidentales, quizas por la distribucién de recursos econémicos entre
las instituciones académicas en funcién del logro de objetivos, o por el hecho de reconocer que
la evaluacién desempeiia un papel fundamental en el proceso instruccional, lo cierto es que, en
la actualidad, la evaluacién ha pasado a ocupar un puesto relevante no sélo en los escenarios
educativos sino, también, en la investigacién desarrollada por la Psicologia de la Educacion
(Castején, 1997; Sampascual, 2001).

En segundo lugar, el término de evaluacién educativa posee varios significados, producto de
la variedad de aspectos que comprende y de la diversidad de modelos teéricos desde los que
se afronta su estudio. Cuando nos aproximamos al concepto.a través de los autores que se han
centrado en el tema (Beeby, 1977; Bergan y Dunn, 1976; Coll, Barbera y Onrubia, 2000; Coll,
Martin y Onrubia, 2001; Guba, 1968; Nevo, 1983; Pellegrino, Baxter y Glaser, 1999; Popham, 1975;
Rivas, 1996; Sampascual, 1985; Shepard, 2000), detectamos la existencia de dos tradiciones que
equiparan la evaluacién con la medida y con la valoracién del rendimiento académico de los
alumnos y hallamos dos notas claramente definitorias de Ia evaluacién: es un juicio o una valoracién,
por un lado, que conduce a una toma de decisiones, por otra parte. Si tenemos en cuenta los
modelos tedricos de evaluacién, siguiendo a Popham (1975) y a Sampascual (2001), encontramos:
a) «Modelos de logro de metas» como, por ejemplo, el de Tyler (1942, 1950) o el de Metfessel
y Michael (1967) que se caracterizan por asumir que la evaluacién persigue determinar el grado
en que se alcanzan las metas u objetivos determinados en un programa de ensefianza; b) «Modelos
de enjuiciamiento con criterios intrinsecos» que fundamentan la evaluacién en el juicio del evaluador
siguiendo criterios internos al proceso, a la persona o al objeto evaluado; ¢) «Modelos de
enjuiciamiento con criterios extrinsecos» como, por ejemplo, el Modelo de semblante (Stake, 1967)
que se centran en una gama de resultados mucho més amplia que la comprobacién del logro
de metas, y d) «Modelos de facilitacién de decisiones», como el CIPP (Stufflebeam, Foley, Gephart,
Guba, Hammond, Merriman y Provus, 1971) o el modelo de discrepancia (Provus, 1971), que se
caracterizan por considerar que la misién del evaluador.no es emitir juicios de valor sobre los
programas educativos, sino que se reduce a la recogida de datos y a la presentacién de la
informacién a otros, para que tomen las oportunas decisiones.

Y, en tercer lugar, hay dos culturas sobre la evaluacion muy enraizadas entre el profesorado:
la cultura de la prueba o del test de evaluacién que pretende medir el aprendizaje del alumnado
y la cultura que vincula fa evaluacién con los procesos de aprendizaje (Coll, Barbera y Onrubia,
2000). La cultura mencionada en primer lugar tiene dos consecuencias de profunda repercusion
y que consisten, por una parte, en separar las actividades de la evaluacién de los procesos de
ensefianza y aprendizaje (Shepard, 2000) de tal modo que la evaluacién se lleva a cabo en
momentos especificos (por lo general, al finalizar un proceso de ensefianza y aprendizaje mas
0 menos prolongado) para medir, cuantitativamente, el aprendizaje realizado por el alumnado hasta
ese momento. Y la segunda consecuencia se refiere al hecho de que las notas o las calificaciones
son la expresién cualitativa o cuantitativa de los avances del alumnado en su aprendizaje.

Se han elevado criticas razonables, en relacién con las calificaciones escolares, que ponen en
duda su rigor. Por una parte, por los posibles errores que pueden cometerse al calificar al alumno
y, por otra, porque no se tienen pruebas de la validez y de la fiabilidad de las calificaciones. Asf,
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Genovard y Gotzens (1990) sefialan, como errores mas frecuentes, el error de atribucién (es la
tendencia a atribuir a detenminadas causas los resultados del alumnado sin considerar los verdaderos
factores que inciden en los mismos), el error del efecto halo (la impresién inicial que se forma el
profesorado sobre los estudiantes influye, indebidamente, en las calificaciones futuras) y el error I6gico
(que consiste en asociar determinados rasgos del estudiante con otros que no estén relacionados
como, por ejemplo, creer que los alumnos callados son mas estudiosos). Con referencia al segundo
tipo de criticas, hace tiempo que se ha censurado la enorme distancia que hay entre los objetivos
educativos establecidos legalmente y los criterios usados para valorar el resultado educativo, en el
que las calificaciones se convierten en un criterio inamovible (Pelechano, 1989).

El problema de las notas es grave cuando se considera, ademas, que cada profesor establece,
para sus grupos de alumnos en sus areas 0 materias, sus propios criterios y procedimientos de
calificacién de tal modo que, en términos generales, la nota que asigna a cada uno puede depender
méas de su nivel de exigencia que de otros factores (el esfuerzo del alumno, su eficacia como
docente, las estrategias que emplea para ensediar, etc.).

Las calificaciones contienen un amplio margen de error. Prueba de ello son los resultados
obtenidos en nuestro sistema educativo, hace mas de 20 afios, por Pelechano (1977) y Pelechano,
Clemente, Baguena y Berges (1981) y, mas recientemente, por Molina, Navas, Sampascual,
Santed, Gutiérrez, Ibafiez, Sanchez, Garcia, Gutiérrez, Pefiuela y Diaz (2000) que ponen de
manifiesto que la consistencia interna de las calificaciones académicas de las evaluaciones que
se realizan a lo largo de un curso escolar aumentan al avanzar éste, fenémeno explicado por cierta
tendencia al consenso entre los profesores. Ademas, estos estudios revelan que hay una con-
sistencia diferencial de las calificaciones para las distintas asignaturas y en funcién del sexo y
del rendimiento escolar alcanzado (las chicas suelen ser calificadas de forma més global y la
fiabilidad de las calificaciones es menor para los alumnos con notas mas bajas). En una linea
similar concluyen otros trabajos realizados en otros contextos (Goldman y Slaughter, 1976;
Mauger, 1976; Orlik, 1967; Welman y Brophy, 1974). Estas conclusiones implican la existencia
de un amplio margen de error. Esto supone, en un nivel, mas que teérico, emplrico, severas
dificultades para llevar a cabo predicciones certeras adoptando un criterio, las calificaciones, que
presenta gran variabilidad y errores de medida. Y, en un nivel practico, encubiertas injusticias
cuando las notas sirven de base para la toma de decisiones de trascendencia para la vida del
estudiante (concesién de becas o ayudas, acceso a la universidad, eleccién de carrera, acceso
a un empleo, etc.).

Para eludir, en parte, estos problemas, en nuestro pais, se ha defendido la utilizacién de la
evaluacién referida al criterio. Aunque se han hecho propuestas concretas (Castejon, Navas,
Sampascual y Grifidn, 1999; Jornet y Suérez, 1989; Molina, 1999; Rivas y Alcantud, 1989) de
pruebas referidas al criterio, su generalizacién presenta dos inconvenientes, a nuestro juicio,
dificiles de superar. Uno es la flexibilidad y apertura del curriculo vigente en las etapas obligatorias
que provoca la falta de homogeneidad de los aprendizajes entre los alumnos de centros, de
poblaciones o de Cornunidades Auténomas diferentes. El otro inconveniente es que la evaluacion
referida al criterio no forma parte de las culturas de evaluacién mas populares entre el profesorado.

En otro orden de cosas, de las investigaciones realizadas sobre los determinantes del ren-
dimiento académico (Alvaro., 1990; Avia y Morales, 1975; Brengelran, 1975; Castején, Navas y
Sampascual, 1996; De Miguel, 1988; Dunkin, 1978; Gémez Dacal, 1992; Martinez Gonzalez, 1986;
Nufiez y Gonzélez-Pienda, 1994; Pelechano, 1977, 1989; Rodriguez Espinar, 1982; Ros et al.,
1989) se derivan dos hechos de interés. En primer lugar, la importancia de las variables individuales
(personales y familiares) correspondientes al alumnado como predictores del rendimiento acadé-
mico, operativizado a través de las calificaciones escolares y, en segundo lugar, el papel relevante
que juegan, dentro del grupo de determinantes personales del alumnado, las variables intelectuales
y motivacionales a la hora de predecir el rendimiento académico.
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La inteligencia, entendida desde el enfoque psicométrico, es una variable con un notorio peso
especifico en las calificaciones. Aunque no es el tnico determinante del rendimiento académico,
la inteligencia es uno de los factores mas estudiados y uno de los mas estables al tratar de predecirio.
Hay que precisar, no obstante, que la magnitud de las correlaciones entre calificaciones y
puntuaciones en pruebas de inteligencia es moderada, que presenta una amplia variabilidad (Alvaro,
1990; Brengelman, 1975; Castejon y Navas, 1992; Pelechano, 1989; Rodriguez Espinar, 1982) y
que el porcentaje de varianza del rendimiento explicada por la inteligencia no supera el 35 por ciento.

La motivacién es otra variable referida al estudiante que presenta una asociacién positiva con
el rendimiento académico (Montero y Alonso, 1992; Navas, Sampascual y Santed, 2000; Nufez
y Gonzélez -Pienda, 1994; Pelechano, 1989). La correlacién entre ambas variables varfa consi-
derablemente en los diversos estudios y su magnitud oscila entre 0,15 y 0,60. Seguramente, estas
fluctuaciones se deban a la distintas maneras de operativizar el constructo motivacional y a la
multidimensionalidad presente en el mismo.

Desde este doble marco de referencia, las criticas a la validez de las calificaciones escolares
como expresion de la evaluacidn educativa y las variables intelectuales y motivacionales de los
estudiantes como predictores de los resuitados de sus evaluaciones, y ahora que la reforma educativa
impulsada por la LOGSE se ha generalizado, nos planteamos si es posible predecir las calificaciones
de los estudiantes a partir de sus puntuaciones en inteligencia general (el denominado factor «g»)
y en factores motivacionales de tipo personal. A tenor de la primera linea de argumentacién, es dificil
predecir adecuadamente un criterio, las calificaciones, que carece de validez y de fiabilidad y se
duda, por tanto, que pueda ser predicho por variables que se evallan con instrumentos que sf poseen
las caracteristicas exigidas a los instrumentos psicolégicos de medida. Por contra, del segundo grupo
de argumentos expuestos se deduce que las variables personales de inteligencia y motivacion
permiten predecir las calificaciones escolares, aunque sea moderadamente.

El objetivo de este estudio es, entonces, valorar en qué medida la inteligencia y la motivacién
actiian como variables predictoras de las calificaciones escolares de las diferentes dreas y asignaturas.

METODO

Participantes

La muestra est4 compuesta por 667 alumnos y alumnas de 32y 4?2 de ESO y 12y 22 de
Bachillerato que se seleccionaron por muestreo aleatorio simple del total de estudiantes de los
Centros de Secundaria de Cartagena (Murcia), considerando como unidad muestral el aula. E! 50,2
por ciento son chicos y el 49,8 por ciento restante chicas. Sus edades oscilan de los 14 a los
19 afios, con una edad media de 16,7 afios (Dt = 1,08).

Instrumentos

Cuestionario de motivacion académica P-4 (Pelechano, 1989). Se trata de una prueba que
surge al refundir otras dos, una dirigida a la evaluacion de la motivacién y ansiedad realista,
comprometida directamente con el rendimiento, y otra destinada a evaluar la motivacién fantasiosa.
Con ¢l P-4 se evaluan diferentes aspectos motivacionales referidos al ambito escolar: a) La
autoexigencia de rendimiento elevado se refiere a aspectos que acentian el esfuerzo personal
en el estudio y se evalla con los elementos 21, 23, 24, 27, 30, 31 y 34 del cuestionario, que
expresan ideas como «normalmente estudio mas que mis companeros» o «los demas creen
que yo estudio demasiado»; b) La voluntad fantasiosa y extrema refleja un deseo extremado
e irreal de rendimiento y dedicacién al estudio y se evallia con los elementos 6, 7, 12, 13, 18,
19, 22, 25, 29 y 32 del cuestionario que, por ejemplo, enuncian ideas del tipo «suelo realizar

’
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las cosas mas dificiles con gran facilidad» o «mi cabeza funciona como una maquina»; c) El
desinterés por el estudio es un factor cuyo contenido se refiere a aspectos que perturban el
rendimiento y se valora con los elementos 3, 4, 5,9, 10, 11, 14,20 y 26 del cuestionario (ejemplos
de éstos son «mis amigos dicen que a veces soy muy vago» o «sinceramente, creo que hoy
los estudiantes tienen que estudiar demasiado»; d) L a reaccién negativa ante situaciones de
estrés representa aspectos de motivacion realista que pueden actuar como inhibitorias del
rendimiento y se evalda con los elementos 1, 2, 8, 15, 16, 17, 28, 33, 35 y 36 del cuestionario
que representan ideas tales como «si temo que me suspendan estudio mas» o «los fracasos
me ponen triste».

El cuestionario se compone de 36 elementos a los que el sujeto ha de responder «si» 0 «no»,
en funcién de que esté de acuerdo o no con lo expresado en cada enunciado. La fiabilidad,
coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach, de las dimensiones que comprende oscila
entre 0,77 y 0,48 (Navas, 1994).

Test de inteligencia general «Dominé D-48» (Anstey, 1944). Se emplea la adaptacion
castellana realizada por TEA (1990) en su novena edicién, que mantiene estrictamente el
contenido y disposicion de los 44 elementos del test, si bien, la hoja de respuestas aparece
adaptada para poder posibilitar la correccién mecanizada. Esta prueba esté4 destinada a valorar
la capacidad de conceptuar y de aplicar el razonamiento sistematico a nuevos problemas, asf
como a evaluar las funciones centrales de la inteligencia. Es una medida casi pura del factor
«g», ya que elude los sesgos culturales y académicos que conlleva el uso de pruebas de
inteligencia en las que predomina el cédigo verbal, al tiempo que el conocimiento previo de los
sujetos sobre el juego del dominé no influye en los resultados. Los indices de fiabilidad obtenidos
por diversos métodos (pares-impares, dos mitades y test-retest) estan, en general, por encima
de 0,84.

Actas de las calificaciones escolares de la evaluacion final en cada una de las dreas del
currfculo. El valor de las mismas, en el Bachillerato, oscila de 0 a 10. En la ESO no se expresan
numeéricamente, por lo que se recodificaron del modo siguiente: insuficiente = 3; suficiente = 5;
bien = 6; notable = 8 y sobresaliente = 9. Los datos se obtuvieron de las actas de la dltima
evaluacién del curso escolar.

Procedimiento y diseiio

El procedimiento general consistié en evaluar las variables intelectuales y motivacionales,
aplicando los instrumentos descritos, al comienzo del curso, en el aula habitual de los alumnos,
durante el horario lectivo. Una vez finalizado el curso, se recabaron los datos sobre sus califica-
ciones a partir de las actas de evaluacién final correspondientes. Ya que no hay una manipulacién
experimental de las variables, se trata de un disefio correlacional basico.

RESULTADOS

Los andlisis estadisticos se han llevado a cabo con el paquete estadistico SPSS 9.0 para
Windws y los datos han sido tratados anénimamente con el fin de salvaguardar el derecho de
los sujetos a su intimidad.

Se realizaron diversos andlisis de regresién muiltiple por el método paso a paso de seleccion
de variables (stepwise). Se consideran, en primer lugar, como variables criterio, las calificaciones
finales de las diferentes areas de 3° de ESO y como variables predictoras los diferentes factores
motivacionales (Autoexigencia de rendimiento elevado, Voluntad fantasiosa y extrema, Desinterés
por el estudio y Reacciones negativas ante situaciones de estrés) y la Inteligencia general (factor
“g”). En la tabla 1 se muestran los resultados de estos primeros analisis.
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Tabla 1.- Andlisis de regresién multiple (stepwise) para establecer modelos explicativos—
predictivos de las calificaciones finales de 3° de ESO en las diferentes dreas. Se consideran
como variables predictoras las variables del P-4 [Autoexigencia de rendimiento elevado
(ARE), Voluntad fantasiosa y extrema (VFE), Desinterés por el estudio (DE), Reacciones ne-
gativas ante situaciones de estrés (RNSE)] y del D-48 [Inteligencia General (1G)].

Criterio: Calificaciones en Predictores R’ | EE.R? F t Sig. B
Ciencias de la Naturaleza ARE 0379 | 1,76 | 13,211 | 4,527 | 0,000 | 0,564
IG 2,394 | 0,022 | 0,298
Ciencias Sociales, Geograffa ¢ H* ARE 0454 | 1,36 | 35,261 | 5,583 | 0,000 | 0,648
Educaci6n Plistica y Visual ARE 0,265 | 1,68 | 15417 | 3,926 | 0,000 | 0,532
Educaci6n Fisica ARE 0,277 1,56 16,340 | 4,042 | 0,000 | 0,543
Lengua Castellana y Literatura ARE 0,165 | 1,81 8,894 | 2,982 | 0,005 | 0,431
Lengua Extranjera (Inglés) ARE 0373 | 1,60 | 10,820 | 3,852 | 0,001 | 0,561
IG 2,727 | 0,010 | 0,376
Mateméticas ARE 0360 | 1,47 | 23472 | 4,845 | 0,000 | 0,613
Misica ARE 0,113 | 2,16 | 6,102 | 2,470 | 0,018 | 0,368
Tecnologfa ARE 0,250 | 1,11 7,663 | 2,845 | 0,007 | 0,390
IG 2,664 | 0,011 | 0,365

Como se puede apreciar en la mencionada tabla, para todos los criterios analizados, es decir,
las calificaciones en las diferentes dreas, el factor motivacional “Autoexigencia de rendimiento
elevado” es la variable con mayor poder explicativo—predictivo entre todos los predictores consi-
derados, con probabilidades asociadas a F y t significativos en todos los casos (p < 0,05).
Ademas, se observa que, en el caso de las calificaciones finales de Ciencias de la Naturaleza,
Lengua Extranjera (Inglés) y Tecnologia, las puntuaciones de “Inteligencia general” (factor “g")
constituyen un predictor capaz de explicar una proporcién de varianza adicional estadisticamente
significativa a la ya explicada por la variable que, en todas las areas, entra en primer lugar en
la ecuacion de regresién, es decir, la “Autoexigencia de rendimiento elevado”.

Tabla 2.- Andlisis de regresion miuitiple (stepwise) para establecer modelos explicativos—
predictivos de las calificaciones finales de 42 de ESO en las diferentes dreas. Se consideran
como variables predictoras las vanables del P-4 [Autoexigencia de rendimiento elevado
(ARE), Voluntad fantasiosa y extrema (VFE), Desinterés por el estudio (DE), Reacciones ne-
gativas ante situaciones de estrés (RNSE)] y del D-48 [Inteligencia General (1G)].

Criterio: Calificaciones en Predictores | R® | EE.R®| F t Sig. B
Fisica y Qufmica ARE 0,603 1,33 19,760 | 7,303 | 0,000 | 0,827
IG 3,001 | 0,005 | 0,314
VEE 2,653 | 0,012 | 0,300
Ciencias Sociales, Geografia e H* ARE 0,354 1,59 33,812 | 5,815 | 0,000 | 0,604
Educacién Fisica ARE 0,248 1,42 22,732 | 4,768 | 0,000 | 0,509
Lengua Castellana y Literatura ARE 0,354 1,54 33,846 | 5,818 | 0,000 | 0,604
Lengua Extranjera (Inglés) ARE 0412 1,65 19,94 | 6,311 | 0,000 | 0,720
VFE 2,364 | 0,022 | -0,270
Matemdticas ARE 0,413 1,42 15,063 | 6,107 | 0,000 | 0,650
IG 2,628 | 0,011 | 0,260
VFE 2,119 | 0,038 | 0,225
Biologfa y Geologfa ARE | 0599 | 095 | 20451 6,132 | 0000 | 0640
RNSE -3,474 | 0,001 | -0,382
IG 2,933 | 0,006 | 0,314

Nota: Las variables predictoras que no se indican en cada criterio no han entrado en la ecuacién de
regresion
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En segundo lugar, se consideran como variables criterio las calificaciones finales en las
diferentes areas de 4° de ESO y como variables predictoras las mismas que en el caso anterior
(los diferentes factores motivacionales y la Inteligencia general). Los resultados de estos andlisis
de regresién se resumen en la tabla 2,

Como puede verse en la tabla mencionada, para las calificaciones de todas las &reas con-
sideradas como variables criterio, el factor de motivacién “Autoexigencia de rendimiento elevado”
entra, en todos los casos, a formar parte de la ecuacién de regresién en primer lugar y con
probabilidades de Fy t estadisticamente significativos (p < 0,001). Se observa, también, que para
las calificaciones de Fisica y Quimica, Lengua Extranjera (Inglés), Matemaéticas y Biologfa y
Geologla, otras variables predictoras entran a formar parte de la ecuacién y explican una proporcién
de vananza adicional y estadisticamente significativa. Asi, en las 4reas de Fisica y Quimica y
de Matemdticas, ademas de la “Autoexigencia de rendimiento elevado”, entran en la ecuacion la
“Inteligencia general” y, con un valor negativo del coeficiente b, la “Voluntad fantasiosa y extrema”.
En el caso de Lengua Extranjera (Inglés), las calificaciones también son explicadas por la “Voluntad
fantasiosa y extrema” (con un coeficiente estandarizado de regresién negativo). Y en la ecuacién
correspondiente a Biologia y Geologia, aparte del poder predictivo, ya sefialado, de la “Autoexigencia
de rendimiento elevado”, realizan su aportacién a la explicacién de la varianza las “Reacciones
negativas ante situaciones de estrés” (en sentido negativo) y la “Inteligencia general”.

Los resultados de los andlisis de regresién que se realizan en tercer lugar, al considerar como
variables criterio las calificaciones finales en las diferentes materias de 1° de Bachillerato, se
ofrecen en la tabla 3.

Tabla 3.- Andlisis de regresién milltiple (stepwise) para establecer modelos explicativos—
predictivos de las calificaciones finales de 12 de Bachillerato en las diferentes dreas. Se con-
sideran como variables predictoras Ias variables del P-4 [Autoexigencia de rendimiento eleva-

do (ARE), Voluntad fantasiosa y extrema (VFE), Desinterds por el estudio (DE), Reacciones
negativas ante situaciones de estrés (RNSE)] y del D-48 [Inteligencia General (1G)].

Criterio: Calificaciones en Predictores R* | EE.R? F t Sig. 3]
Bducaci6n Fisica ARE 0,037 1,08 4,194 | 2,048 | 0,044 | 0,219
Filosofia ARE 0235 | 1,71 | 13,888 | 3,807 | 0,000 | 0,365
DE 3,261 | 0,002 | 0,313
Lengua Castellana y Literatura ARE 0,134 1,64 7,403 | 3,029 | 0,003 | 0,311
DE 2,083 | 0,040 | 0,214
Lengua Extrajera (Inglés) ARE 0,153 1,85 15,945 | 3,993 | 0,000 | 0,403
Mateméticas ARE 0,391 1,40 11,426 | 3,614 | 0,001 | 0,375
VEE 2,333 | 0,023 | 0,252
IG 2,542 | 0,014 | 0,247
DE 2,057 | 0,044 | 0,207
Fisica y Qufmica ARE 0,195 | 1,57 | 12,366 | 3,517 | 0,001 | 0,460
Biologfa y Geologia ARE 0308 | 1,63 | 11,436 | 4,110 | 0,000 | 0,500
DE 2,660 | 0,011 | 0,324
Latfn ARE 0,628 | 1,08 | 10,559 [ 4,292 | 0,001 | 0,684
IG -2,286 | 0,038 | -0.359
RNSE 2,242 | 0,042 | 0,344
Griego ARE 0,536 1,39 10,834 [ 4,479 | 0,000 | 0,773
IG -2,510 | 0,024 | 0,433

Nota: Las variables predictoras que no se indican en cada criterio no han entrado en la ecuacién de.
regresion
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Como puede observarse en dicha tabla, nuevamente, la “Autoexigencia de rendimiento elevado”
es, para todos los criterios analizados, la variable con mayor poder explicativo entre todos los
predictores contrastados. En los casos de Filosofia, Lengua Castellana y Literatura y Biologia y
Geologia también explica una proporcién significativa de varianza el “Desinterés por el estudio”.
En Matematicas, ademés de la ya mencionada “Autoexigencia de rendimiento elevado”, predicen
las calificaciones la “Voluntad fantasiosa y extrema”, la “Inteligencia General” y el “Desinterés por
el estudio”. En Latin entran, también, a formar parte de la ecuacidn la “Inteligencia General” (con
un coeficiente de regresion negativo) y las “Reacciones negativas ante situaciones de estrés”.
Y en las calificaciones de Griego otra variable predictora es la “Inteligencia General” (también con
un coeficiente b de signo negativo).

En 2° de Bachillerato existen diferentes opciones dentro de las distintas modalidades curriculares
que se pueden cursar, de tal modo que es preciso analizar dichas modalidades por separado.
De esta manera, s6lo en unas pocas materias del curriculo los tamafios muestrales permitieron
llevar a cabo andlisis de regresién. Por otro lado, al tratar de predecir las calificaciones de Historia,
Lengua Castellana y Literatura (ll), Lengua Extranjera |l (Inglés), Matematicas |l, Fisica, Biologia,
Quimica y Geograffa, materias en las que el tamafio muestral era algo mayor (n > 30), ninguno
de los predictores contrastados entra a formar parte de la ecuacién de regresion. Por este motivo,
de todos los andlisis llevados a cabo, en la tabla 4 se ofrecen tinicamente los resultados de los
que son relevantes (Latin |l e Historia del Arte).

Tabla 4.- Anélisis de regresién muitiple (stepwise) para establecer modelos explicativos—
predictivos de las calificaciones finales de 2° de Bachillerato en las diferentes dreas. Se con-
sideran como variables predictoras las variables del P-4 [Autoexigencia de rendimiento eleva-

do (ARE), Voluntad fantasiosa y extrema (VFE), Desinterés por el estudio (DE), Reacciones
negativas ante situaciones de estrés (RNSE)] y del D-48 [Inteligencia General (1G)].

Criterio: Calificacionesen | Predictores | R?> | EE.R? F t Sig. B
Latin ARE 0,408 1,91 13,391 | 3,659 | 0,002 | 0,664
Historia del Arte ARE 0,201 2,00 6,024 | 2,454 | 0,024 | 0,491

Nota: Las variables predictoras que no se indican en cada criterio no han entrado en la ecuacion de
regresién

En la tabla mencionada se puede ver que la Unica variable, entre todas las variables predictoras
consideradas, que entra a formar parte de la ecuacién de regresién es la “Autoexigencia de
rendimiento elevado”.

DISCUSION

En el presente articulo se ha abordado una problematica de interés en el &mbito de la Psicologia
de la Educacién como es si es posible predecir las calificaciones de los estudiantes a pattir de
las puntuaciones de inteligencia (factor»g») y de diversas variables motivacionales. Hay que tener
en cuenta, en primer lugar, que hay otras muchas variables que pueden ser potenciales predictores
de las notas y que aqul no hemos considerado.

En segundo lugar, como se ha sefialado en la introduccion, las calificaciones carecen de
fiabilidad y de validez y, en consecuencia, no cabe esperar que puedan ser predichas o explicadas
por variables que se evaltian con instrumentos que si poseen las caracteristicas propias de los
instrumentos de evaluacién psicolégica. Por otra parte, como sefiala Pelechano (1989, p. 92) en
relacion con la prediccién del rendimiento académico operativizado a partir de las notas, “se exige
que los predictores cumplan con los requisitos de todo predictor cientifico: que tenga validez de
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constructo, que sea fiable, que posea validez predictiva, concurrente, diferencial, incremental...
sin que se haya realizado previamente un andlisis critico de ese criterio para delimitar si, realmente,
ese criterio cumple, asimismo, los requisitos que él demanda para sus predictores”.

En tercer lugar, del mismo modo, se ha expuesto que en la literatura cientifica aparecen
abundantes argumentos a favor de que hay variables personales del alumnado, tales como la
inteligencia y la motivacién, que permiten, aunque sea moderadamente, predecir las calificaciones
escolares. En suma, 10 que se perseguia era comprobar si se pueden predecir las calificaciones
de los estudiantes a partir de diversos factores motivacionales y del factor “g” de inteligencia general.

A tenor de los resultados obtenidos en los 35 andlisis de regresién multiple llevados a cabo
y de los que hemos dado cuenta en el apartado precedente, se puede concluir que para todos
los criterios sometidos a anédlisis (las calificaciones de 35 dreas y materias diferentes de ESO
y Bachillerato), exceptuando a 8 pertenecientes a 22 de Bachillerato, el factor motivacional
“Autoexigencia de rendimiento elevado” es la variable que posee una mayor capacidad predictiva-
explicativa entre todas las variables predictoras consideradas.

Ademas, se observa que, en algunas ocasiones, las puntuaciones de “Inteligencia General”
(factor “g”) constituyen un predictor capaz de explicar una proporcién de varianza adicional, y
estadisticamente significativa, a la ya explicada por la “Autoexigencia de rendimiento elevado”, que
es la variable que, en todos los casos, entra en primer lugar en la ecuacién de regresién muiltiple.
Las ocasiones a las que nos estamos refiriendo se corresponden con las calificaciones de Ciencias
Naturales, Inglés y Tecnologia, de 32 de ESO; Fisica y Quimica, Matematicas y Biologia y Geologla,
de 42 de ESO, y Mateméticas, Latin y Griego, de 12 de Bachillerato. Esta tendencia explicativa
detectada en el factor “g” de inteligencia no es absolutamente consistente.

Otros factores motivacionales, tales como “Voluntad fantasiosa y extrema”, “Reacciones ne-
gativas ante situaciones de estrés” y “Desinterés por el estudio” entran ocasionalmente en la
ecuacién de regresién en algunos de los andlisis realizados (Fisica y Quimica, Mateméticas y
Biologfa y Geologia, de 42 de ESO, y Filosoffa Lengua Castellana y Literatura, Mateméticas,
Biologia y Geologia y Latin, de 12 de Bachillerato), sin que pueda observarse una tendencia
consistente (por el tipo de materia, por ejemplo) que lo pueda justificar claramente.

Asi pues, salvo las excepciones mencionadas de 22 de Bachillerato, nuestros resultados estéan
indicando que si se pueden predecir las calificaciones de los estudiantes a partir de las puntua-
ciones en motivacién e inteligencia (asi ocurre con las notas de la ESO y de 12 de Bachillerato).

Los resultados de los andlisis llevados a cabo nos suscitan algunas cuestiones que pasamos
a comentar. Podrfamos cuestionar, en primer lugar, ¢ por qué es la “Autoexigencia de rendimiento
elevado” el factor con mayor poder predictivo?. Hay que tener en cuenta que este factor se
encuentra, en opinién de Pelechano (1989), a medio camino entre los factores motivacionales
fantasiosos y los factores motivacionales realistas y comprende aspectos vinculados con la
seguridad personal radical, con la competitividad y con el esfuerzo por el estudio. Por otra parte,
estd comprobado que los profesores valoran mejor al alumno que se esfuerza (Bardelli y Maluf,
1984; Brophy y Rohrkemper, 1981; Covington, Spratt y Omelich, 1980; Prawat, Byers y Anderson,
1983), lo que considerado junto a la hipétesis de la consistencia de las atribuciones del profesorado,
que sefiala que éste mantiene sus juicios sobre la causalidad de los resultados actuales del
alumnado en el mismo sentido que los resultados pasados (Cooper y Burger, 1980; Rejeski y
McCook, 1980), puede estar indicando que en el poder predictivo de esta variable motivacional
subyace una valoracién positiva, consistente y estable de los docentes para el esfuerzo y la
competitividad de sus discipulos. De hecho, estos argumentos son consistentes con lo sefialado
por Pelechano, en relacién con la “Autoexigencia de rendimiento elevado” (1989, p. 119): “es un
factor que favorece el rendimiento escolar en el sistema educativo espafiol”. A pesar del tiempo
transcurrido y de la generalizacién de la Reforma Educativa, hay aspectos que no cambian. A
esto afiadase que, en el mismo contexto educativo en el que se lleva a cabo este estudio, hemos
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podido comprobar que las expectativas del profesor son un buen predictor del rendimiento dei
alumno (Castejon, Navas y Sampascual, 1993; Navas, Castejon y Sampascual, 1993; Navas,
Sampascual y Castején, 1991, 1992).

En segundo lugar, y a pesar de lo que acabamos de indicar, ¢ por qué en 22 de Bachillerato,
menos en dos asignaturas, las calificaciones no pueden predecirse con los predictores que si
las predicen en los cursos precedentes?. Probablemente, el hecho de que el alumnado, al finalizar
este 22 curso del Bachillerato, tenga que realizar las pruebas de acceso a la Universidad puede
tener dos posibles implicaciones. Por una parte, que el profesorado vea en tales pruebas una
especie de evaluacién externa a su quehacer y altere sus critetios de evaluacién (valorando menos
el esfuerzo). Por otra parte puede ocurrir que el profesorado en estos niveles sea méas experto
y, por lo tanto, al evaluar emplee mecanismos que no se vean afectados por las variables personales
de inteligencia y motivacién del alumnado.

En tercer lugar, otras cuestiones de interés son: ;qué tienen en comuin ciertas asignaturas
(Ciencias Naturales, Inglés y Tecnologia, de 32 de ESO; Fisica y Quimica, Matematicas y Biologfa
y Geologia, de 42 de ESO, y Matematicas, Latin y Griego, de 12 de Bachillerato) para que sus
calificaciones puedan ser explicadas por el factor “g” de inteligencia?, ;qué tienen en comun otras
materias (las restantes) para que no puedan predecirse sus calificaciones a partir del factor “g” de
inteligencia?. La “Inteligencia General” (factor “g”), como se ha sefalado, se evalué con el D-48,
que ofrece una medida casi pura de esta variable y que tiene la ventaja de ser una prueba libre
de influencias culturales. Supuestamente, a tenor de nuestros resultados, en 32 de ESO, las areas
de Ciencias Naturales, Inglés y Tecnologia; en 42 de ESO, las materias de Fisica y Quimica,
Mateméticas y Biologfa y Geologfa, y en 12 de Bachillerato, las Matematicas exigen cierta capacidad
de conceptuar y de aplicar razonamiento sistematico y las calificaciones en las mismas dependen,
en cierta medida de las funciones centrales de la inteligencia. Pero, ¢en el resto de las materias
de los cursos mencionados no influyen tales factores?. Quizas no y una posible explicacién, mas
que aventurar que no se precisen para aprender esas materias las capacidades de conceptuar y
de aplicar razonamiento sistematico, sea la falta de homogeneidad en los criterios de evaluacién
empleados por los profesores y asf, estas capacidades serian valoradas en unos casos y no en
otros aunque, en realidad, en todas las materias estarian implicadas.

En cuarto lugar, también podemos plantearnos ;qué podria justificar que los coeficientes de
regresién correspondientes al factor “g” de inteligencia general en las ecuaciones de las califica-
ciones de Latin y Griego, de 12 de Bachillerato, sean negativos? Quizés es que, como se ha
argumentado antes, en las evaluaciones de tales materias no estan bien valoradas la capacidad
de conceptuar y de aplicar razonarniento sistematico, lo que no deja de ser extrafio.

Y por ultimo, ¢ por qué los coeficientes del factor “Desinterés por el estudio”, en los casos en
los que entra en la ecuacién, son positivos?. Que una puntuacién elevada en este factor se asocie
con mejores calificaciones contradice la idea, ya sefnalada, segun ia cual el «Desinterés por
el estudio» perturba el rendimiento y, por lo tanto, cabria esperar que los coeficientes de regresién
fueran negativos. Una posible justificacién se puede obtener en la “profesionalizacion mal entendida”
que, segun Pelechano (1989, p. 119), subyace a esta dimensién. Esta interesada profesionalidad
podria entenderse como una actitud del estudiante en el sentido de “estudio porque apruebo”, en
el mismo sentido de las metas en situacion de aprendizaje descritas por Alonso (1997): estudio
para obtener algo (preservar la autoestima, la seguridad que da el aprobado, la aceptacién de otros
o, simplemente, una recompensa). Asi, entendiendo este factor motivacional como una estrategia
de emplear el minimo esfuerzo que adopta el estudiante que estudia lo justo para aprobar ( y no
para saber) pueden cobrar sentido los resultados que comentamos.

En suma, como se puede apreciar en io ya sefialado, nuestro trabajo pretendia comprobar si
era posible predecir las notas de los estudiantes a partir de sus puntuaciones en inteligencia general
y en motivacién. Nuestros resultados nos indican que sl, si bien, en algunas materias, la proporcién
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de varianza explicada es baja. La respuesta a esta cuestién inicial, a su vez, ha generado otras
preguntas cuyas respuestas precisarfan de otras investigaciones. Asi se avanza en el conocimien-
to. En todo caso, podriamos estar tratando un problema de la confusién de medidas y, de un
modo particular, de la circularidad implicita que se produce cuando las relaciones entre el predictor
y el criterio dependen, mas o menos, de otras variables subyacentes (objetivos instruccionales,
capacidades y estrategias que desarrolla el medio escolar, criterios para evaluar, culturas docentes
sobre evaluacion, etc.). Una conclusién clara podemos derivar y es que la “Autoexigencia de
rendimiento elevado”, en el segundo ciclo de ESO y en 12 de Bachillerato, predice una proporcién
de varianza de las calificaciones que resulta significativa. Esto, a su vez, abunda en la confirmacién
de la validez predictiva del Cuestionario P-4.
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