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Resumen 

 
El presente documento presenta los resultados obtenidos a partir de un ejercicio cuasi 

experimental, de un sistema de evaluación escolar el cual está basado en incentivos de 

aversión a la pérdida y teoría de prospectos. El ejercicio se realizó a estudiantes del colegio 

INEM Francisco De Paula Santander ubicado en la ciudad de Bogotá D.C. el desempeño 

académico de estudiantes cuando se encuentran en dominios de pérdidas. 

 
Se compara el desempeño académico de dos grupos A y B, en diferentes momentos (5 

sesiones). El grupo A se enfrenta a tomar decisiones en un dominio de ganancias y el grupo 

B toma decisiones en un dominio de pérdidas (castigos por no superar expectativas 

inducidas como referencia). 

 
Para analizar el desempeño académico de los estudiantes se tuvo en cuenta el modelo 

cumulative prospect theory (CPT) de Tversky & Kahneman (1992) en cada una de las 5 

sesiones, estableciendo estimadores de máxima verosimilitud para determinar la función 

de ponderación de probabilidad  (s – curva). También se realizó un análisis de varianza 

(ANOVA) para medir la diferencia entre calificaciones de ambos grupos en cada sesión. 

Los resultados determinan que los estudiantes quienes se encuentran en dominios de 

pérdida incrementan el desempeño académico significativamente, mientras que los 

estudiantes de dominios de ganancia tienen reducción no significativa en el desempeño 

académico, mostrándose invariantes ante incentivos de Status Quo. 

 
Palabras clave: 

Reference dependent, teoría de prospectos, puntos de referencia, aversión a la 

pérdida, ponderación de probabilidad, Statu Quo. 
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Abstract 
 
This document presents the results obtained from a quasi-experimental exercise, from a 

school evaluation system which is based on loss aversion incentives and prospect theory. 

The exercise was carried out to students of the INEM Francisco De Paula Santander school 

located in the city of Bogotá D.C. the academic performance of students when they are in 

domains of losses. 

 

The academic performance of two groups A and B is compared, at different times (5 

sessions). Group A faces decisions in a profit domain and group B makes decisions in a loss 

domain (penalties for not exceeding induced expectations as a reference). 

 

To analyze the academic performance of students, the cumulative prospect theory (CPT) 

model of Tversky & Kahneman (1992) was taken into account in each of the 5 sessions, 

establishing maximum likelihood estimators to determine the function of probability 

weighting (s - curve). An analysis of variance (ANOVA) was also performed to measure the 

difference between the scores of both groups in each session. The results determine that 

students who are in domains of loss, increase academic performance significantly, while 

students of domains of gain have no significant reduction in academic performance, being 

invariant before incentives of Status Quo. 

Keywords: 

Reference dependent, prospect theory, reference points, loss aversion, probability 

weights, Statu Quo.
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Introducción 

 
El presente trabajo propone un sistema de evaluación escolar basado en incentivos de aversión a 

la pérdida y teoría de prospectos, ya que la evidencia de estudios realizados en este campo señala 

la importancia de proponer mecanismos que ayuden a mejorar la calidad académica y desempeño 

de los estudiantes de educación media. En ese sentido, se a partir de un ejercicio cuasi 

experimental, se busca identificar el efecto en el desempeño académico de un modelo de 

evaluación escolar en el contexto de referece dependent y aversión a la pérdida, en el cual se 

induce en los estudiantes un punto de referencia definido a partir de la calificación obtenida en un 

momento (t), la cual es ajustada según el promedio general del grupo en el que el estudiante se 

encuentre. Se espera que el punto de referencia (calificación) del momento (t) sea superado en el 

momento (t+i). 

Algunos diseños experimentales sugieren que las expectativas se determinan según la ganancia 

o pagos obtenidos a partir de un esfuerzo generado, así, por ejemplo, Abeler, Falk, Goette, & 

Huffman, (2011, p.2) sostienen  que “los modelos de preferencias reference dependent basados 

en expectativas predicen la provisión de esfuerzo”. Es así como la aversión a la pérdida juega un 

papel importante, dado que, ante una inminente pérdida, un sujeto debería trabajar más duro y 

mejorar el desempeño. Apostolova-Mihaylova, Cooper, Hoyt, & Marshall (2014) muestran en su 

trabajo que los estudiantes varones en un sistema de evaluación basado en pérdidas, pueden 

obtener un de 8% a 11% el aumento de probabilidad de obtener una calificación de B y una 

disminución de hasta 4% en una calificación deficiente. En este documento se muestra que los 

estudiantes quienes reciben tratamiento inician con puntuaciones de 500 de 500 posibles, mientras 

que el control se toma de manera tradicional en la escala de 0 a 500.  Clark, Gill, Prowse, & Rush, 

(2017) quienes proponen metas de desempeño en tareas escaladas y evidenciar que este tipo de 

situaciones aumenta el rendimiento de los estudiantes. En el experimento, se pide a los estudiantes 

del grupo tratado que establezcan metas, mientras que al control no se les solicita, a su vez, cada 

una de esas metas está asociada exámenes de práctica y antes de cada examen, se les recuerda 

a los estudiantes de manera privada mediante correo electrónico, cual es el objetivo o meta a 

cumplir. Finalmente, se encuentra que el experimento tiene impacto positivo, ya que aumenta la 

probabilidad de completar exámenes de práctica con más de seis puntos porcentuales sobre el 

control. Clark et al.(2017, p.21) afirman que “En el contexto de la educación, un estudiante con 

aversión a la pérdida podría trabajar particularmente duro en un intento por lograr un nivel de 
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rendimiento de referencia sobresaliente en su curso”. Esto indica que los estudiantes en contextos 

de pérdida, deberían mejorar su desempeño o generar esfuerzos mayores para alcanzar un nivel 

de expectativa más alto, situación consistente con el planteamiento de  Koszegi (2010, p.2) quien 

afirma que “los resultados de evaluar una decisión sobre puntos de referencia relevantes están 

determinados en parte por los resultados que se esperaban obtener”.  A dicha situación, se le llama 

“anticipación”. Con base en lo anterior, se podría suponer que los estudiantes definirían sus 

preferencias a partir de expectativas, las cuales se encuentran conectadas con las actitudes hacia 

las decepciones en relación con los resultados esperados. 

Por otro lado, respecto a las expectativas, el sesgo de Status Quo, tal como lo define Samuelson 

& Zeckhauser (1988), se puede considerar como el hecho de permanecer apegado a una decisión 

tomada con anterioridad, en su defecto, no hacer nada para que todo siga igual. Múltiples 

experimentos en economía han considerado importante incorporar el Status Quo, ya que permite 

analizar cambios en el comportamiento respecto de las preferencias y la toma de decisiones bajo 

riesgo (particularmente aversión a la pérdida). Por ejemplo, Abeler et al. (2011); Allen, Dechow, 

Pope, & Wu (2016); Traub & Shmidth (2001); Meng, (2017) & Samuelson & Zeckhauser (1988), 

han concluido que el Statu Quo puede determinar un punto de partida para generar expectativas 

que representen ganancias seguras o simplemente “no pérdida”. Dicha situación, puede ser 

comparable con el “efecto dotación” planteado por Kahneman, Knetsch, & Thaler (1991), donde 

los individuos tienen tendencia a mantenerse en estados en los cuales renunciar a un objeto 

representa costos elevados, mientras que para adquirir dicho objeto, no están dispuestos a generar 

los mismos pagos. Bajo la premisa anterior, un estudiante instrumentalizado con el sesgo Status 

Quo, debería apegarse a decisiones pasadas que representen algún beneficio antes que generar 

un esfuerzo por incrementar tal beneficio. En ese sentido, Eidelman & Crandall ( 2012) dicen que 

la conducta de los seres humanos puede tener carácter inductivo en ciertos contextos, y por tanto, 

el sesgo de Status Quo está incorporado naturalmente en los procesos psicológicos de las 

personas.  

El presente trabajo pretende analizar la diferencia en el desempeño académico de estudiantes en 

un escenario con un sistema de evaluación basado en pérdidas (castigo), en contraste con 

estudiantes en un escenario con un sistema de evaluación basado en Statu Quo. En ese sentido, 

el ejercicio realizado busca dar respuesta a la siguiente pregunta: ¿Hay diferencia en el 

desempeño académico de los estudiantes que enfrentan un esquema de evaluación 

motivado por la posibilidad de obtener perdidas de acuerdo con el resultado grupal versus 

estudiantes que enfrentan un esquema de evaluación a partir de mantener los resultados 

iniciales? 
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Para dar respuesta a la pregunta, se diseña un cuasi experimento  que consiste en 5 sesiones de 

exámenes durante 6 semanas continuas (un examen semanal) los cuales se sustentan en talleres 

de libre solución (no obligatorios)1, y a partir de las calificaciones obtenidas por los estudiantes 

respecto de exámenes, se castiga con cero la nota parcial correspondiente de la sesión al 

estudiante quien obtenga calificación inferior al promedio del grupo, y se darán premios de 20% y 

50%2, a quienes generen desempeños altos, medido por las desviaciones estándar. Se 

consideraron una y dos desviaciones estándar encima de la media respectivamente. En un 

segundo escenario de comparación, las calificaciones no generan castigo, pero se mantienen 

premios a quienes generen desempeños altos. 

Se evalúan las diferencias entre grupos A y B, tomando como base la adaptación a los puntos de 

referencia, los cuales son determinados por el promedio del grupo, y analizados mediante 

equivalentes de certeza para lo cual se utiliza el modelo de cumulative prospect theory (CPT) 

(Tversky & Kahneman, 1992). A partir de las frecuencias relativas de las calificaciones obtenidas 

por los estudiantes, se establecen los parámetros de las funciones de ponderación de probabilidad 

(CPT, s – curve), para cada uno de los grupos. Finalmente se define la variable desempeño 

académico en función de la ponderación de probabilidad, y se realiza un análisis de varianza 

ANOVA para identificar la diferencia de medias según las calificaciones obtenidas por los 

estudiantes. 

El documento está organizado de la siguiente forma, la introducción, en la segunda parte se se 

presenta el marco teórico de referencia, posteriormente se presenta la metodológica propuesta, 

corresponde al diseño cuasi experimental implementado y el modelo econométrico desarrollado. 

Finalmente, se presentan los resultados y conclusiones, y se da respuesta a la hipótesis planteada.  

 
1 Los talleres y evaluaciones son tipo test, área de matemáticas tomadas de “BARRON’S, The leader in test 
preparation, NEW GRE, 2011”, ya que están previamente estructurados y las preguntas han tenido un proceso 
de evaluación hecho por expertos, situación que permite evitar sesgo en cuanto a la comprensión o calificación 
de las pruebas (Ver anexo B). 
2 Los valores de los premios se seleccionaron arbitrariamente, sin embargo, se busca generan incentivos a 
diferentes niveles de esfuerzo, así el 20% corresponde a niveles más bajos de esfuerzo y el 50% a niveles 
más altos.  
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Marco teórico  

 
En el estudio se hace énfasis en la aplicación de la teoría de prospectos Kahneman & Tversky, 

(1979), la cual considera que la función de utilidad no es lineal, depende de valores subjetivos y la 

toma de decisiones depende de la fijación de  puntos de referencia. 

 
 

2.1. Teoría de prospectos 

 
La teoría de prospectos, desarrollada por Kahneman & Tversky, (1979) fue motivada por evidencia 

empírica que muestra que los agentes toman decisiones conforme a puntos de referencia. Permite 

describir cómo las personas toman decisiones en situaciones en las que tienen que decidir entre 

alternativas que implican riesgo y describe cómo los individuos evalúan las posibles pérdidas y 

ganancias.  

 

La teoría describe que los procesos de decisión tienen dos etapas: la edición y la evaluación. En la 

primera, los posibles resultados de la decisión están ordenados siguiendo algunas heurísticas. Los 

resultados por encima del punto de referencia se consideran ganancias; y los resultados por debajo 

del punto de referencia, se consideran pérdidas. En la fase de evaluación, las personas se 

comportan como si calcularan un valor (utilidad), basados en los potenciales resultados y sus 

respectivas probabilidades, y luego eligen la alternativa que presentan una mayor utilidad.  

 

La función de valor 
 

La función de valor cruza el punto de referencia en forma de “S”, y es asimétrica, ya que, dada la 

misma variación absoluta, hay un impacto distinto en pérdidas y en ganancias, siendo mayor en el 

caso de las pérdidas que en el de las ganancias (aversión a la pérdida). En contraste con la teoría 

de la utilidad que mide las ganancias y las pérdidas, pero no su valor absoluto. 
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Figura 1. Función de valor asociada a la teoría de prospectos Kahneman & Tversky (1979) 

 

La importancia de la función de valor es que el valor se encuentra en términos de los puntos de 

referencia que el decisor quiera tener, es decir, hay una cantidad de percepciones que se juzgan 

primero antes de cada decisión, y en ese sentido, hay preferencia por los estados intermedios que 

por los finales. Así,  Cada estado anterior inmediato influye en la decisión que se tome en el siguiente 

instante Koszegi ( 2010) establece que al tomar decisiones, el agente es consistente con la 

expectativa según la información que tenga con anterioridad. Igualmente, si estas decisiones se 

implementan momento a momento, no implica que la decisión final sea permeada necesariamente 

por una decisión intermedia. 

 

En la teoría de prospectos, las decisiones que varían según los puntos de referencia, también están 

influenciadas por el efecto reflejo, esto quiere decir que si hay definido un punto de partida como 

prospecto necesariamente respecto de ese punto habrá pérdidas y ganancias, Kahneman & Tversky 

(1979) sugieren  que necesariamente la función es cóncava en las ganancias y convexa en  las 

pérdidas como se observa en la figura1.  Y a esto se le asocia una S – curva determinada por la 

función de ponderación de probabilidad (figura 2). que tiene las siguientes propiedades que para 

Stommel (2013), se definen así: 

 

 (Punto de referencia), en la que los individuos definen funciones de ganancia y pérdida 

con respecto a un punto de referencia que les permite evaluar la decisión que toman, es 

decir, en un momento determinado se puede tomar la decisión de aceptar una apuesta, 

pero en otro momento la misma se podría rechazar dependiendo del contexto.  
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(S – curva), la función de valor asociada a la S – curva, indica que las preferencias son 

convexas en estados de perdida los cuales se encuentran por debajo del punto de 

referencia y cóncavas en estados de ganancia que se encuentran por encima del punto 

de referencia. Esto indica que las personas tienen aversión a la pérdida en el dominio 

de las ganancias, mientras que, en el dominio de la pérdida, las personas tienen 

preferencias por tomar riesgos. 

 

 las personas presentan mayor aversión a la pérdida en comparación con el sentimiento 

de satisfacción de la ganancia, lo que genera asimetría en el comportamiento, puesto 

que duele más perder algo ya obtenido que ganar lago que en principio se supone no 

se tiene. (p.23) 
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2.2. Teoría de prospectos acumulativa 

 

La teoría de prospectos acumulativa es una extensión de La teoría de prospectos, en la cual se 

permite identificar las funciones de ponderación de probabilidad y la inclusión de nuevos resultados 

sobre la teoría de prospectos.  Permite ampliar el espectro de análisis para Tversky & Kahneman, 

(1992), quienes afirman que  existen cuatro escenarios sobre los cuales se hace juzgamiento, los 

cuales son: baja probabilidad de ganar – alta probabilidad de perder (búsqueda de riesgo) y alta 

probabilidad de ganar – baja probabilidad de perder (aversión al riesgo)  y en ese sentido se 

construyen los prospectos, además, muestran evidencia que identifica que alrededor de los puntos 

de referencia hay una sobre estimación de probabilidades bajas y en consecuencia hay mayor 

impacto cuando se toman  decisiones, por ejemplo, se percibe diferente un incremento de 

probabilidad de 0.1 cuando este va de 0.9 a 1, o de 0.1 a 0.2, que cuando este se encuentra sobre 

probabilidades intermedias,  por ejemplo de 0.6 a 0.7, o de 0.4 a 0.5. 

 

En la teoría acumulativa se hace énfasis en explicar la probabilidad desde el concepto de capacidad  

expuesto por Choquet (1955) que afirma  es una generalización de la noción estándar de 

probabilidad. De esta manera, Tversky & Kahneman (1992) dice que un prospecto en incertidumbre 

se está dado por una función  𝑓: 𝑆 → 𝑋; 𝑠 ∈ 𝑆 Donde S es el conjunto de todos los eventos y s es un 

elemento de este conjunto, por otro lado encontramos X que corresponde al conjunto de las 

consecuencias, de esta manera 𝑓(𝑠) = 𝑥 𝑒𝑛 𝑋, para definir la función acumulativa, por tanto un 

prospecto f es representado por una secuencia de pares (𝑥𝑖, 𝐴𝑖) donde se tiene 𝑥𝑖 𝑠𝑖 𝐴𝑖ocurre y los 

valores de x resultan ser 𝑥𝑖 > 𝑥𝑗 𝑠𝑖𝑖 𝑖 > 𝑗  y 𝐴𝑖 es una partición de S. 

 

Los prospectos pueden ser negativos o positivos, de esta manera  𝑓+ 𝑦 𝑓− según sea el caso, por 

ejemplo,𝑓+(𝑠) = 𝑓(𝑠) 𝑠𝑖 𝑓(𝑠) > 0 y viceversa en el caso negativo, además,  a cada prospecto  

𝑓  se le asigna un numero 𝑉(𝑓), que es preferido o indiferente a 𝑉(𝑔) si y solo si  𝑉(𝑓) ≥ 𝑉(𝑔).  

Igualmente una capacidad asigna 𝐴 ⊂ 𝑆 un numero 𝑊(𝐴), con 𝑊(∅) = 0 𝑦 𝑊(𝑆) = 1, 𝑊(𝐴) ≥ 𝑊(𝐵)  

cuando B es subconjunto de A. 

 

En el sentido anterior, la teoría de prospectos acumulativa afirma que existen capacidades W+ y W- 

tales que para  𝑓 = (𝑥𝑖 , 𝐴𝑖) 𝑐𝑜𝑛 − 𝑚 ≤ 𝑖 ≤ 𝑛 , se tiene la siguiente expresión generalizada 𝑉(𝑓) =

𝑉(𝑓+) + 𝑉(𝑓−). Y que la función de utilidad expresada como valor corresponde a una función 

estrictamente creciente de la forma 𝑣: 𝑋 → ℝ, 𝑞𝑢𝑒 𝑠𝑎𝑡𝑖𝑠𝑓𝑎𝑐𝑒 𝑣(𝑥0) = 𝑣(0) = 0. 
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En general, un prospecto se escribe,  

𝑉(𝑓) = ∑ 𝜋𝑖𝑣(𝑥𝑖)𝑛
𝑖=−𝑚     (1) 

Donde 𝜋𝑖 corresponde al peso que se le da a una decisión. 

 

Si el prospecto 𝑓 = (𝑥𝑖 , 𝐴𝑖) esta dado por una distribución de probabilidad 𝑃(𝐴𝑖) = 𝑝𝑖 entonces se 

dice que es un prospecto con riesgo y puede ser representado mediante el par (𝑥𝑖 , 𝑝𝑖) en este caso 

el peso de decisión se define como: 

 

𝜋𝑛
+ = 𝑤+(𝑝𝑛), 𝜋−𝑚

− = 𝑤−(𝑝−𝑚) 

𝜋𝑖
+ = 𝑤+(𝑝𝑖, … , 𝑝𝑛) − 𝑤+(𝑝𝑖+1 + ⋯ + 𝑝𝑛); 0 ≤ 𝑖 ≤ 𝑛 − 1 

𝜋𝑖
− = 𝑤−(𝑝−𝑚, … , 𝑝𝑖) − 𝑤−(𝑝−𝑚 + ⋯ + 𝑝𝑖−1); 1 − 𝑚 ≤ 𝑖 ≤ 0 

 

Para hacer más simple y comprensiva la expresión, notemos el siguiente prospecto ($1000, 1/3; 

$2000,1/3; $100, 1/3), de esta manera tenemos la siguiente situación: 

𝜋𝑖 = 𝑤 (∑ 𝑝𝑘

𝑛

𝑘=𝑖

) − 𝑤 ( ∑ 𝑝𝑘

𝑛

𝑘=𝑖+1

) 

𝜋3 = 𝑤 (
1

3
) 

𝜋2 = 𝑤 (
2

3
) − 𝑤 (

1

3
) 

𝜋1 = 1 − 𝑤 (
2

3
) 

 

Igualmente, si queremos saber el valor correspondiente a prospectos dentro de la función de valor 

hacemos 𝑉(𝑓) = 𝑉(𝑓+) + 𝑉(𝑓−) dando las asignaciones negativas o positivas pertinentes con base 

en la ecuación (1). 

 

Con base en (CPT), se busca establecer la actitud hacia el riesgo de los individuos en cuanto a la 

sobre estimación de probabilidades en el momento de tomar decisiones, además de la identificación 

de los puntos de referencia los cuales se asocian a una función de ponderación de probabilidad que 

se explica en la siguiente sección. 
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 S – curva  
 

La identificación de las decisiones que los individuos toman se puede observar mediante los 

cambios que presenta la s – curva, la cual indica el nivel de aversión que presentan los individuos 

dependiendo de del grado de curvatura que esta muestra, así, por ejemplo, una curva pronunciada 

en el dominio de la pérdida, indica una alta aversión, mientras que una curva poco pronunciada 

muestra la cercanía entre el valor de w(p) y p, para probabilidades p. 

 

Khaneman y Tversky (1992), proponen la siguiente forma funcional que presenta las características 

de asimetría entre ganancias y pérdidas, cuasi concavidad en el dominio de las pérdidas y cuasi 

convexidad en el de las ganancias. 

𝑤+(𝑝) =
𝑝𝛾

(𝑝𝛾+(1−𝑝)𝛾)
1
𝛾

         (2) 

𝑤−(𝑝) =
𝑝𝛿

(𝑝𝛿 + (1 − 𝑝)𝛿)
1
𝛿

 

 

Para los escenarios propuestos en el diseño experimental se asume el parámetro 𝛼 = 1  y se 

determina la función de valor que corresponde en principio a sujetos indiferentes al riesgo (esta 

función de valor en el prospecto corresponde análogamente a una función de utilidad) que propone 

Khaneman en la teoría de prospectos acumulativa. 

 

𝑣(𝑥) = {
𝑥𝛼 , 𝑝𝑎𝑟𝑎 𝑥 ≥ 0

−𝜆(−𝑥)𝛽 , 𝑝𝑎𝑟𝑎 𝑥 < 0     
       (3) 

 

En este caso, tomamos 𝛼 = 𝛽 como lo plantea (Arkes, Hirshleifer, Jiang, & Lim, 2008) por 

conveniencia de la estimación de los parámetros. 

 

 

2.3. Identificación de problemas 

 

Para Rosch (1975) un punto de referencia es un estímulo para la consecución de un problema 

(Stommel, 2013, p2.). En ese sentido, los problemas que causan pérdidas van generando un retorno 

asociado a la aversión al riesgo y con el tiempo la decisión empieza a cambiar. En contraste, para 
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Stommel (2013) existe un efecto de certidumbre en las decisiones, estamos en un mundo donde las 

preferencias se rigen por los resultados finales y estas son relativas a las decisiones de cada 

individuo  

 

Ahora bien, ¿qué significa asociar la decisión dentro del contexto de un problema bajo 

incertidumbre? Tenemos entonces dos posibilidades de identificación según lo determine el efecto 

reflejo, es decir, el individuo esta potencialmente en pérdida o puede estar en una situación de 

ganancia sin mover su Status Quo; si un individuo se encuentra en la situación de búsqueda de 

riesgo, es porque puede apostar con una alta probabilidad de no perder, o porque habiendo una alta 

probabilidad de perder algo que inicialmente se tenía, hay una preferencia por el riesgo. Para 

Stommel (2013) la prominencia de cambios de puntos de referencia es una base del comportamiento 

humano. 

 

En resumen, identificar un problema de decisión se basa en una búsqueda de riesgo si la pérdida 

es segura o existe una alta probabilidad de perder, lo que se definiría como aversión a la pérdida. 

Por otro lado, si la probabilidad de pérdida es insignificante, la decisión se toma con base en la 

preferencia inicial del individuo. Es decir, en el dominio de ganancia con baja probabilidad de  ganar, 

se busca riesgo mientras que hay aversión con alta probabilidad de perder ganancia, y en el dominio 

de la pérdida, con baja probabilidad hay aversión al riesgo y con alta probabilidad hay búsqueda de 

riesgo (Stommel, 2013). 

 

 

2.4. Puntos de referencia y expectativa endógena 

 

Cuando los agentes se enfrentan a puntos de referencia, evalúan las expectativas según el pasado 

reciente, tal y como se explicó anteriormente, esto significa que el peso de la decisión tiene carga 

por eventos pasados recientes. Específicamente, Koszegi & Rabin, (2007) plantean que la decisión 

que toma una persona se basa en la creencia probabilística de la evaluación de resultados según 

la expectativa, es decir, que una expectativa se hace fuerte en la medida que se establezcan criterios 

de pérdida y ganancia sobre una decisión y así formar el punto de referencia. 

 

El punto de referencia que se presenta más comúnmente es aquel que se deriva del Status Quo, es 

decir, una persona no tomará una decisión que le ponga en riesgo su preferencia por la estabilidad. 

Igualmente, cuando se hace referencia al Status Quo, es importante diferenciar las expectativas de 
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la realidad, por ejemplo, una persona con expectativa de salario alto, no necesariamente tiene una 

pérdida cuando se le ofrece un salario por debajo del esperado, simplemente hay un cambio de 

expectativa versus realidad, ahora bien, si una persona tiene un salario alto, y decide que va a tomar 

un trabajo, pero que potencialmente este salario es menor, simplemente preferiría no arriesgar y 

mantener el Status Quo. 

 

En ese sentido, las decisiones están sesgadas por el ambiente, es decir que el ambiente pesa 

bastante en la elección. Una persona que tiene claro el ambiente en el cual decide, simplemente 

genera un punto de referencia que le permite visualizar el contraste de Status Quo y riesgo o 

aversión a la pérdida, en este caso, solamente hará el esfuerzo por obtener mayor rendimiento si 

esto asegura un gran beneficio, mientras que no hacer el esfuerzo no le quita rendimiento y se 

mantiene constante su situación. Es decir, no desmejora. En general, la decisión se toma basado 

en c – r. donde r es el nivel de esfuerzo, desempeño o similares.  

 

 

2.5. El contexto escolar 

 

En la revisión de literatura, se encontraron algunos trabajos   experimentales basados en puntos de 

referencia que evidencian el incremento en  el desempeño académico de los estudiantes, Clark et 

al. (2017) muestran un diseño experimental en el cual la utilización de objetivos como tareas, definen 

puntos de referencia para mejorar el desempeño, también, se observa que los estudiantes en 

ausencia de metas, pueden presentar problemas de auto control, ya que se encuentran sesgados 

por el presente. Aunque el documento no se enfoca en el sesgo de Status Quo, dicha situación 

puede asimilarse al planteamiento de Eidelman & Crandall (2012) quienes defienden dicha posición, 

como un estado natural del ser humano, y tanto el efecto Status Quo y efecto dotación de Kahneman 

et al. (1991), hacen parte de las decisiones racionales. Levitt, List, Neckermann, & Sadoff, (2016) 

en su estudio experimental, evidencian que antes de generar estímulos de orden económico para 

mejorar el desempeño de los estudiantes, es importante observar el comportamiento de los 

estudiantes, cuando estos se enfrentan a incentivos basados en pérdidas, además, sugieren que 

los incentivos deben ser inmediatos, para evitar el bajo esfuerzo de los estudiantes, de tal manera 

que disminuyan su capacidad. En la misma línea McEvoy (2016) muestran que la manipulación de 

las escalas de calificación pueden representar incentivos basados en pérdidas. Allí se muestra la 

diferencia entre grupos de estudiantes a quienes se les asigna la evaluación de 100% equivalente 
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a 560 y a partir de estos generar pérdidas, otro grupo debe ir sumando en la escala. Se puede 

evidenciar, que los estudiantes generan mayores esfuerzos por no perder calificación y sostener 

notas altas. En contraste, los estudiantes que deben ir sumando desde cero, generan menores 

esfuerzos. 

 

Por otro lado, se puede hacer la extensión al contexto escolar de una amplia gama de documentos 

que muestran que las decisiones de las personas están atravesadas por las expectativas y el riesgo 

que lleva hacer algún tipo de elección, es el caso de  Holt & Laury (2002), quienes emplean 

incentivos monetarios para medir la aversión al riesgo de las personas cuando estos se multiplican, 

es decir, en la medida que hay mayor posibilidad de perder una suma alta de dinero, las personas 

eligen las expectativas seguras. En este experimento se eligen entre dos loterías inicialmente una 

con ganancias fijas y la otra con riesgos altos, después de 10 sesiones, se espera que el 

comportamiento de los agentes cambie en función de obtener resultados menos riesgosos en las 

elecciones. Una de las conclusiones importantes es que la expectativa cambia cuando la elección 

se encuentra alrededor de 0.5 de probabilidad y, por tanto, también cambia la decisión. 

 

También, se pueden encontrar experimentos como el de Koszegi & Rabin (2007) en cuanto a las 

actitudes frente al riesgo, y evidencia se desarrolla el modelo de teoría de prospectos combinado 

con referencia dependiente, "ganancia y perdida de utilidad", en la que se muestra el punto de 

referencia en relación a mejorar o seguir igual y cómo se trasladan las preferencias en riesgo 

monetario, en este sentido, se define la exposición de actitudes al riesgo mediante la introducción 

de una lotería, el modelo busca generar mezcla de sentimientos frente a las decisiones. 

 

Como se puede observar, cada uno de los experimentos busca hacer una extensión a algún 

contexto, en este caso, se quiere extender al contexto escolar con el objetivo de mostrar las 

preferencias de los estudiantes frente a realizar tareas que determinen un desempeño que responda 

a minimizar las expectativas de pérdida. 

 

Es así, que se puede asociar el patrón cuádruple de (CPT) de la sección 2.3 Khaneman (1992) de 

la elección bajo riesgo al contexto escolar, es decir, quienes se encuentran en el dominio de las 

ganancias, y por tanto son aversos al riesgo, en el sentido de mantener las preferencias que 

presentan alta probabilidad de ganancia, mientras que son amantes al riesgo, cuando las 

probabilidades de ganar son pocas. En contraste, las personas que se encuentran en el dominio de 

la pérdida se comportarían como aversos en cuanto existan bajas probabilidades de perder, y serían 
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amantes al riesgo en cuanto sean altas las probabilidades de perder. 

 

Teniendo en cuenta el patrón cuádruple de la elección bajo riesgo, un estudiante que genera 

grandes esfuerzos por obtener calificaciones altas, es porque interiormente siente altas 

probabilidades de perder, lo que sería un indicador de aversión a la pérdida y por tanto generaría 

esfuerzo para aumentar el desempeño académico. Por otro lado, un estudiante en el dominio de las 

ganancias debería evitar aumentar el desempeño, dado que no habría necesidad en generar 

esfuerzo dado que hay alta probabilidad de ganar. 

 

 

2.5.1. El efecto de pares 

Para Battaglini, Díaz, & Patacchini, (2017) el efecto de pares se enmarca en las decisiones de un 

grupo de personas quienes influyen sobre la decisión de algún integrante al grupo, es decir que 

los agentes se preocupan por las acciones de otros, dado que pueden contar con tal información, 

para lograr extraer información, la cual surge de manera endógena en el grupo. En la misma 

dirección, Buechel, Mechtenberg, & Petersen, (2014) desarrollan un estudio experimental, en el 

cual muestran evidencia consistente con Battaglini et al. (2017), donde se muestra que lo 

importante para mejorar rendimiento académico, es establecer una red de estudiantes talentosos, 

o que tengan una mayor capacidad de autocontrol. Los autores mencionados anteriormente 

definen el autocontrol, como la capacidad de poder establecer criterios relativos a objetivos que 

los estudiantes se han trazado, por ejemplo, la capacidad de priorizar estudio, sobre salir en la 

noche, en pocas palabras, evitar postergar tareas. 

En el contexto del aula escolar Burke & Sass (2013) analizan un conjunto de datos longitudinales, 

para estimar efectos fijos sobre el impacto que tienen los compañeros de clase en el rendimiento 

académico de los estudiantes en las escuelas públicas del Estado de Florida, para lo cual tomaron 

datos de 5 años en grados de 3 – 10, aquí se evidencia, que el efecto de pares es más significativo 

cuando los estudiantes comparten aula. Los autores también mencionan la dificultad que se 

presenta, tanto a nivel legal, como a nivel práctico, frente a realizar experimentos aleatorios en las 

escuelas públicas a gran escala.  Burke & Sass (2013) argumentan que, una vez iniciado un 

experimento en la escuela, con muestra aleatoria, si en el tiempo se diera un fenómeno de 

deserción, o de renuncia al experimento, los resultados pueden estar sesgados. Además, resulta 

importante que la presencia de algún grado de clasificación en la capacidad del estudiante 
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determine una mejor medida, para calcular el efecto de pares. En el mismo sentido, se encuentra 

el trabajo realizado por McEwan (2003), que muestra evidencia en Chile, donde el rendimiento de 

los estudiantes de grado octavo se determina con base en el efecto de pares tomando como base 

la endogeneidad de las variables al incluir efectos fijos escolares que controlan las características 

familiares y estudiantiles no observadas. Las estimaciones sugieren que la media de la educación 

de las madres en el aula es un determinante importante del rendimiento individual, aunque sujeto 

a rendimientos marginales decrecientes. 

Otros estudios como el de Carrell, Fullerton, & West (2009) sugieren que el efecto de pares se 

incrementa, en la medida que se comparta la mayor cantidad de tiempo posible entre pares. En el 

diseño experimental que se desarrolla en la academia de la fuerza aérea de Estados Unidos, de 

manera exógena introducen pares, con el objeto de compartir la mayor parte del tiempo con 

compañeros durante un año académico. A los estudiantes básicamente se les induce a estar 

únicamente con sus compañeros asignados, en esta situación, el efecto de pares cuando se 

comparte mayor cantidad de tiempo es mucho mayor, que otros resultados, cuando se comparte 

únicamente dormitorio.  

En contraste con las situaciones expuestas anteriormente Gaviria & Raphael, (2001), afirman que 

hay una cantidad de variables contextuales que llevan a que los jóvenes se comporten de la misma 

manera, dado que comparten mismos gustos, misma escuela, etc. Dentro de esta gama de 

variables, pueden existir dos situaciones diferenciadas, por ejemplo, una variable exógena, que 

puede venir de una reiterada deserción de sus padres cuando estuvieron en la escuela, esto 

pudiera ocasionar tal comportamiento en el estudiante, pero también de manera endógena, cuando 

un estudiante hace parte de un grupo, y es normal que sus compañeros sufran de deserción y eso 

sea un comportamiento natural. En este punto, es importante mencionar que el efecto de pares 

puede determinarse por comportamiento inducido en un grupo, o por variables estructurales que 

definan comportamientos generalizados, por procesos de selección discriminada de manera 

deliberada, puede ser escuela, barrio, estrato socio económico, etc. 
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Metodología 
 
3.1. Diseño del ejercicio experimental 
 
 

Para estructurar el cuasi experimento se tuvo en cuenta el decreto 1290 de 2009, conocido como 

sistema de evaluación institucional, el cual obliga a las instituciones a establecer los criterios de 

promoción de aprobación de las asignaturas. En el caso particular de la institución donde se aplicó 

el ejercicio, está definido que las asignaturas se aprueban con una nota de 30 en una escala de 0 

a 50. 

Se toman dos grupos A (para escenario A, Status Quo) y B (para escenario B, aversión a la pérdida 

o sistema basado en castigos).  

Para el grupo del escenario A, con media (μ), desviación estándar (σ) y con calificación (x) obtenida 

por cada estudiante, se crea el siguiente sistema de beneficios sin pérdida. Para generar Status 

Quo. Es decir, no hay castigo. 

Situación 1, cuando la media es inferior a la calificación mínima de 30.  

       i)      𝑠𝑖 𝑥 < 𝜇; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 𝑥 

x) 𝑠𝑖 𝜇 ≤ 𝑥 < 𝜇 + 𝜎; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 30 

xi) 𝑠𝑖 𝜇 + 𝜎 ≤ 𝑥 < 𝜇 + 2𝜎; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 30 + 0.2𝑥 

xii) 𝑠𝑖 𝜇 + 2𝜎 ≤x; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 30 + 0.5𝑥 
 
 

Situación 2, cuando la media es superior a la calificación mínima de 30.  

i) 𝑠𝑖 𝑥 < 𝜇; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 𝑥 

  ii) 𝑠𝑖 𝜇 ≤ 𝑥 < 𝜇 + 𝜎; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = x 

          iii) 𝑠𝑖 𝜇 + 𝜎 ≤ 𝑥 < 𝜇 + 2𝜎; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 𝑥 + 0.2𝑥 

  iv) 𝑠𝑖 𝜇 + 2𝜎 ≤x; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 𝑥 + 0.5𝑥 

 

Para el grupo del escenario B, con media (μ), desviación estándar (σ) y con calificación (x) 

obtenida por cada estudiante, se crea el siguiente sistema de beneficios y pérdidas. Cabe anotar 

que el sistema de incentivos de 20% y 50% es arbitrario y tiene por objeto dar mayores beneficios 
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a quienes generen mayores esfuerzos.  

 

Situación 1, cuando la media es inferior a la calificación mínima 35. 

      i) 𝑠𝑖 𝑥 < 𝜇; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 0 

ii) 𝑠𝑖 𝜇 ≤ 𝑥 < 𝜇 + 𝜎; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 35 

iii) 𝑠𝑖 𝜇 + 𝜎 ≤ 𝑥 < 𝜇 + 2𝜎; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 35 + 0.2𝑥 

iv) 𝑠𝑖 𝜇 + 2𝜎 ≤x; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 35 + 0.5𝑥 

 

Situación 2, cuando la media es superior o igual a la calificación mínima de 35.           

i) 𝑠𝑖 𝑥 < 𝜇; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 𝑥 

ii) 𝑠𝑖 𝜇 ≤ 𝑥 < 𝜇 + 𝜎; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 𝑥 

iii) 𝑠𝑖 𝜇 + 𝜎 ≤ 𝑥 < 𝜇 + 2𝜎; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 𝑥 + 0.2𝑥 

iv) 𝑠𝑖 𝜇 + 2𝜎 ≤ x; 𝑒𝑛𝑡𝑜𝑛𝑐𝑒𝑠 𝑥 = 𝑥 + 0.5𝑥 
 

 

Se puede observar que la diferencia entre los grupos de los escenarios A y B radica básicamente 

en que el grupo del escenario B perderá la calificación obtenida y esta se convertirá en cero a menos 

que supere la expectativa de encontrarse igual o por encima del promedio del grupo, esto en la 

situación 1 en la cual la media del grupo es inferior a 35. Por otro lado, en la situación 2, el estudiante 

no perderá la calificación obtenida, si ha superado la calificación mínima aprobatoria de 35, así este 

se encuentre por debajo del promedio del grupo; es decir, el 35 funciona como un seguro.  

También se puede observar que para el grupo del escenario A (Status Quo), la calificación 

aprobatoria es de 30. Esta se diferencia de la del grupo de aversión a la pérdida, dado que el 

argumento que se utiliza para generar Status Quo, se basa en  Eidelman & Crandall (2012, p. 271) 

quienes afirman que “apegarse a lo que funcionó en el pasado es una opción segura que lo 

convierte en una opción inteligente. Mientras las decisiones anteriores sean "suficientemente 

buenas"”, en la misma línea, para Samuelson & Zeckhauser (1988) se evita el cambio y que los 

encargados de tomar decisiones se apeguen a lo que se ha hecho en el pasado. Lo anterior motiva, 

a que el escenario de Status Quo, deba generarse en función del pasado, y como lo describe la 

norma institucional, los estudiantes han aprobado históricamente con una calificación de 30 sobre 
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un total de 50, con lo que se pretende reforzar un escenario de Status Quo. En resumen, las 

diferencias entre los grupos de comparación son: para el grupo del sistema de pérdidas hay 

castigo, si no superan el punto de referencia establecido por el promedio del grupo, o mínimamente 

una calificación de 35 (esta para inducir mayor desempeño y evitar una situación de Status Quo). 

En contraste, para el grupo Status Quo, no hay castigo si no se supera el punto de referencia 

definido por el promedio del grupo (calificación invariante) o la nota mínima aprobatoria de 30 (esta 

para reforzar el Statu Quo, bajo la idea de apego a la decisión con información proveniente del 

pasado o la experiencia).  

Para lograr el efecto de punto de referencia, en cada momento de calificación de los exámenes se 

brindó información del promedio del grupo y los ajustes pertinentes, de manera pública, así en cada 

momento, el estudiante sabrá el promedio en un tiempo (t), que servirá como expectativa para el 

siguiente examen en (t + 1). 

 

Los talleres y evaluaciones aplicados en las 5 sesiones se encuentran en el ANEXO A. 

 

3.2. Implementación del experimento 
 

1. Se realizaron 5 sesiones que corresponden a 5 exámenes de selección múltiple o con 

respuesta cerrada, calificados en la escala 0 – 50. Cada examen se asocia a talleres 

propuestos sin peso en la valoración final para el estudiante. 

2. Al finalizar cada sesión se calificaron los talleres indicando media y desviación estándar, y 

con base en los escenarios planteados en el numeral anterior, se determinaron los ajustes 

correspondientes que los estudiantes recibieron como parte del proceso de implementación 

de la evaluación.   

3. Se brindó información pública del punto de referencia (promedio del grupo) a los 

estudiantes de los grupos A y B al finalizar cada sesión (tiempo t). Se aplicaron los 

incentivos o castigos correspondientes.  

4. El estudiante del grupo statu quo no tiene castigos.  

Para la primera sesión no existe un promedio o un punto de referencia definido por las 

calificaciones del grupo, por lo que se espera un proceso de adaptación al sistema de evaluación, 
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conforme va transcurriendo el tiempo durante las 5 sesiones. 

 
Con base en el modelo de cumulative prospect theory (CPT), expuesto en el marco teórico, se 

analizan los escenarios planteados, y se determina el punto de referencia inducido, en función de la 

probabilidad subjetiva. En el ejercicio experimental realizado hay un escenario de riesgo, en el cual 

hay una probabilidad (p) de obtener un ajuste o una calificación invariante, y una probabilidad (1-p) 

de obtener un castigo.  

Llamaremos Ci la calificación obtenida en el momento i. si dicha calificación genera ajuste será Ci + 

ajuste3, el cual depende del diseño experimental. Si es castigado Ci + b = 0, también se tiene que 

(CPT) define que hay un punto de referencia, ese es μi, según el diseño. Por último, se tiene que 

CFi= Ci + ajuste, es la calificación final (CF) la cual corresponde al desempeño académico de los 

estudiantes, que es obtenida una vez se realizan todos los ajustes, bien sea a cero, invariante o con 

ajustes positivos de 20% y 50%. 

Tenemos que la función de valor de (CPT) es  𝑣(𝑥) = 𝑥𝛼, que el equivalente de certeza es  

ECi = Ci + CFi – 𝜇𝑖−1; por lo que 𝑣(𝐸𝐶𝑖) = 𝑤(𝑝𝑖)𝑣(Ci + ajuste – 𝜇𝑖−1)+ (1- 𝑤(𝑝𝑖))( 𝑣(Ci + b – 𝜇𝑖−1) ). 

Para i=1…,5. La referencia en 𝜇0 = 0, dado que el primer punto de referencia no está dado. 

En general, la ecuación queda convertida en 𝑣(𝐶𝐸) = 𝑤(𝑝)𝑣(𝐶𝐹 − 𝜇) + (1 − 𝑤(𝑝))𝑣(−𝜇) 

Así, la calificación final y la referencia se pueden evaluar en función de la probabilidad subjetiva. 

𝑣(𝐸𝐶) − (1 − 𝑤(𝑝))𝑣(−𝜇) = 𝑤(𝑝)𝑣(𝐶𝐹 − 𝜇) 

𝑣(𝐸𝐶) − (1 − 𝑤(𝑝))𝑣(−𝜇)

𝑤(𝑝)
= 𝑣(𝐶𝐹 − 𝜇) 

Finalmente,  

𝑣−1 (
𝑣(𝐸𝐶) − (1 − 𝑤(𝑝))𝑣(−𝜇)

𝑤(𝑝)
) = 𝐶𝐹 − 𝜇 

La calificación final y el punto de referencia se pueden interpretar como función de probabilidades 

subjetivas w(p).  

 
3 Suponga en el dominio de pérdidas μ=15, σ=7.5, Ci = 20; entonces Ci>μ, pero Ci<μ+σ, así, CF = Ci + ajuste =35. 
ahora suponga que Ci = 25; entonces Ci>μ, y Ci>μ+σ, así, CF = Ci + ajuste = 35 + 0.2Ci. sí Ci = 10, entonteces Ci +b 
= 0, asi CF = Ci +b = 0. En el dominio de ganancia μ=15, σ=7.5, Ci = 14, entonces Ci= Ci = CF. 
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𝑤+(𝑝) =
𝑝𝛾

(𝑝𝛾+(1−𝑝)𝛾)
1
𝛾

          

𝑤−(𝑝) =
𝑝𝛿

(𝑝𝛿 + (1 − 𝑝)𝛿)
1
𝛿

 

Estimamos los parámetros 𝛿, 𝛾 mediante el método de máxima verosimilitud, tal como lo propone la 

teoría. Se asume 𝛼 = 1 para que la función de valor sea lineal, suponiendo (en principio) individuos 

neutrales al riesgo, para enfocar la atención en la función de probabilidad subjetiva. 

 

 

3.3. Resultados 

 
En la tabla 1, se observa que los parámetros 𝛿, 𝛾 para dominios de ganancia y pérdida mantienen 

la relación 𝛿 >  𝛾 durante cada una de las 5 sesiones, se interpreta a la luz de (CPT), que los 

individuos en el dominio de las ganancias tienden a sobre estimar probabilidades bajas, esto 

significa que son menos sensitivos al cambio de probabilidad. Dicha situación sugiere en el cuasi 

experimento, que no hay incentivos para generar desempeño académico alto, situación que los 

convierte en amantes al riesgo ya que no hay castigos. En contraste, en el dominio de pérdida, los 

estudiantes se convierten en aversos al riesgo en la medida que transcurren las sesiones, ya que el 

valor del parámetro 𝛿 crece sesión tras sesión, mostrando adaptación al punto de referencia μi-1, los 

estudiantes en dominio de pérdida son sensibles al cambio de probabilidades y prefieren mejorar el 

desempeño, dado que, de no ser así, se enfrentarían al castigo de convertir su calificación en cero.  

En las figuras 3, figura 4 y figura 5 del anexo A, se observa el comparativo de las funciones de 

probabilidad subjetiva, sesión por sesión. 
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Tabla 1 
Tabla de parámetros por sesión para gráfica de s - curva 

Valor 

Parámetros 

Sesión 1 Sesión 2 Sesión 3 Sesión 4 Sesión 5 

(𝜸, 𝜹)      

 

 

 

Parámetros 

     

para w + (𝛾) 0.5 0.48 0.43 0.45 0.42 

 

Parámetros 

 

0.7 

 

0.67 

 

1 

 

0.95 

 

1 

para w- (𝛿)      

Tabla de parámetros obtenida mediante el estimador de máxima verosimilitud4 para la ecuación (2). Se sabe que w- es 
dominio de pérdida y w+ es dominio de ganancia. 

 
 
 

3.4. Control ANOVA 

 
Los resultados promedio de las evaluaciones hechas a los estudiantes son: En el caso del grupo 

A obtuvieron en las sesiones 1,2 ,3 4 y 5, respectivamente resultados promedio de 21.57/50; 

16.84/50; 8.15/50; 16.84/50 y 13.42/50. Para el caso del grupo B (dominio de pérdidas) se 

obtuvieron en las sesiones respectivas, resultados promedio 15/50; 23.42/50; 45.52/50; 41.31/50; 

48.54/50. 

 

 

 

 

 

 

4  𝒍(𝜹) = 𝑳𝒏 𝒍(𝜹); 𝒍(𝜹) = 𝑳𝒏 ∏ 𝒑𝒊
𝜹𝒏

𝒊=𝟏 − 𝑳𝒏(𝒑𝒊
𝜹 + (𝟏 − 𝒑𝒊)𝜹)

𝟏

𝜹;  
𝝏𝒍

𝝏𝜹
= 𝟎; se resuelve para 𝜹  sabiendo que  𝑝𝑖  corresponde a la probabilidad calculada como frecuencia, 

según se determine en cada prospecto.  
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Tabla 2 
Diferencia de medias evaluaciones grupos A y B Intervalo de confianza 

Evaluación (I) Evaluación(J)   Dif medias (I – J) Error Estándar Significancia   Limite Limite 

Superior Inferior 

Sesión 1A Sesión 1B 4,73684 1,86163 ,253 -1,2275 10,7012 

Sesión 2A 2,89474 1,86163 ,868 -3,0696 8,8591 

 
 

Sesión 2A Sesión 2B -6,57895* 1,86163 ,018 -12,5433 -,6146 

Sesión 3A 8,68421* 1,86163 ,000 2,7198 14,6486 

 
 

Sesión 3A Sesión 3B -37,36842* 1,86163 ,000 -43,3328 -31,4040 

Sesión 4A -8,68421* 1,86163 ,000 -14,6486 -2,7198 

 
 

Sesión 4A Sesión 4B -24,47368* 1,86163 ,000 -30,4381 -18,5093 

Sesión 5A 3,42105 1,86163 ,710 -2,5433 9,3854 

 
 

Sesión 5A Sesión 5B -35,52632* 1,86163 ,000 -41,4907 -29,5619 
 
 
 
 

Tabla ANOVA con base en estados inmediatamente anteriores y por grupo, ejemplo, sesión 1 grupo A, 
será sesión 1A, para el grupo B será sesión 1B. (*) Significativo 95%. 

 

 

Tomando las variaciones de la sesión t+1, respecto de la sesión t, es decir de las sesiones (2 – 

1; 3 – 2; 4 – 3; 5 – 4) se obtiene lo siguiente para el grupo A -0.21, -0.51, 1.06, -0.2. Mientras para 

el grupo B se obtiene: 0.56, 0.94, -0.09, 0.18. De las variaciones descritas, se puede observar 

que el comportamiento de los grupos es diferente, la tendencia del grupo A es generar 

variaciones negativas, es decir, cada sesión, obtuvieron calificaciones cada vez más bajas. En 

contraste, el grupo B, aumentó su calificación en el tiempo, salvo la relación de la sesión 4 – 3 

que hubo variación de -0.09, lo que resulta poco significativo en el contexto general. 

 

En la tabla 2 se puede observar que, en la primera sesión, no hubo diferencias significativas en 

el resultado de las evaluaciones de los estudiantes, esto nos permite determinar que los grupos 

tienen comportamientos similares en el momento iniciar el cuasi experimento, en este caso el 

examen inicial, además al no estar inducidos por puntos de referencia puesto que es la primera 

sesión, se puede asumir como un resultado simple producto de un ejercicio básico de contestar 
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la prueba. Por otro lado, cuando se contrasta la sesión 1 del grupo A con la sesión 2 del mismo 

grupo, observamos un comportamiento de Status Quo, ya que este grupo no genera cambio para 

mejorar su condición inicial. 

En cuanto a la sesión 2, se puede observar que el contraste del grupo A (dominio de ganancias) 

con el grupo B (dominio de pérdidas) es de -6.57, indica que la inducción de puntos de referencia 

en el dominio de pérdidas hace que los estudiantes generen mayores esfuerzos, este equivale 

casi al 39% de mejoramiento en el desempeño académico. Por otro lado, la comparación del 

grupo A de la sesión 2 hacia la sesión 3, muestra una disminución significativa de 8.6, es decir 

casi 40%. Sin embargo, el grupo A en la sesión 2, obtuvo mejores resultados que en la sesión 3, 

ya que en la sesión 3, estuvieron 8.33 puntos por debajo de la sesión 2, esto significa disminución 

alrededor de 50% en el desempeño en la prueba de la sesión 3. 

En la sesión 3 el aumento del grupo B sobre el grupo A es mucho mayor 37.36, esto indica que el 

grupo que se encuentra en dominio de pérdidas asimila el punto de referencia y hay una 

tendencia a estabilizar calificaciones seguras, es decir que no dependan de la referencia de 

promedio del cuasi experimento, la variación respecto del grupo A es de casi 5 veces. En la 

sesión 4 se puede observar que el grupo A respecto del grupo B tiene una diferencia significativa 

de -24.47 correspondiente a una variación de 41% del grupo de las pérdidas frente al de las 

ganancias, además se observa que para la calificación obtenida por el grupo A en la sesión 5 no 

hay diferencias significativas, esto implica que el comportamiento de quienes se encuentran en 

el grupo A tiene una tendencia a estabilizarse en el tiempo, ratificando sesgo de Status Quo. 

En la quinta y última sesión, el comparativo de medias es de -35.52 del grupo A hacia el grupo 

B, se puede observar que la significancia de este resultado, obedece a que el grupo B generó 

constantemente incrementos en el desempeño, a tal punto de lograr calificaciones no 

dependientes del beneficio y de la referencia, en pocas palabras, el grupo B después de las 

primeras pérdidas, evaluó críticamente la situación frente al punto de referencia y optaron por 

incrementar el rendimiento. Este incremento, obedece al hecho de que los estudiantes en el 

tiempo se volvieron aversos a la pérdida. Como lo explican Beckman, Chen, DeAngelo, Smith, & 

Zhang (2011) “Las personas experimentan la sensación como cambio. Nuestras manos se 

adaptan rápidamente a la temperatura de un cubo de agua y experimentan calor o frío si la 

temperatura sube o baja. Al cambiar la metáfora al placer y al dolor, experimentamos pérdidas y 

ganancias en relación con un punto de referencia que se adapta a las circunstancias actuales 

“(p.5). Esto significa, que los estudiantes en los grupos evaluaron las condiciones según criterios 

subjetivos de ganancia y pérdida. Para el caso del grupo A, se mantuvieron en Status Quo En 
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contraste el grupo B, cada vez que obtuvo castigo, la tendencia fue a incrementar el desempeño, 

para NO obtener pérdidas. Esta aversión a la pérdida es la actitud hacia el riesgo que las 

personas toman, cuando sienten peligro de perder algo que ya se ha obtenido. 

 

 

Conclusiones 
 

Los resultados5 del ejercicio cuasi experimental sugieren que los estudiantes que se encuentran 

expuestos a pérdidas, particularmente se adaptan a los puntos de referencia y a partir de estos 

generan las decisiones respecto de mejorar el desempeño académico en función de la probabilidad 

subjetiva referida a la posibilidad de pérdida. En contraste, quienes se encuentran en situación de 

Status Quo, tienen preferencias por mantener estados actuales y consecuentemente, el 

rendimiento académico no se incrementa. Finalmente, se concluye que los estudiantes en 

dominios de pérdida mejoran el desempeño académico y este se ve reflejado en las calificaciones 

finales de sus pruebas. 

Respecto de los puntos de referencia basados en aversión a la pérdida, se puede decir que los 

estudiantes quienes se encuentran en dominios de pérdida tienen la tendencia a mejorar el 

desempeño, ya que no sobre estiman probabilidades bajas, esto significa que aumentan el 

desempeño según van aprendiendo de la pérdida. En pocas palabras, si un estudiante en un 

tiempo (t) obtiene un castigo por bajo desempeño, se espera que en un tiempo (t+1) incremente 

su resultado. De acuerdo con Rabín, 1997 (como se citó en Stommel (2013, p.15)) “la teoría de la 

utilidad considera el supuesto de que los resultados de las perspectivas de riesgo se evalúan como 

posiciones de activos finales. Sin embargo, hay observaciones que sugieren que los tomadores de 

decisiones a menudo son más sensibles a cómo un resultado difiere de un nivel de referencia en 

comparación con el nivel absoluto de la decisión”. Esto indica que los estudiantes hacen las 

observaciones globales y a partir de estas construyen de manera subjetiva el punto de referencia, y 

con base en esta referencia toman una nueva decisión. Dicha sensibilidad se puede observar 

mediante los parámetros de la función de ponderación de probabilidad, la cual creada por el efecto de 

la inducción de puntos de referencia en el dominio de las pérdidas. Se observa que motiva a que los 

 
5 Son robustos en el ejercicio cuasi experimental referido a las calificaciones obtenidas por los estudiantes 
sesión por sesión. se utilizó Desviación absoluta respecto de la mediana (DAM) y se hizo prueba de hipótesis 
significativa al 95%, para evaluar puntos de quiebre de 25% y 50%. Aunque son pocos datos 19 para cada 
grupo, son consistentes y no presentan datos atípicos que afecten la media. 
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estudiantes deban superarse, o al menos, obtener resultados seguros de tal manera que eviten el 

castigo, este comportamiento se interpreta a partir de las – curve. 

Otra conclusión que se tiene es la posibilidad de implementar un sistema de evaluación que se 

determine como proceso, en el cual se haga evidente, el punto de partida de un tiempo (t) como 

punto de referencia para un tiempo (t+1). Dicha situación puede generar incrementos positivos en 

el desempeño académico de los estudiantes, siempre que sea posible inducir incentivos basados 

en la pérdida. “no es fácil atender tal situación, puesto que el proceso enseñanza – aprendizaje no 

debería ser un sistema de castigos”. Sin embargo, el sistema de evaluación institucional de la 

institución debería hacer un enfoque de la calidad a partir de procesos que en el tiempo generen 

competitividad académica. Al respecto, Koszegi & Rabin, (2007) definen que las actitudes hacia el 

riesgo en un sistema basado en Status Quo, dependen de la posibilidad de pérdida, esto quiere 

decir que, ninguna persona estaría dispuesta a aceptar menos valor por algo que considera de 

valor superior, y en ese sentido debería asumirse la evaluación institucional. 

Finalmente, los resultados anteriores, sugieren al menos tres recomendaciones para continuar 

estudiando posibles incentivos que generen incremento de la calidad académica y el incremento 

en el desempeño individual de los estudiantes. Primero, la continuación del presente proyecto con 

los datos recogidos, para hacer un análisis con base en las preferencias de los estudiantes, 

siguiendo la línea de Camerer & Ho (1994) y así comprender mejor el problema del Status Quo. 

Segundo, ampliar el campo de innovación pedagógica implementando nuevos experimentos que se 

estructuren desde teorías económicas cada vez más cercanas al análisis de la subjetividad. Como 

tercera recomendación, se sugiere hacer adaptaciones de diseños experimentales en economía, 

y llevarlos a contextos escolares (el aula), ya que es un campo valioso para ser explotado por los 

economistas. 
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Anexos 

 

Anexo A 

Figuras 1,2, 3, que muestran el comportamiento de las funciones de probabilidad 
subjetiva en dominios de Status Quo y pérdidas. W+(p) y w-(p). 
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Anexo B 
 

Los anexos que se presentan a continuación corresponden a talleres y evaluaciones hechas por 
los estudiantes, además se cuenta con la autorización para poder ser mostrados únicamente con 
fines investigativos, de acuerdo a la ley de tratamiento de datos. 
 

 
TALLER 1 (c/u =2) 
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TALLER 2 (c/u=2) 
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TALLER 3 (c/u =2) 
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TALLER 4 (c/u=2) 

 



52 
 

 
 



53 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



54 
 

TALLER 5 (c/u=2.5) 
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