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RESUMEN

En esta investigacion cualitativa se explord la calificacion del desempeiio
estudiantil desde una perspectiva integral. Una muestra de 32 maestros de
los niveles elemental e intermedio de escuelas publicas contestaron un instru-
mento autoadministrable y luego participaron en grupos focales. Los maes-
tros describen la asignacion de calificaciones como un proceso complejo y
dificil. Sus narrativas revelan varias facetas interrelacionadas, que facilitan la
comprension del intrincado proceso que siguen y ayudan a explicar las dife-
rencias entre maestros al calificar. Las facetas fueron: (1) el significado que
tienen las notas para el maestro; (2) los juicios que hace al calificar; (3) las
consecuencias percibidas de las notas; (4) la percepcion de su rol; (5) las ideas
sobre la naturaleza de los niflos y su conducta, el aprendizaje y la evaluacion
en la sala de clases, y (6) el conocimiento subjetivo de los estudiantes. Estos
resultados sugieren un modelo tedrico para comprender e investigar la asig-
nacidn de las calificaciones en la sala de clases.

Descriptores: asignacion de calificaciones, maestros, analisis cualitativo, teoria emer-
gente

ABSTRACT

This qualitative research explored students grading from a holistic perspec-
tive. A sample of 32 teachers from elementary and middle public schools
answered a self-administered instrument and participated subsequently in
focus groups. Teachers describe grading as a complex and difficult process.
Their narratives revealed several interrelated facets that help to understand
this intricate process and to explain grading differences among teachers.
Facets were: (1) teacher’s grade meaning; (2) value judgments made while
grading; (3) perceived consequences of grades; (4) teacher’s perceived role;
(5) ideas about children’s nature and their behavior, learning, and classroom
evaluation; and (6) students subjective knowledge. These results suggest a
theoretical model for understanding and investigating classroom grading.
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a asignacion de las notas o calificaciones es una funcién de todo

maestro a partir del primer grado. Esta funcién ha sido objeto
de debate y controversia, y tanto los maestros como los administrado-
res académicos demuestran insatisfaccion con los sistemas de califica-
cion e informacion del desempeiio estudiantil. Guskey y Bailey (2001)
sefialan que estos sistemas son generalmente inadecuados y que for-
man parte de una tradiciéon que ha permanecido muy poco alterada a
lo largo de los anos. Esto es asi ain cuando hay disponibles miles de
publicaciones sobre este asunto.

La mayoria de las publicaciones acerca de la asignacion de califi-
caciones son ensayos sobre los problemas asociados con las notas y lo
que debe hacerse al respecto (Guskey & Bailey, 2001). Las investigacio-
nes publicadas sobre el asunto son mayormente encuestas a maestros
(Collazo & Lopez de Méndez, 1994; Collazo, 1998; Guskey y Bailey,
2001) que revelan las practicas asociadas con la asignacion de notas
y algunas creencias asociadas con este asunto (por ejemplo: Collazo
& Lopez de Méndez, 1994; Collazo, 1998; Frary, Cross & Weber,
1993; Gullickson, 1985; Gustafson, 2005; McMillan, 2001; Morrow,
2000; Stiggins & Conklin, 1992). Las investigaciones cualitativas de
Brookhart (1993), mediante el analisis de respuestas escritas a pregun-
tas abiertas, y de Pilcher (1994), mediante entrevistas individuales y
analisis de documentos, confirman algunos hallazgos de las investiga-
ciones cuantitativas a través de encuestas; aportan, ademds, unos ele-
mentos asociados con el significado de las notas, la consideracion de
las consecuencias al asignarlas y el valor percibido de ellas.

Aunque se han acumulado datos que ayudan a esclarecer como los
maestros asignan las notas y los problemas asociados con este proceso,
existe la necesidad de estudiar algunos aspectos adicionales, como la
légicay las reglas que siguen los maestros, las razones para sus decisio-
nes; las ideas que subyacen sus determinaciones y otros elementos del
contexto total que utilizan en esas decisiones. Es importante, también,
considerar todos estos aspectos a la vez y de forma integral, con el fin
de desarrollar, eventualmente, un modelo tedrico que explique el pro-
ceso y sirva de fundamento para futuras investigaciones.
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La investigacion que se presenta responde a esta necesidad: se
propuso comprender, desde la perspectiva de los maestros, como
toman las decisiones al asignar las notas a los estudiantes al finalizar
un semestre o ciclo del afio escolar. El foco de atencion fue el proceso
total, sus componentes y sus interconexiones. Especificamente, se pre-
tendié conocer cdmo ocurre este proceso en tres contextos diferen-
tes: a) cuando hay incongruencia entre el esfuerzo del estudiante y su
habilidad, b) cuando éste no ha realizado o entregado algun trabajo
requerido para su evaluacién y ¢) cuando ha habido disminucién en
la calidad de su trabajo. Estos contextos fueron los mismos que utiliz6
Brookhart (1993) en su estudio. No obstante, los casos incluidos en el
presente trabajo fueron distintos a los que utilizé dicha investigadora,
y se diferenciaron de los mismos en que el estudiante presentado tenia
una puntuacién promedio, que lo ubicaba cerca y por debajo del borde
inferior de una nota.

Resultados de investigaciones previas

A pesar de que las investigaciones divulgadas acerca del proceso de
calificar varian en su naturaleza, los aspectos especificos considerados,
el rigor metodolégico, la localizacién geogréfica de los participantes
y el acercamiento analitico a los datos obtenidos, se observa una con-
sistencia en ciertos hallazgos. Los maestros tratan de ser justos con
los estudiantes, y una de las forma de hacerlo es informandoles, con
antelacion, los factores que consideraran al calificar (Brookhart, 1993;
Stiggins & Conklin, 1992). El aprovechamiento, medido mayormente
por los exdmenes y otros trabajos escritos, constituyen el atributo prin-
cipal que los maestros utilizan para calificar, pero otros atributos, como
el esfuerzo, la habilidad, el mejoramiento observado y la participacion
en clase, entre otros, se consideran también (Brookhart, 1993; Collazo
& Lépez de Méndez, 1994; Collazo, 1998; Gustafson, 2005; Manke &
Loyd, 1990; McMillan, 2001; Morrow, 2000; Rich, 2001; Stiggins &
Conklin, 1992). Esto se ha observado, tanto en maestros que no han
tomado algun curso de evaluacion en la sala de clase como los que lo
han tomado. El uso de estos atributos al calificar tiende a observarse
con mayor frecuencia cuando hay estudiantes que estdn cercanos al
borde de una nota (Brookhart, 1993; McMillan, 2001). Estos hallazgos
sugieren que los maestros no siguen las recomendaciones que, sobre la
asignacion de notas, hacen los especialistas en medicion y evaluacion.
Estos sefialan que, al calificar, no se debe mezclar el aprovechamiento
con otros atributos del estudiante.
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Se ha observado un efecto del nivel escolar en las practicas de cali-
ficar: los maestros del nivel elemental tienden a usar la evidencia infor-
mal y la observacién con mayor frecuencia, mientras que los maestros
del nivel secundario dependen mas de los exdmenes y otros trabajos
escritos (Bateson, 1990; Gullickson, 1985; Wilson, 1990). Por ultimo,
se observan diferencias individuales en el significado que los maestros
les dan a las notas, el uso que les atribuyen y la importancia que les
dan al calificar otros factores que no son medidas del aprovechamiento
(Brookhart, 1993; Frary, Cross & Weber, 1993).

Preguntas de investigacion

A los fines de facilitar la estructuracion de la investigacion y la reco-
pilacion de los datos, se formularon varias preguntas de investigacion
iniciales. No obstante, en el proceso de recopilacion de los datos, se
incorporaron otras preguntas que ayudaron a comprender el feno-
meno bajo estudio. Esto es tipico en una investigacion cualitativa de
naturaleza inductiva. El investigador toma decisiones acerca de la bus-
queda del conocimiento durante el proceso mismo de la investigacion
(Erlandson, Harris, Skipper & Allen, 1993; Krueger, 1994; Maykut &
Morehouse, 1994; Patton, 1990).

Las preguntas con las que se inici6 este trabajo se fundamentaron
en los resultados de investigaciones previas sobre el asunto (por ejem-
plo: Brookhart,1993; Collazo & Lopez de Méndez, 1994; Pilcher, 1994)
y en los resultados de un estudio piloto con dos grupos focales de
maestros de escuelas publicas, uno del nivel elemental (cuarto a sexto)
y otro grupo del nivel intermedio (séptimo a noveno). El estudio piloto
se llevd a cabo con el proposito de completar la construccidon del ins-
trumento para recopilar los datos de esta investigacion y de refinar el
método de inquirir. Las preguntas de investigacion fueron:

1. ;Cual es el significado del concepto nota que tienen los maes-
tros?

2. ;Cuales son las ideas de las cuales parten los maestros al asig-
nar las notas a los estudiantes?

3. ;Qué juicios de valor efectian los maestros al asignar las
notas?

4. ;En qué medida los maestros consideran las consecuencias de
las notas al asignarlas?

5. ;Cuales son las consecuencias que consideran al tomar las
decisiones?
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6. ;Qué conocimiento subjetivo del estudiante toman en consi-
deracién los maestros al asignar las notas (conocimiento adi-
cional a los resultados especificos del trabajo de los estudiantes
considerados para nota)?

7. ;Qué mecanismos especificos utilizan los maestros para asig-
nar las notas en los contextos considerados en el estudio?

Método

La investigacion fue de naturaleza cualitativa inductiva. Los datos se
recopilaron en un momento dado a través de un instrumento autoad-
ministrable y mediante cuatro grupos focales. Se utilizaron los grupos
focales porque proveian la oportunidad de profundizar en las respues-
tas al instrumento autoadministrable y de obtener otra informacién a
partir de las experiencias reales.

Participantes

Los participantes de esta investigacion fueron 32 maestros de escuelas
publicas, mayormente mujeres (n = 23 6 72%). Dieciocho (56%) ense-
naban en los grados superiores del nivel elemental (cuarto a sexto) y
14 (44%) ensenaban en el nivel intermedio. La experiencia en el magis-
terio de los maestros fluctué entre 5 y 28 afos (media = 15 afos, des-
viacion estandar = 1.09 afos). La mayoria de los maestros (n = 22 o
69%) tenia el grado de bachillerato o bachillerato con algunos créditos
subgraduados adicionales; un 19% (n = 6) tenia aprobados créditos
hacia una maestria y un 12% (n = 4) habia alcanzado este grado. Sélo
10 maestros (31%) tenian aprobado algin curso universitario dedi-
cado exclusivamente a la evaluaciéon. La gran mayoria de los partici-
pantes ensefiaba una sola asignatura (84%), pero de dos o mas grados
(75%).

La seleccion de los participantes se hizo en dos etapas. En la pri-
mera, se seleccionaron dos distritos escolares: uno del area metropoli-
tana de San Juan y otro de un area del interior del Pais. Esta seleccion
se basé en la disponibilidad del personal administrativo para facilitar
y apoyar la investigacion. En cada distrito, se seleccionaron, aleatoria-
mente, dos grupos de maestros —uno del nivel superior de la escuela
elemental y otro del nivel intermedio— a partir de las listas de maes-
tros que tuvimos disponibles. En cada escuela elemental de los dos
distritos se seleccion6 un maestro/a que ensefara cualquiera de los
grados cuarto a sexto y un suplente, que seria el participante en caso
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de que la persona seleccionada no pudiera o quisiera participar. En el
nivel intermedio, se seleccionaron dos participantes y dos suplentes
por cada escuela. Esta diferencia se debid a que el numero de escuelas
con nivel intermedio es significativamente menor que el nimero de
escuelas con el nivel superior elemental.

Cada participante se asigno a uno de cuatro grupos focales, orga-
nizados por el nivel escolar debido a que se han informado diferencias
en las practicas de calificaciéon en funcién del grado o nivel escolar
(Collazo 1998; McMillan, 2001; Stiggins & Conklin, 1992). Ademas,
los grupos se organizaron por el distrito escolar en que trabajaba el
maestro para facilitar la participacion. Uno de los distritos escolares
era de la Region Educativa de San Juan (escuelas en dreas urbanas) y
el otro era de una ciudad del interior de la Isla (escuelas tanto en areas
urbanas como rurales). Los cuatro grupos fueron: nivel elemental de
San Juan, nivel intermedio de San Juan, nivel elemental del interior del
pais y nivel intermedio del interior del pais.

Cada grupo tenia de 5 a 9 maestros, que es un tamafo apropiado de
acuerdo con la literatura (Krueger, 1994; Vaughn, Schumm & Sinagub,
1996). Con esto se logrd la participacion de todos sus integrantes y se
facilito la respuesta del moderador a cada uno de ellos.

Instrumento

La recopilaciéon de los datos comenzoé con la administracion de un
instrumento autoadministrable dividido en dos secciones. La primera
incluyd seis preguntas acerca de ciertas caracteristicas de los partici-
pantes: el género, los grado(s) y las asignatura(s) que ensefiaba, los afios
de experiencia en el magisterio, la preparaciéon académica y si habia
aprobado un curso exclusivamente de evaluacién. En la segunda, se
incluyeron tres casos de estudiantes ficticios sobre los cuales los maes-
tros debian contestar tres preguntas abiertas. La tarea de la segunda
seccion fue como sigue.

Supongamos que usted tiene un grupo de estudiantes con dis-
tintos niveles de aprovechamiento académico y va a asignar
las notas al finalizar un ciclo o semestre escolar. A continua-
ci6n aparecen descritos tres casos de los estudiantes del grupo.
Indique para cada uno lo siguiente: la nota que le asignaria;
como llego a esa decision; y la razén o las razones para tomar
esa decision.
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Caso 1

Miguel tiene un aprovechamiento académico bajo. Durante el
ciclo escolar actual €] ha trabajado duro. Ha entregado sus asig-
naciones a tiempo y, con frecuencia, se ha acercado a usted para
pedirle que le explique algo que no entiende. Al calcular su pro-
medio a base de las notas obtenidas en los exdmenes, pruebas
cortas y otros trabajos encuentra que es .75 (F).

Caso 2

La nota que reciben los estudiantes se basa en 2 notas de prue-
bas cortas o quizzes, 6 notas de exdmenes y un proyecto de
larga duracién que tiene un peso de 2 notas (20%). Carlos
tiene un promedio de A en las pruebas cortas y en los exa-
menes, pero no entregd el proyecto, a pesar que usted se lo
recordd en varias ocasiones.

Caso 3

Raquel obtuvo las siguientes notas durante el ciclo escolar
para el cual se le asignara la nota. El promedio de estas notas

es 3.45.
Examen 1 A Examen 5 B
Examen 2 A Pruebas cortas B
Examen 3 A Examen final B, B (peso de 2 notas)
Pruebas cortas A Clase diaria A
Examen 4 B Libreta B

Estos tres casos se seleccionaron de un total de siete que se inclu-
yeron en el estudio piloto. Estos fueron los que arrojaron mas informa-
cion para comprender el fendmeno bajo investigacion.

Procedimiento de trabajo en los grupos

A los maestros seleccionados se les envié una carta en la que se incluyé
el propdsito del estudio, la forma en que fueron seleccionados, la natu-
raleza de su participacion, ademas del dia, la hora y el lugar en que se
efectuaria la discusion grupal. También, recibieron una hoja de con-
sentimiento informado, que devolvieron debidamente firmada antes
de participar en la investigacion.
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Los dos grupos focales de un mismo distrito se reunieron el
mismo dia. Conforme a la sugerencia de los administradores de los
distritos, los grupos del nivel intermedio se reunieron por la mafiana,
y los grupos del nivel elemental, por la tarde, con una duracién pro-
medio de dos horas. Las reuniones de los grupos del distrito del Area
Metropolitana de San Juan se efectuaron en una sala de reuniones de la
Facultad de Educacion del Recinto de Rio Piedras de la Universidad de
Puerto Rico. Los grupos del distrito del interior del pais se reunieron
en la Oficina del Distrito Escolar correspondiente.

El investigador principal de este estudio modero¢ el trabajo de los
grupos. Dos ayudantes (una investigadora del Recinto de Rio Piedras de
la Universidad de Puerto Rico y un estudiante graduado de la Facultad
de Educacion de la misma institucién) tomaron notas durante las dis-
cusiones, en unas tablas preparadas para dicho fin, pero no intervinie-
ron en las discusiones. Ambos fueron adiestrados para llevar a cabo sus
funciones en los grupos focales. En las notas que tomaron resumieron
los aspectos principales que surgian en la discusién y que ayudaban a
contestar las preguntas de investigacion. Las sesiones se grabaron en
cinta de audio para luego transcribirlas.

El moderador utiliz6 una guia escrita para dirigir los trabajos en
los grupos. Cada reunién comenzd con una introduccion, luego de la
cual cada una delas personas se presenté. La discusion grupal comenzd
a partir de dos preguntas que formul6 el moderador:

Ustedes tienen la responsabilidad de asignar notas a los estu-
diantes al finalizar un semestre o ciclo del afio escolar. ;Cémo
describen ustedes ese momento? ;Qué representa o significa la
nota que le asignan a sus estudiantes?

La discusion que se produjo a partir de estas preguntas se prolongd
por un periodo aproximado de 15 minutos. Luego, el moderador dis-
tribuy6 el instrumento de la investigacion. Cada maestro lo contest6
individualmente y por escrito. Terminada la tarea de cada sesion, los
participantes tomaban un receso y disfrutaban de una merienda.
Después de la merienda, comenzo la discusion fundamentada en
los casos incluidos en el instrumento. El moderador propicié el flujo
de la informacion necesaria para contestar las preguntas. Esto se logré
mediante las que formulaba al grupo segun progresaba la discusion.
En los ultimos 10 minutos de cada sesidn, el ayudante del modera-
dor presento al grupo un resumen de los puntos principales de la dis-
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cusion, organizado de acuerdo con las preguntas de la investigacion.
Luego de presentarse el resumen, se ofreci6 la oportunidad a los par-
ticipantes de aclarar, ampliar o refutar cualquier aspecto del mismo.
Esta accién tuvo la intencién de validar las construcciones que habia
hecho el ayudante del contenido de las discusiones. Como resultado,
se aclararon y ampliaron algunos aspectos traidos en el resumen. Al
finalizar la constatacion del conocimiento construido, el moderador
clausuro la actividad y extendio las gracias a los participantes por su
contribucién.

Analisis de los datos

El investigador principal analiz6 los datos. El analisis se fundamenté
en el examen detallado y repetido de los documentos generados en la
investigacion con los grupos, desde una perspectiva cientifica social
(Knodel, 1993) partiendo de las seis preguntas de la investigacion. En
el proceso se incorporé informacion obtenida que no respondia direc-
tamente a dichas preguntas y que ayudaba a comprender el fenémeno
bajo estudio.

El examen se fundament6 en los principios del andlisis de los
resultados de los grupos focales, segiin descritos por Krueger (1994,
1998) mediante el método comparativo continuo expuesto por Maykut
y Morehouse (1994) y Vaughn, Schumm y Sinagub (1996), cuya base
es el trabajo de Glaser y Strauss (1967) y Lincoln y Guba (1985). En el
analisis se incorporaron, ademas, algunas sugerencias metodoldgicas
de Knodel (1993) y Patton (1990).

Preparaciéon de la informacién para el analisis

El analisis de la informacion obtenida en la discusiéon de los grupos
partié de tres tipos de documentos: las respuestas escritas de los par-
ticipantes en el instrumento autoadministrable, el resumen preparado
por el ayudante del moderador durante la discusion de los grupos y las
transcripciones de las discusiones. Las respuestas escritas de los parti-
cipantes se incorporaron en un sélo documento por grupo mediante
un procesador de texto computarizado. Los resimenes preparados por
los ayudantes del moderador se pasaron, también, en un procesador de
texto computarizado. Finalmente, se preparé un documento separado
por cada grupo.

Dos ayudantes de investigacion (estudiantes graduados) trans-
cribieron las grabaciones de los grupos focales con la ayuda de un
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programa computarizado de procesamiento de texto. Cada ayudante
trancribio las sesiones de dos grupos focales y luego se intercambia-
ron las transcripciones para verificar su exactitud y correccion. En la
verificacion, cada ayudante lefa el texto, mientras ofa la grabacién y
anotaba en las transcripciones las inconsistencias, para luego corregir-
las. Todas las paginas de los documentos se codificaron para facilitar
el proceso posterior de analisis. El cddigo incluyo la identificacion del
grupo focal, el tipo de documento, el caso y la pagina del documento.

Examen integral de los documentos

En este paso del analisis, se esperaba obtener una visién general e
integrada del fenémeno desde la perspectiva de los participantes. Con
este fin, se consideraron los aspectos esenciales indicados por Krueger
(1994), a saber: (1) buscar las grandes ideas, (2) determinar las princi-
pales palabras usadas, (3) examinar las respuestas de los participantes
en su contexto amplio dentro de la discusion y (4) determinar la con-
sistencia en las respuestas de los participantes a lo largo de la discu-
sion.

En esta etapa del andlisis, se buscaron las regularidades o ideas que
se repetian. El fin era determinar si se presentaban comentarios simi-
lares o de la misma clase en diferentes momentos de la discusion, por
diferentes participantes y en contextos que tuvieran algin grado de
diferencia. El analista escribié memos a partir de esta etapa del andlisis
y continu6 haciéndolo durante todo el proceso. Un memo es cualquier
escrito que el investigador prepara relacionado con la investigacion,
que no sean las notas de observacion del fendmeno, las transcripcio-
nes de entrevistas o la codificacion de la informacion (Maxwell, 1996).
La intencién principal del memo es conceptual (Miles y Huberman,
1994), y es una herramienta que se utiliza mayormente para pensar
(Maxwell, 1996).

Segmentacion de la informacion

La informacién de los documentos se dividié en unidades, que cons-
tituyeron la base para categorizar, posteriormente, la informacién
obtenida acerca del fenomeno bajo estudio. La identificacion de las
unidades con significado se fundamenté en una adaptacion de los crite-
rios sefialados por: Erlandson, Harris, Skipper y Allen (1993); Maykut
y Morehouse (1994); Miles y Huberman (1994); Vaughn, Schumm
y Sinagub (1996). Cada segmento de informacién contenia una séla
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idea, expresada mediante una frase, una oracién o un parrafo. Esta era
la porciéon de informaciéon més pequeiia acerca del asunto tratado. La
mayor parte de las unidades que se identificaron respondieron a las
preguntas de esta investigacion. Sin embargo, se identificaron y consi-
deraron otras unidades que contenian ideas, preocupaciones o puntos
de vista de los participantes de los grupos, que no se habian contem-
plado originalmente al planificar la investigacion, pero que ayudaban
a comprender el fenémeno.

Categorizacion de las unidades de significado por asunto o
pregunta

En esta etapa del proceso, el analista agrup6 las unidades que eran de un
mismo asunto y un mismo caso. Al agrupar las unidades en términos
de su contenido, se podia descubrir los significados del texto escrito
de los participantes respecto a los casos que se le presentaron y del
dialogo transcrito de la discusion grupal. Para efectuar la categoriza-
cion de las unidades, se utilizé el método comparativo continuo (Glaser,
1965; Glaser y Strauss, 1967), con extensiones de Lincoln y Guba
(1985). Ademas, se incorporaron algunos aspectos de este método,
segun fueron adaptados por Maykut y Morehouse (1994) y Vaughn,
Schumm y Sinagub (1996). En este segundo nivel de analisis, se deri-
varon, inductivamente, categorias y codigos a partir de la informaciéon
obtenida. Este analisis partié de los términos o frases utilizados por
los maestros, tanto en el texto que ellos escribieron, como en las dis-
cusiones, segun transcritas. Patton (1990) se refiere a estas categorias
desarrolladas y articuladas por la gente como conceptos autéctonos. Si
el analista observaba que habia categorias o patrones de informacion
para los cuales los maestros no usaban términos particulares, éste les
asignaba los términos que juzgara apropiados.

Hallazgos

Percepciones generales sobre el proceso de asignar notas

Los participantes describieron la asignacion de notas como un proceso
complejo, dificil de realizar y de mucha responsabilidad. Este proceso
se visualizaba como complejo debido a que, al asignar las notas, con-
sideraban una multiplicidad de aspectos del estudiante que incluian:
el dominio de destrezas y contenido (aprovechamiento académico); el
interés, la responsabilidad y el esfuerzo demostrado en clase; las dife-
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rencias individuales, particularmente en la capacidad para aprender; el
crecimiento del estudiante en la clase; los factores externos al salon de
clases, como la situacion familiar; entre otros. En las expresiones de los
maestros que aparecen a continuacion, se ilustra esta vision compleja
de la asignacion de las notas que tenian.

... cuando yo evaltio a los estudiantes, si veo otros factores, la
totalidad de la persona. Este... se tiene que tomar en cuenta el
proceso, ademas de la ejecucion final. El proceso de ese estu-
diante, como va evolucionando en el transcurso de, del curso
escolar.

Entonces pienso yo en las notas. Ese sistema de clasificar estu-
diantes de cuatro puntos hasta cero, con unas letras de la A hasta
la . ;Como nosotros traducimos la vida de una persona en unas
letras y unos numeros? ;Como yo maestra traduzco la vivencia
dentro del sal6n a una nota?

Ademas de incluir diversidad de factores al calificar, algunos maes-
tros conciben la asignacion de notas como un proceso individualizado.
En vista de que existen diferencias individuales y de que los estudian-
tes provienen de ambientes diversos, con recursos, problemas o limi-
taciones distintas, se debe considerar cada estudiante individualmente
al asignar las notas. Esto complica aiin mas el proceso debido a la can-
tidad de estudiantes que hay en cada grupo. Las siguientes expresiones
de algunos maestros reflejan esta vision.

Este, en el momento de evaluar, yo creo que evaluar es mucho y
acapara muchas cosas, este, yo me doy el caso, los mios son de
...[area residencial omitida], area bien marginada socialmente,
econdmicamente, y cuando voy a poner una nota yo como que
me presentan la cara del nifio y yo le estoy poniendo esa nota.
Este... se me hace bien dificil. Le estaba comentando al sefior
[omitido el nombre], porque yo he tenido que bajar tantas y
tantas veces esa curva, porque yo sé que ese nifio bajo vino a
trabajar con un montén de problemas, con un montén de situa-
ciones, mas las que yo le estoy imponiendo en mi salén: unas
normas, una disciplina, una materia que ellos a veces no tienen
interés ninguno. Porque ellos todavia no pueden comprender
que esas materias, que es funcional en su ambiente. Pues, esa
nota para mi, entonces, es bien importante.

También, una cosa que nos limita, por ejemplo en mi caso, es la
cantidad de estudiantes que tenemos por grupo. Yo tengo treinta
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y cinco. Con treinta y cinco estudiantes ustedes comprenderan,
pues, que hay un grupo, un sector, que es la mayoria, que se
queda rezagado. Que aunque tenemos programas de Titulo I en
la escuela, programa de educacion especial, pero no hay manera
de que el maestro, que estd en el salon de clase, sin ayuda de
ningun tipo, como dice el profesor, llegar a ese estudiante a indi-
vidualizar...

Toda esta concepcion compleja de la asignacion de notas demanda una
gran responsabilidad en el maestro o la maestra.

Bueno, en ese momento, [momento de asignar las notas] pues,
yo siento una responsabilidad muy grande, dado el caso que
donde trabajo hay estudiantes de diferentes niveles socio-eco-
ndémicos, culturales, de educacién especial.

El descargue de la responsabilidad de asignar notas, dentro de esa
concepcion compleja y dificil del proceso, resulta en sentimientos de
frustracion, ansiedad y tristeza en ellos.

Yo cuando doy la nota me siento frustrado en mi caso. Digo, le
doy esto, le doy lo otro, le doy el mismo examen de repaso, se
lo doy en el examen y fracasa. Con X tengo tal resultado; con
otro me encuentro bien, me saca A todo el tiempo. ;Qué es lo
que pasa? ;Cudl es la diferencia entre éste y éste, si yo le doy lo
mismo a este que al otro?

Ansiosa. Uno se pone un poquito ansiosa, a veces triste, porque
uno espera... espera de algunos estudiantes poner una nota de
acuerdo con el trabajo que ha hecho. Cuando uno va al final
se da cuenta que el alumno no esta... y ahi uno se siente muy
preocupado porque no ha sido asi. ;Qué le ha pasado al nifo?
;Qué se ha hecho durante ese tiempo con el niflo? T sabes... es
un enojo... de sentimiento, preocupado.

Algunos maestros sefialaron medidas o mecanismos para evitar
complicaciones mayores en ese momento dificil y para asignar las
notas en la forma mas apropiada. Una de las medidas es tratar de estar
relajado(a), sin sentimientos negativos, en el momento de asignar las
notas. A esos efectos, una maestra indico:

Yo, exacto, en ese momento, o sea, busco estar lo mas relax
posible. Eh, porque si yo fuera a dar nota en un momento que
he tenido un encontronazo con un estudiante, pues yo trato de
echar a un lado esa cuestiéon de venganza...
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Otros maestros senalaron que consideran los factores de naturaleza
social o emocional de los estudiantes al ofrecerles ayuda durante el
semestre, pero no al asignar notas. Algunos plantearon la objetividad
como caracteristica necesaria del proceso de asignar notas y especifi-
caron algunas medidas para lograrlo, entre ellas estdn el uso de ins-
trumentos, el uso de criterios especificos y la asignacion de las notas
sin considerar los nombres de los estudiantes, partiendo de las notas o
puntuaciones que tiene cada cual en el registro de notas.

Sabe, yo trato de ser lo mas objetivo posible, eh, a la hora de dar
la nota, pues yo establezco unos instrumentos, como se ensefié
en la universidad. T tienes que establecer unos instrumentos
para tu poder dar esa nota. O sea, que lo sustentes, no que no te
la puedes inventar.

Como en el registro tenemos una, en el sentido de que la pagina
no podemos ver los nombres, solamente tengo nimeros, yo
pues, saco mi promedio completo, como tenemos que hacer a
lapiz para poder cotejar... pues lo hago. Una vez termino de veri-
ficar, de hacer el promedio, entonces yo verifico qué estudiante
sacd A, B, o C. No estoy mirando primero quién es fulano, sino
saco con numeros y luego es que cotejo qué estudiante sacéd X
nota.

Pero ese ultimo dia, [momento de asignar las notas] yo saco las
notas lo que tu trabajaste, aqui tienes, porque ya no hay opor-
tunidades. [El maestro ha indicado previamente que da oportu-
nidades de ayuda al estudiante, incluyendo usar dibujos cuando
tiene dificultad para comunicar por escrito] O sea, se acabaron
las oportunidades y de acuerdo con esas estrategias que he uti-
lizado, pues, se evalua el estudiante... Es como lo dije, mister, es
que yo trato de no mirar nombres. Sabe, en ese momento estoy
bregando con nimeros y trato de que ... porque a veces pienso
que puedo ser injusto con otros.

El significado de las notas

Los comentarios o expresiones de los maestros acerca del significado
de las notas se agruparon en tres categorias, que inclufan concepciones
distintas, aunque relacionadas: (1) la nota como indicador del trabajo
realizado, (2) la nota como indicador del dominio o aprovechamiento
académico y (3) la nota como evaluacién integral del estudiante. Las
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expresiones o comentarios de los maestros con mucha frecuencia se
referian a la nota como indicador del trabajo que el estudiante realiza
en la clase. Dentro de esta concepcion, la nota depende de muchos ele-
mentos: los resultados de los exdmenes y las pruebas cortas, las tareas en
clase y las asignaciones realizadas, la asistencia, el esfuerzo realizado, el
interés y la responsabilidad demostrados. Debido a que estos maestros
consideran que esos elementos adicionales al aprovechamiento son
importantes en la persona y estan intimamente ligadas a éste, deben
incluirse en la evaluacion del trabajo realizado. En esta concepcién de
la nota, el énfasis es en lo que hace el estudiante (trabajo) y no en el
significado tedrico de constructos del aprovechamiento.

Yo siempre estoy bus..., estoy dando lo que se... lo que el estu-
diante trabajo. O sea, por exdmenes, libreta, asistencia, proyecto.
Eso si, dependiendo del tipo de proyecto le doy uno o dos, dos
notas.

... trabajaste para eso, eso fue lo que tuviste, ahora ti dime como
tu puedes mejorar en un trabajo especial en un momento dado.

El estudiante obtiene la nota que él trabajo.

Como parte de esta conceptuacion de la nota, a ésta se le refiere como
lo que un estudiante se gano o se merece.

Por otra parte, algunos maestros, aunque en menor frecuencia, alu-
dian a la nota como indicador del aprovechamiento. Especificamente,
se referian a los constructos de dominio de las destrezas y dominio del
material o el conocimiento. Estos maestros parten de la idea de que, en
la nota, lo que se debe reflejar es el nivel en que los estudiantes han
logrado dominar las destrezas que se esperan de su grado. A continua-
cion, se presenta un ejemplo en el que se refleja esta vision.

Por lo tanto, en ese momento [al asignar la nota del ciclo o
semestre] mi responsabilidad es evaluarlo bien con relacién a lo
que realmente ¢l conoce y sabe. De ahi si alcanza mis expectati-
vas, pues esa persona va a dominar...

Hubo maestros que, al expresarse sobre las notas, hacian alusion a
construcciones tedricas amplias, mas alla del aprovechamiento: la nota
como una evaluacidon de la totalidad del estudiante en sus aspectos
académicos, sociales y emocionales. En algunos casos, se conceptuaba
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la nota en términos evolutivos integrales. Las citas que siguen ilustran
esta conceptuacion de la nota.

O sea, cuando yo evaltio a los estudiantes si veo otros factores,
la totalidad de la persona. Este... se tiene que tomar en cuenta el
proceso, ademas de la ejecucion final. El proceso del estudiante,
como va evolucionando en el transcurso de, del curso escolar.

;Como nosotros traducimos la vida de una persona en unas

letras y unos numeros? ;Como yo maestra traduzco la vivencia
¢

dentro del salén de clase a una nota?

La dificultad para comprender el significado de las notas asignadas
por otros maestros fue planteada por algunos de ellos, particularmente,
los que esperaban que las notas sean indicadoras del aprovechamiento
de los alumnos. Estos sefialaron la falta de correspondencia entre las
notas que traen algunos estudiantes y el nivel de las destrezas demos-
trado en su saldn de clase. Estos maestros, sin embargo, no reconocian
explicitamente que, en gran parte, este problema es el resultado de las
combinaciones idiosincraticas de diversos aspectos, ademas del apro-
vechamiento, que hacen al asignar las notas. Como se observara mas
adelante en este andalisis, esas combinaciones se efectian en formas
particulares, de acuerdo con la situacion de cada caso, lo que dificulta
el significado que se pueda extraer de una nota. En las expresiones de
algunos maestros que se citan a continuacion, se plantea este problema
de la validez del constructo de las notas.

... nifios pasan de tercero a cuarto con A’s o con B’s cuando yo los
cojo en mi salon esos nifios no dominan unas destrezas basicas
que deben conocer todo nifio. O sea, ellos estan bien rezagados,
sin embargo vienen con una A o con una B. Entonces, tene-
mos que tener mucho cuidado. ;Qué criterios se usaron? ;Qué
curva? ;Qué examenes? ;Qué destrezas se usaron para evaluar
esos nifios con A o con B o con F o con D? O sea, no se estdn
usando los mismos criterios de exdmenes en general.

En algunos casos, yo he tenido la experiencia de que vienen
estudiantes de otras escuelas a nuestra escuela con A, con 4.0 y
cuando nosotros empezamos a evaluarlos en comparacién con
lo que nosotros tenemos, no es la realidad. A veces son estu-
diantes hasta de C y los papas “no pero en la otra escuela tenia
tal promedio, tal nota”. Entonces, cuando nosotros estamos eva-
luando no es la realidad.
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Ideas de que parten los maestros al asignar las notas

Los maestros hacian referencia a ciertas ideas para apoyar las decisio-
nes relacionadas con las notas. Para los efectos de este andlisis, solo se
consideraron aquellas ideas que los participantes expresaban explicita-
mente. Estas se relacionaban con: el proceso de evaluacién en el salén
de clases, la naturaleza de los estudiantes y su conducta, la naturaleza
del aprendizaje y el papel y las responsabilidades del maestro.

Ideas sobre el proceso de evaluacion

Respecto a la evaluacion, se sefiald que, si se presentan claramente los
criterios que se utilizaran en este proceso al iniciarse el semestre, las
decisiones finales que toma el maestro respecto a las notas se facilitan
y justifican. De esta forma, se establece un acuerdo entre el maestro y
los estudiantes y, por lo tanto, éstos seran responsables de cumplir con
el mismo. Algunos maestros piensan que los criterios de evaluacion
deben variar dependiendo del nivel de aprovechamiento de los estu-
diantes, tanto entre grupos, como en un mismo grupo. Se afirmo, en
diversas ocasiones, que, en la evaluacion y asignacion de calificaciones,
el maestro debe ser objetivo. Asi se logra justicia con los estudiantes.

Una idea que se presento frecuentemente en todos los grupos fue
la deseabilidad de usar diversas fuentes de informacion sobre los estu-
diantes al asignar las notas. Esta idea se fundamento en las limitacio-
nes de los examenes, los diversos aspectos del estudiante que se deben
evaluar y las diferencias individuales. Ademas, algunos maestros recal-
caron que, al evaluar, no se deben utilizar exclusivamente datos cuanti-
tativos. Por tltimo, se planted la observacion de la clase diaria como la
fuente principal para conocer el estudiante. Algunas citas que ilustran
estas ideas se presentan a continuacion.

Los criterios para evaluar

Hay un acuerdo entre el maestro y el estudiante de como se vaa
evaluar el trabajo académico y por el cual se da una nota final, la
cual indica la promocién al grado siguiente. El compromiso del
estudiante es cumplir con lo acordado, sin necesidad de que el
maestro tenga que recordarlo constantemente.

Si antes de comenzar el afo escolar se le indica al estudiante
los criterios que seran evaluados, el estudiante debe ser respon-
sable por su trabajo ya que se le ha dado tiempo y se le ha expli-
cado todo. Se le exige de acuerdo a los objetivos que se esperan
durante el afio.
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La objetividad y la justicia

En mi opinién personal no creo en notas de libreta porque es
una nota subjetiva. Se tendria que establecer previamente los
criterios (lo mds objetivamente posibles) que fueran uniformes
para el resto de los grupos.

;Qué voy a hacer yo, entonces, con esa estudiante? ;Qué le voy a
dar? ;Le voy a dar una A o voy a tratar de traducir ese lenguaje
dentro del sal6n a lo mas justo dentro de la nota mas justa?

Las fuentes de informacion

Okey, que vamos a depender, yo diria, que un cuarenta por
ciento de las notas van a ser a base de exdmenes; un sesenta
de lo que ellos estan alli van a hacer en el salon de los distintos
laboratorios y actividades que se desarrollan en la sala de clase...
Y buscamos otras estrategias donde, por ejemplo, yo tengo un
estudiante que a la hora de escribir para tratar de explicarme
algo no puede, pero me lo dibuja y al dibujarlo me lo explica, y
asi hay aprendizaje...

Para mi la clase diaria es muy indicativa de lo que un estudiante
académicamente puede lograr mds que un examen.

... La interaccién con el estudiante obviamente da un insumo
que muchas veces un papel en examen no provee, o sea, el factor
humano. O sea, yo tengo que ir mas alla de lo que me dice aqui.

Algunos de los participantes utilizaban sus ideas acerca de la natu-
raleza de los nifos y su conducta como argumentos para sostener
sus posiciones al asignar las notas. Una de las presentada por varios
maestros en uno de los grupos de escuela elemental fue la esencial
igualdad de los nifios. La mayoria de estos maestros trabajaban con
poblaciones estudiantiles de areas de niveles socioeconémicos bajos.
Para estos participantes, todos los nifios tienen los mismos deseos de
aprender, las mismas necesidades y las mismas conductas negativas o
de resistencia para hacer las tareas. Segun ellos, estas caracteristicas se
observan, tanto en los niflos que asisten a escuelas publicas, como a
las privadas. En lo que varian es en sus ambientes, en sus hogares, en
los problemas que tienen, en el respaldo y la ayuda que tienen de los
padres en sus tareas escolares y en las demandas a que son sometidos.
Los nifios que presentan problemas educativos se ven como productos
de su ambiente, principalemente de sus hogares, en los que prevale-
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cen ciertos males sociales caracteristicos de las areas urbanas actuales.
Algunos maestros que apoyaban estas ideas planteaban opciones para
atender los niflos que presentaban necesidades educativas especiales.

...Pero los nifios no son diferentes; tienen los mismos deseos
de aprender como todo ser humano, las mismas necesidades,
aunque en situaciones sociales y econémicas distintas, valores,
cultura. Pues, unos problemas, pues, que pueden ser unas dife-
rencias. Pero las ganas y deseos de aprender, de hacer maldades,
de molestar, de no hacer la tarea, lo mismo es en la escuela pri-
vada que en la publica.

;Cudl es la diferencia entre la escuela publica y la privada? Yo
le contesto a mis amigos: la diferencia es basica, que el padre
estudia. En la privada el pai paga, porque el nifio estudie y exige
y estudia con ¢l, tiene que estudiar. En la publica el pai no paga,
le importa un pepino si ese niflo estudia o no estudia. Por lo
menos en el drea que estamos muchos de nosotros, que son
areas bien conocidas en cuestiones, de mucho conocimiento
por los papds, de mucha criminalidad, pues, pues, ya no existen
esos problemas pero tenemos otros muy buenos.

En uno de los grupos de maestros del nivel intermedio, se aludi6 a
la existencia de diferencias entre los estudiantes en su capacidad intelec-
tual y aprovechamiento académico. No obstante, quienes sefialaron estas
diferencias plantearon que éstas no son las tnicas caracteristicas que se
debe valorar en el ser humano. Segun ellos, hay cualidades que ayudan
a que los seres humanos superen las limitaciones intelectuales y facilitan
su éxito en la vida. Por esta razdn, los maestros deben tratar de desarro-
llar estas cualidades en sus estudiantes y deben considerarlas en la eva-
luacién de su progreso. Entre las cualidades mencionadas estan el interés
por las labores escolares, los habitos de estudio, la responsabilidad y el
esfuerzo. Los siguientes comentarios, que hacen referencia a uno de los
casos considerados en la discusidn, ilustran estas ideas.

No todos tienen la capacidad intelectual para académicamente
sacar buenas notas. Hay que tomar en consideracion todos los
aspectos de forma integral para evaluar al estudiante y proyec-
tarse al futuro.

Un buen ser humano no solamente tiene que tener puro domi-
nio en esa materia especifica; puede que mas adelante pueda
adquirir ese conocimiento, ya que demuestra tener cualidades
que lo van a ayudar a tratar de romper esa barrera.
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Respecto a la naturaleza del aprendizaje como fundamento para
la toma de decisiones sobre las notas, fue poco lo que se planted y ela-
bord. Este hecho es consono con la poca referencia que se hizo a cons-
trucciones tedricas sobre el aprovechamiento académico al considerar
el significado de las notas. La idea acerca del aprendizaje escolar que se
presentd en diversas formas y en pocas instancias fue el efecto de unos
factores de naturaleza interna y externa en este proceso. De particu-
lar importancia para quienes hicieron comentarios relacionados con
esta idea eran los factores sobre los cuales el maestro no tiene control.
Dichos factores no se precisaron, ni tampoco se esclarecié la forma en
que afectaban el aprendizaje. En la siguiente cita se refleja este asunto.

Hay factores externos e internos fuera de nuestro control que
afectan el aprendizaje, lo cual no implica incapacidad de apren-
der. Son dos cosas distintas, a mi entender.

Varias de las ideas utilizadas por los maestros al justificar las
notas que asignaban se relacionaban con su papel y responsabilida-
des en la escuela. La mision del maestro, segun se expuso, es ayudar a
los estudiantes en su desarrollo en los diversos aspectos académicos y
afectivos. Esta mision conlleva una alta responsabilidad con los seres
humanos y un sentido de justicia. La frecuente alusién a la considera-
cion de las posibles consecuencias antes de asignar una nota, se explica
por la aceptacidn de esta mision. Las citas que aparecen a continuacién
ilustran la concepcion de la misién principal del maestro y su respon-
sabilidad segun se trajeron en los grupos.

Tomo en cuenta que mi mision es ayudar al estudiante a lograr
hacer, de que tiene potencial, de creer en si mismo.

Mi deber es ayudar, aunque mi ayuda lo pueda afectar.

Mi gran sentido de responsabilidad con un ser humano que
tiene el deseo de superacién pero por otras razones no ha
podido superar su promedio.

Juicios de valor

Al tomar decisiones sobre las notas, los participantes hacian juicios de
valor, que partian de dos valores que guian su misién como maestros:
ser justos y compasivos. Al asignar las notas, se referian al logro de
decisiones justas y con un sentido de comprension de las dificultades
con que se enfrentan los estudiantes. De acuerdo con los participantes,
la justicia se logra al tratar por igual a los estudiantes, al hacer cum-
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plir los deberes y tareas asignadas, y al tratar, de forma consistente,
a los estudiantes. Los maestros se expresaban en términos empaticos
y sentimentales respecto a las dificultades con que se confrontan los
estudiantes y los esfuerzos que algunos de ellos realizan.

Hubo maestros que se regian mas por el valor de la justicia, algu-
nos se regia principalmente por la compasion, y otros, por ambos valo-
res. En la citas que siguen, se ilustra la importancia de estos valores al
asignar las notas.

La justicia como guia

No le daria A, pues si no entregé el proyecto y no lo penalizo
estaria siendo injusta con los demas.

Entiendo que del 5to. examen en adelante ella bajé un poco las
notas pero aun asi le daria la oportunidad de eliminar una nota
a todos los estudiantes (la mas baja). De esta manera trataria de
ser mas justo.

La compasiéon como guia

Ademas, la filosofia de uno de que el estudiante si puede hacer,
que si tiene potencial, pues, eh... grande, de que ... un intento de
creer en si mismo y, pues, hay que darle la mano.

Pienso que si el estudiante trabajo duro, ha entregado sus asig-
naciones y siempre tiene el interés de pedir ayuda merece que se
le de la oportunidad de ser promovido.

La justicia y la compasién combinados

Yo también le daria B por, o sea, aunque él lleva A si no me
entreg6 el proyecto, y aqui dice que se le recordd en varias
ocasiones. O sea, se le esta dando la oportunidad. Tal vez yo le
puedo dar el tiempo que lo haga en el salén si no lo puede hacer
en la casa. Si yo le doy A, pues, estaria siendo injusta con los
demas, también.

Los juicios de valor que los maestros hacian acerca de los estudian-
tes en el momento de asignar las notas se relacionaban con el dominio
de unas destrezas y un contenido (aprovechamiento), el cumplimiento
de las tareas o deberes escolares (responsabilidad), el esfuerzo y los
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atributos afectivos de interés, motivacion y compromiso por aprender.
En la mayoria de las expresiones escritas y orales que incluian juicios
de valor se consideraban, ademas del aprovechamiento, uno o mas de
los otros atributos. Las citas que siguen ilustran los juicios de valor
que, con mayor, frecuencia los maestros hacian al asignar las notas.

Acerca del aprovechamiento

La estudiante demuestra haber dominado mas de las expectati-
vas establecidas por el maestro en su plan de trabajo anual.

La estudiante demostr6 a través de sus examenes y pruebas cor-
tas el dominio de la clase era un 3.50 de promedio (A).

Acerca de la responsabilidad

Eh, entiendo que el estudiante ha dado el maximo durante el
ciclo escolar al entregar sus asignaciones a tiempo.

Fui bien objetiva, porque el nifio no me hizo el proyecto y hay
que crearle responsabilidad , ya que los trabajos especiales, tam-
bién, son importantes.

Acerca de los atributos afectivos asociados con al
aprovechamiento escolar

El comportamiento del estudiante demuestra una actitud de
compromiso con los estudios, un deseo de superarse.

Le asigné la nota D [en este caso el promedio le daba F]. ;Por
qué le asigné esa nota? Porque el estudiante demostro interés. Al
demostrar interés quiere decir que participé en clase diaria, se
merece una puntuacion por clase diaria. Hace sus asignaciones.

Acerca del aprovechamiento combinado con otros atributos

Se me hace bien dificil a un estudiante responsable y que domine
destrezas evaluarlo de B si esta bien cerca de la A.

Indaga cuando tiene duda. Realiz6 un trabajo arduo. Cumpli6
con lo cometido pero no pudo hacerlo mejor.
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Consecuencias de las notas

Los maestros consideraban las consecuencias de las notas al calificar.
Estas podian ser positivas o negativas, y dependian del estudiante y
su contexto particular. Las consecuencias presentadas fueron de dos
tipos, a saber: las escolares y las personales. Las escolares se referian al
esfuerzo posterior del estudiante y su preparacion para realizar el tra-
bajo escolar en otros grados, el desarrollo de conductas inapropiadas
en el salon de clases, el desarrollo de etiquetas, el desarrollo de falsas
expectativas y la admision a escuelas particulares en el proximo nivel
escolar. Las personales se relacionaban con los efectos detrimentales
en la persona del estudiante, el incentivo para seguir esforzandose, su
éxito o fracaso en la vida y el impacto en la relacién con sus padres.
La mayor parte de las consecuencias sefialadas fueron las escolares. A
continuacidén se incluyen algunas expresiones que ilustran las conse-
cuencias escolares.

Ademas esto lo estimulara a seguir esforzandose para lograr una
buena calificacion por si solo.

... una F seria un ancla y un agente desmotivador para este estu-
diante.

Yo pienso que eso es un arma de doble filo porque estamos
midiendo el estudiante desde el punto de vista cualitativo y
cuantitativo. O sea, Miguel en los listados es F y el hecho que se
le ayude a dar una D no lo ayuda de ninguna manera, viéndolo
desde el punto de vista del papel. Pero la F sigue ahi y, entonces,
el aflo que viene si pasa con D, quizas al profesor le de la misma
penay lo pase con C, y pienso “quizas si se va a otra escuela ocu-
rra un problema igual o peor y se le estaria haciendo un daio,
en vez de ayudarlo”

En este caso, porque yo ubicaria al estudiante, por ejemplo, ya
me estas planteando que serian estudiantes que estan en 1.59. Si,
yo le daria la C, pues, ya en este caso si le darfa la C, pero ten-
dria mucho cuidado en no crearle falsas expectativas en cudnto,
cudnto él puede lograr...

A continuacion aparecen algunas expresiones que ilustran las con-
secuencias personales expuestas por los participantes.

Para este estudiante plantarle una F podria ser detrimental
maxime si hizo un esfuerzo grande.

NUMERO 40 - DICIEMBRE 2007 101



ANDRES A. COLLAZO

Si yo a ese estudiante le doy F puede que lo fracase para toda la
vida.

Bueno, por lo menos, eh, cuando de nota se trata, pues yo tengo
que recordar que yo fui estudiante y una preocupacién por si
sacaba una mala nota... porque, eh, pensaba en mis padres. O
sea, si yo sacaba una mala nota en mi casa me iban a regafar.
No pensaba como esa nota me iba a afectar posteriormente. Lo
que yo pensaba era el, el impacto en el hogar y luego el impacto
a largo plazo que tendria esa...

El conocimiento subjetivo del estudiante

Tanto en los textos escritos, como en los grupos focales, se reflejo la
tendencia de los participantes de dar significacion individual a las eva-
luaciones formales del progreso de los estudiantes (e.g., los resultados
de las pruebas, el incumplimiento de tareas y el cambio en el progreso
demostrado por el estudiante) mediante la utilizaciéon de su conoci-
miento sobre el estudiante. Este conocimiento, que era, generalmente,
subjetivo, se referia a construcciones cognitivas del maestro derivadas
de su contacto directo con el estudiante en el salon de clases y de los
datos que tenian de su trasfondo socioecondmico y el ambiente fami-
liar. Dicha tendencia se observo, tanto cuando los maestros se referian
a situaciones reales, como al referirse a los tres casos ficticios conside-
rados en esta investigacion. En ocasiones, algunos maestros plantea-
ban la necesidad de informacién adicional del trasfondo del estudiante
para tomar la decision en cada caso ficticio. En las expresiones que
siguen, se observa esa tendencia a dar significacién a las evaluaciones
formales mediante la utilizacién del conocimiento subjetivo del estu-
diante.

Exacto, fijese, no es que sea dura, sino que, fijese, se le recordd y
no lo hizo. Lo vi como un engreido que como quiera iba a sacar
A. “Yo llevo tantas Aes, no entrego el proyecto, la maestra no me
va a dar B, mala nota”. Para ¢l serfa B mala nota.

O sea, entiendo que es .75, en términos numéricos, pues, se esta
encasillando un estudiante con un niamero. O, pues, es claro, ver-
dad, pero el estudiante toma la decision de pedir ayuda. ;Cémo
es que €l sabe que no entiende? Claro, aqui falta un montén de
informacion: la edad del nene, qué cosas hace la maestra, su
grado, este, vamos, este, cudl es su area socioecondmica...
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Viene un nifio que tiene un problema en el hogar, lo que sea,
alcoholismo, droga, lo que sea. El maestro sabe que el nifio tiene
un problema; el nifno, usted lo ve, este, encerrado en si mismo.
Uno en ese momento, pues, toma la decision: darle la prueba
o no darsela en ese momento o esperar el momento mds ade-
cuado. Eso son las variables que nosotros tenemos y podemos
utilizar.

Mecanismos para asignar las notas

Los participantes indicaron que utilizan el procedimiento cuanti-
tativo (computo de la nota promedio), segin reglamentado por el
Departamento de Educacién, para asignar las notas. No obstante,
muchos utilizan diversos mecanismos para ajustar las notas obtenidas
con dicho procedimiento. Estos ajustes se hacen, mayormente, cuando
hay una discrepancia entre el promedio obtenido por el estudiante y la
vision que tiene el maestro de la nota que se le debe asignar, a partir de
las consideraciones expuestas en este articulo. En la situacidn tipica de
ajuste, el promedio se encuentra por debajo de cierta nota y el maes-
tro juzga que debe asignarsele una superior. Los mecanismos de ajuste
mencionados fueron: el redondeo matematico, la nota de clase diaria/
libreta/asignaciones, las oportunidades adicionales, la eliminacion de
notas, la nota pendiente y la “trampa”

El redondeo se utiliza particularmente cuando el promedio del
estudiante es bien cercano a la nota superior, como se observa en el
caso que se cita a continuacion.

Yo redondeo. Yo le doy A. Treinta y ocho puntos es lo que tiene,
once notas, da 3.45. Pero sobran cinco abajo, y la regla dice que
si son cuatro o menos se queda igual, pero si es cinco o mas se
le anade.

Uno de los mecanismos de ajuste de la nota que con mayor fre-
cuencia presentaban los participantes fue a través de la nota por clase
diaria. Mediante este mecanismo, un estudiante que se esfuerza, mues-
tra interés y asiste con regularidad, pero que no aprueba los exdmenes
y otros trabajos formales, puede obtener una D o hasta una C al recibir
A o B en clase diaria. Debido a que su uso aparenta estar bastante gene-
ralizado en Puerto Rico y no estd debidamente documentado, amerita
que se considere en forma mds extensa que los demas mecanismos.
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El significado de la nota por clase diaria varfa mucho entre los
maestros. Para unos ésta representa si el estudiante cumple con sus
trabajos, tal y como se ilustra en la siguiente expresion.

Yo le doy a ellos, por lo menos yo en mi grupo lo que uso son
puntos diarios. Yo le llamo trabajos diarios, y les doy tres puntos
todos los dias del trabajo que se ha escrito. Eso, al final, pues, lo
sumo y eso constituye una nota. No le pongo, si no me contest6
bien las preguntas, cero. O sea, ellos siempre van a tener sus tres
puntos y después se discute el trabajo y ellos, pues, después lo
suman y, entonces, ahi yo lo tengo por escrito y en su libreta. El
que no hizo nada, pues obviamente no tiene tres puntos.

Para otros maestros, la nota de clase diaria indica, tanto el cumpli-
miento con el trabajo, como la calidad de éste o el dominio demos-
trado.

Si, pero en ésta no lo creo, porque, entonces, nos preguntamos
si en clase diaria tiene A y la clase diaria la tomamos a base de lo
que €1, no es porque le dimos un examen, sino después de reco-
pilar en ese dia y ese niflo contestd lo que se le dio y entendid
lo que se dio en clase lleva A. Por lo tanto, sabemos que sabe,
entonces, eso que esta ahi, y, entonces, una nota de dos...

Por otra parte, hay maestros que conciben la nota de clase diaria
como un indicador de los diversos aspectos del estudiante que no son
manifestaciones del aprovechamiento académico, como son la inte-
raccién en clase, la cooperacion, la realizacion de los trabajos y, para
algunos, también la asistencia. Las siguientes expresiones reflejan esta
vision de la nota de clase diaria.

Clase diaria, pues, participacién, la dindmica en pequefios
subgrupos, en la interaccion entre maestro-estudiante y entre
estudiante con sus mismos compaileros; y esa dindmica, por-
que hay veces que a uno el estudiante tu lo pones a trabajar en
pequeiios grupos y no quieren. Quieren estar aislados, quieren
estar solitos; no quieren compartir su trabajo o no quieren com-
partir los libros. A veces, le tengo que decir: “ es obligatorio, no
tengo mas material y no podemos bregar uno para cada uno”.
No no daria el material. Pues, trato de ubicarlo. Si el estudiante
se me acerca y necesita ayuda, pues, le he prestado el libro. Ves,
esa forma de que si, el estudiante esta motivado, esta interesado,
quiere sacar lo mejor de si, quiere tener un mejor aprovecha-
miento académico.
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Siempre acostumbro dar una nota de clase diaria que incluye
otros criterios: participacion, asistencia, asignaciones, libreta,
etc.

Algunos maestros indicaron que no asignan nota por clase diaria,
y sustentaron su oposicion a esta practica. La argumentacion basica
es que esta nota se asigna sin tener criterios claros, medibles y que se
juega con ella.

Yo, por lo menos, la nota de clase diaria yo no la doy. ;Sabes por
qué? Porque ta tienes que ver qué es lo que td vas a medir en
clase diaria y tt no estas todo el tiempo marcando si aquel hizo
esto, si aquel hizo lo otro; los criterios que tu tienes para evaluar;
y eso tiene que ser en la misma clase, no cuando yo me siente
después, tu sabes.

Cuando yo pregunto, esto, en mi escuela, estoy hablando de mi
escuela, a los maestros que dan clase diaria, “no, yo le di la clase
diaria, es la conducta de éI”; y yo, pero, ;qué es eso? Tt no tienes
medidor de conducta. ;Cémo ta sabes de conducta? Hoy vino
nervioso y mafana vino bien. ;Qué tu le das a ese que hoy vino
nervioso y mafiana vino bien? ;Qué nota ta le das, dime?

El uso de la nota de clase diaria para hacer ajustes al promedio al
asignar las notas a los estudiantes se sefial6 en varias ocasiones en los
grupos focales.

M - Yo busco, obviamente, cuando empiezan las cla-
ses yo pongo en la pizarra: “La nota se saca a base de
ésto: tareas, examenes, bla, bla, bla, bla”; y yo busco, ahi
hay unas notas que yo las puedo ajustar al final.

E - ;Cuadles son esas notas?

M - Nota diaria, eh... libreta...

Pero cuando es el caso de Miguel, que es un nifio responsable y
de buena conducta, pues, ahi no le daria E Yo le daria D porque
le darfa una buena nota en clase diaria y en responsabilidad.

Ajustes a las notas, similares a los que se hacen por medio de la nota
de clase diaria, se hacen también mediante la nota de asignaciones y
de libreta.

Otro de los mecanismos que utilizan algunos maestros para resol-
ver el problema de la discrepancia entre el promedio obtenido y la nota
que se merece el estudiante lo constituyen las oportunidades adicio-
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nales. Entre éstas oportunidades estan: repetir algun examen (el final,
particularmente), recurrir a exdmenes orales y asignar trabajos espe-
ciales.

M - En el caso de Raquel, por ejemplo, yo evalué... no veo de
qué forma es posible dar dos notas para un examen. En este
caso yo le daria la oportunidad de repetir el examen.

E - Y si sacara B en el examen final, ;pues le daria B?

M - Pues le daria B.

Le haria una evaluacion a base de su conocimiento en forma
oral y escrita [adicional].

Le eliminacion de notas es otro de los mecanismos empleados por
los maestros. Algunos de ellos tienen la practica de eliminar la nota
mas baja a todos los estudiantes. Otros optan por hacerlo en casos que
consideran meritorios.

Eliminar la nota de la libreta [en este caso tenia B en ésta]. Asi
obtengo 5A y 5B, lo cual me da como resultado 3.50A.

Entiendo que del 5to examen en adelante ella [se refiere al tercer
caso del instrumento] bajé un poco las notas pero aun asi se
daria la oportunidad de eliminar una nota a todos los estudian-
tes (la mas baja).

Algunos maestros utilizan dos o mas de los mecanismos de ajuste
de las notas, dependiendo del contexto del estudiante particular.

Al demostrar interés quiere decir que particip6 en clase diaria,
se merece una puntuacion por clase diaria [lo repite]. Hace sus
asignaciones... y demuestra interés y que tenia algo que estaba
afectando en sus exdmenes y pruebas cortas. Y con lo que esta
aqui establecido, me dice que el estudiante hizo sus asignacio-
nes, trabajo con interés, participé en clase, pues se cuantifica ese
minimo de puntuacién... un trabajo adicional.

Aqui se le puede dar peso a la nota diaria, quiere decir que algo
pasé desde que comenzaron las clases, que ella era una estu-
diante... se esforzaba, era dedicada, luego a mitad del ciclo fue
que, verdad... hay que ver si el peso de las demas clases, el tra-
bajo de las demas clases, qué tipo de estudiante es en particular;
mirando, analizando, por el redondeo, pues, yo le daria el pro-
medio de A; y ,mas, se nota que durante todo el ciclo, pues, su
participacion fue muy activa... si, se destaco algo. Es como uno
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mira, basicamente, nosotros al final nos dejamos llevar por lo
afectivo. Lo afectivo en unas partes y, verdad, el andlisis con-
cienzudo de cada situacién en particular, si conocemos, verdad,
de los estudiantes.

Cuando, al finalizar el primer ciclo escolar, el promedio obtenido
por un estudiante corresponde a F y el maestro tiene dudas sobre la
nota que le debe asignar, existe la posibilidad de dejar la nota pendiente
o escribirla en lapiz. De acuerdo con los participantes, hay escuelas
en que esta practica esta institucionalizada. Otros maestros lo hacen
voluntariamente.

En el caso de nosotros en la escuela, esto, nos reunimos el equipo
de quinto y sexto con las dos trabajadoras sociales y la directora.
Sies F en el primer ciclo en el informe va pendiente en diciem-
bre y nos quedamos trabajando, en equipo hasta mayo.

No me voy a martirizar, la dejo en lapiz al final. Entonces, pues
yo digo esa F la vuelvo a evaluar. ;Qué es lo que el estudiante me
esta dando al final del curso? Y ahi es que, o sea, las F’s yo las
tiendo a dejar en lapiz ...

Por ultimo, algunos maestros sefialaron ocasiones en que tienen
que recurrir alo que denominaron la “trampa” para asignar la nota que
creen que es la justa o que se merece algun estudiante. Mediante este
mecanismo, se altera alguna nota, se incluye una en caso de faltarle
algun examen o algtn otro trabajo, o se comete, intencionalmente, un
error de computo. Este mecanismo se present6 en referencia a situa-
ciones en que el promedio del estudiante daba F, pero se puede utilizar
con otras notas.

E - Vamos a poner la siguiente situacion. Supongamos
que la, la situacion fuera que ya ta le has dado, por ejem-
plo, en nota diaria le has dado A y en la libreta ha
sacado A y auin asi saca .75. ;Como td manejarias eso?
M - Ahi yo tendria que hacer trampa. Te lo digo con toda since-
ridad. Haria la trampa en el registro, como el papel aguanta lo
que le pongan y nadie va a venir a buscar ese registro...
E - ;Qué trampita harfas? M - Me equivoqué al dividir.

También puede ser la nota de algtin examen que no haya tomado;
también se le puede poner una nota ahi. Sabe, uno trabaja con lo
que uno tiene porque eso es de uno.
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Yo no estoy llevando ningun criterio distinto, pues, yo voy a
utilizar, pues, mira Miguel, pues, entonces, yo puedo poner, y
ayudar, esos puntitos aqui, para llevarlo a punto ochenta, la D
de Miguel, que tengo aqui y lo puedo hacer porque el roll book
es mio, nadie investiga mis notas.

Resumen y discusién de los hallazgos

En esta investigacion cualitativa se obtuvo informacién de una mues-
tra de maestros que ayuda a comprender el intrincado proceso de
calificar el desempefio de los estudiantes en la sala de clases. Al ana-
lizar dicha informacién, emergié un modelo teérico para explicar la
asignacion de calificaciones. Este modelo consta de, por lo menos, seis
componentes, o facetas, del proceso que estan interrelacionados: (1) el
significado de las notas para el maestro, (2) las ideas de las cuales parte
al asignar las notas, (3) los juicios de valor que hace, (4) las consecuen-
cias de las notas que considera, (5) el conocimiento subjetivo que tiene
del estudiante y (6) los mecanismos especificos que utiliza al calificar.
Este modelo puede utilizarse como fundamento para desarrollar futu-
ras investigaciones sobre el fendmeno que nos ocupa, para reformar el
sistema de calificaciones vigente en nuestras escuelas y para desarro-
llar experiencias educativas para los maestros y futuros maestros con
el fin de mejorar sus practicas de calificacion.

Los maestros perciben la asignacion de notas como un proceso
complejo, que implica mucha responsabilidad y que es dificil de rea-
lizar. Este ultimo aspecto es cénsono con uno de los hallazgos de
Barnes (1985) en un grupo de maestros cooperadores y de estudiantes
en practica docente en Estados Unidos. Esta vision compleja y dificil
del proceso puede ser producto de distintos factores, entre los que se
encuentran la pretension de integrar en una sola nota varios atributos
que son de naturaleza diversa; la informalidad y falta de sistematiza-
cidn al obtener informacion del estudiante, adicional a los resultados
de las pruebas y otros trabajos; las limitaciones de recursos y de apoyo
técnico que tienen los maestros; la limitada preparacion formal en eva-
luacién de muchos maestros, y la atencion limitada que posiblemente
se da a este asunto en los cursos y adiestramientos de evaluacion.

De acuerdo con la mayoria de los participantes, cuando califican
consideran diversos atributos del estudiante adicionales al aprovecha-
miento académico, ademds de los factores que afectan esos atributos.
Este hallazgo estd en armonia con los resultados de otras investigacio-
nes en diversos paises (Allal, 1988; Brookhart, 1993; Collazo & Lopez
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de Méndez, 1994; Gustafson, 2005; Manke & Loyd, 1990; McMillan,
2001; Pilcher, 1994; Rich, 2001; Stiggins & Conklin, 1992). Algunos
de estos atributos son el esfuerzo, la responsabilidad, el interés. Esta
practica de considerar atributos adicionales al calificar va en contra
de las recomendaciones de los expertos en mediciéon y evaluacion
(Brookhart, 2004; Frisbie & Waltman, 1992; Lin & Gronlund, 1995;
Stiggins (1997); Guskey & Bailey, 2001).

La combinacion de diversos atributos del estudiante al calificar es
una tarea muy dificil o muy pretensiosa, que tiene que generar preocu-
pacion e inseguridad. Ligada a esta pretension, esta la naturaleza de la
informacion que se utiliza para hacer las inferencias de dichos atribu-
tos y los factores que los afectan. Esta es informal, se obtiene en forma
no sistematica y depende del mejor recuerdo que tiene el maestro de
cada estudiante al momento de tomar las decisiones sobre las notas.
Este hecho, también, tiene que producir inseguridad en el maestro.

Los participantes del estudio plantearon, en diversas ocasiones,
algunas limitaciones bajo las cuales ensefiaban y que afectaban lo que
podian hacer a partir de los resultados de las evaluaciones que hacian
de los estudiantes. Entre éstas, se indicaron el tamafio —grande— de
sus grupos, la ausencia de diversidad de opciones programaticas para
atender las diferencias y necesidades especiales, y la falta de interés,
cooperacion y ayuda de los padres. Estas condiciones del contexto
escolar aumentan las dificultades del maestro al calificar, pues, aunque
sepan lo que deben hacer y tengan el mayor deseo de hacerlo, muchas
veces se sienten imposibilitados. Esta situacion los lleva a esos sen-
timientos de frustracion y tristeza que sefialaron. Por tultimo, en las
discusiones, el investigador not6 que algunas de las dificultades de los
maestros pueden estar asociadas con la preparacién que tienen para
llevar a cabo el proceso de calificacion de forma mas apropiada. Estas
limitaciones se manifestaron en la vision complicada y confusa de lo
que es una nota, la dificultad para proponer o tratar procedimientos
para mejorar el proceso de asignarla y la inclusion en el proceso de
algunas practicas muy informales.

La nota se concibe en tres formas distintas: como indicador del
trabajo realizado por el estudiante, como indicador del aprovecha-
miento —expresado por los maestros como dominio de destrezas y
contenido— o como indicador de la evaluacion integral del estudiante.
De estas construcciones, a la que con mas frecuencia se referian los
maestros era la vision de la nota como indicador del trabajo realizado;
lo que el estudiante se merece o gané. Dentro de esta conceptuacion,
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se incluye el aprovechamiento, pero el cumplimiento de las tareas es
primordial. Esto se reflejaba en la alusion frecuente que hacian los
participantes a la responsabilidad, tanto en sus escritos, como en sus
discusiones. Este significado del constructo nota es cénsono con el
que observo Brookhart (1993) en su estudio cualitativo con un grupo
de maestros de un programa de maestria en educacién, y que deno-
mina el pago que reciben los estudiantes por el trabajo realizado. Esta
investigadora encontrd, igual que en la presente investigacion, que este
significado era mas frecuente que el de la nota como indicador del
aprovechamiento académico. Creemos, igual que dicha investigadora,
que esta vision de la nota lleva al maestro a funcionar como un juez de
la ejecucion del estudiante. En su papel de juez, debe actuar en forma
justa. Esta consideracion de la justicia permeé mucha de la argumen-
tacion en los grupos focales.

Por otra parte, en la presente investigacion se hallé una conceptua-
cion del constructo nota en algunos maestros que no fue observada en
el trabajo de Brookhart (1993). Esta fue la construccion de la nota como
indicador de una evaluacioén integral del estudiante. Es posible que los
maestros que asi concebian la nota respondan a la visiéon de educa-
cion integral que se prescribe en la Ley Organica del Departamento de
Educacion de Puerto Rico (1990) y que se fomenta en muchos cursos
universitarios de educacion. Este es un asunto que amerita aclararse en
futuras indagaciones con los maestros que tienen esta vision.

En esta investigacion se explord el contexto de las ideas en que
se fundamentan los maestros para llevar a cabo el proceso de califi-
cacion, aspecto que se ha estudiado en otros trabajos de forma limi-
tada. Se encontraron cuatro categorias de ideas que tenian diferentes
grados de prominencia en las discusiones y que se relacionaban con:
(1) el proceso de evaluacion en el salon de clases, (2) la naturaleza de
los estudiantes y su conducta, (3) la naturaleza del aprendizaje y (4)
el papel y las responsabilidades del maestro. Respecto al proceso de
evaluacion, se indicaron ideas asociadas con la comunicacién clara a
los estudiantes de los criterios a considerar, el momento de hacerlo, la
objetividad de los procedimientos, la justicia al evaluar y las fuentes de
la informacion. Hasta cierto punto, en esas ideas se refleja el modelo
psicométrico convencional de enfoque positivista, particularmente en
lo referente a la pretension de que los procedimientos de recopilacion
de informacién sean objetivos y que la informacién sea cuantificada.
No obstante, a pesar de dicha influencia, las ideas que tienen los maes-
tros acerca de la nifiez y su misiéon de ayuda hacen que adopten una
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posicion mas bien interpretativa del conocimiento acerca del progreso
del estudiante. Segtn Johnston (1989), esto se debe a que la psicome-
tria se fundamenta en una vision de la ciencia que es “poco amistosa”
con la ensefianza y el aprendizaje. Estos procesos son altamente perso-
nales y culturales, y su tratamiento, en forma objetiva resulta incompa-
tible con esta naturaleza. Dicho autor plantea, ademas, que al reducir
las acciones subjetivas (responsivas y reflexivas) en su esfuerzo por la
objetividad, el maestro entraria en conflicto con la meta de mejorar la
ensefianza y el aprendizaje. Es, mediante la respuesta personal, que el
maestro ayuda al estudiante en su aprendizaje.

Ademas de las ideas acerca del proceso de evaluacion, los par-
ticipantes hacian referencia a sus ideas sobre el nifo y su conducta
para justificar sus decisiones al asignar las notas. Algunas de esas ideas
tenian que ver con la esencial igualdad de los nifios, el efecto de su
ambiente social y econémico, las diferencias en su capacidad intelec-
tual y aprovechamiento académico, ademas de la importancia que tie-
nen otros atributos no intelectuales. Estas ideas explican, en parte, la
incorporacion de atributos como el esfuerzo, la responsabilidad y el
interés del estudiante, asi como su trasfondo social y econémico, en la
decision de la nota. Junto a las ideas en torno a la nifiez, los maestros
exponian ideas relacionadas con su misién y sus responsabilidades. Se
visualizaban, generalmente, en una misién de ayuda al estudiante en su
desarrollo, tanto académico, como afectivo, con una gran responsabili-
dad ante los seres humanos y un sentido de justicia como guia. Segiin
Brookhart (1993), las ideas de la nifiez como centro y el altruismo es lo
que lleva a las personas a ingresar al magisterio. Si la misién principal
del maestro es ayudar al estudiante, éste se convierte en su defensor.
El desempefio de este papel junto al papel de juez de la ejecucion del
estudiante contribuye a que los maestros vean la asignacién de notas
como un proceso dificil y complejo (Brookhart, 1993); se enfrentan a
un conflicto de roles.

En su papel de defensor del estudiante, es de esperarse que los
maestros se preocupen mas por las consecuencias de determinadas
notas que por la posible interpretacion que se pueda hacer de éstas
(Brookhart, 1993). Esto explica, en gran medida, por qué los partici-
pantes de esta investigacion consideraban, con mucha frecuencia, las
consecuencias al justificar las notas. Las principales consecuencias a
las que aludian se relacionaban con la escuela o el trabajo escolar y
con aspectos personales de los estudiantes. En estas consideraciones,
se reflejaba la mision de ayuda que asumian los maestros y el papel de
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defensor del estudiante. La importancia de las consecuencias de las
notas resultd central para comprender el proceso de calificar el desem-
peno estudiantil. Es necesario aclarar que el papel de defensor no se
observo en la misma forma ni la misma intensidad en los participantes
de esta investigacion. Este papel se observo mas en los maestros que
concebian las notas como indicadoras del trabajo o como indicadoras
de una evaluacion total del estudiante. Los participantes que veian la
nota como indicador del aprovechamiento, que era una proporcién
pequena, funcionaban mayormente en el papel de juez al asignar las
notas.

Al calificar, los maestros hacian juicios de valor. Dos valores fueron
centrales en el proceso: la justicia y la compasion. Segun se sefiald, en
su papel de jueces de la labor de los estudiantes, los maestros tratan de
ser justos. No obstante, en su mision de ayuda, se ven precisados a con-
siderar, también, las dificultades que confrontan los estudiantes. Esto
los lleva a conflictos que resuelven, mayormente, tomando decisiones
guiadas principalmente por la compasion. Asi se observo en la discu-
sién del caso del estudiante con aprovechamiento muy pobre, pero que
se esforzaba. Al discutir este caso, los maestros presentaban situaciones
parecidas con las que se han enfrentado en su quehacer y en las cuales
se ilustraba el impacto de su compasion al tomar la decision de la nota.
Estos dos valores de la justicia y la compasion fueron también observa-
dos por Brookhart (1993) en los comentarios escritos de los maestros.
No obstante, hubo una diferencia en la naturaleza de los comentarios
asociados con la compasion informados por esta investigadora y las
expresiones compasivas de los maestros del presente estudio. Segin
dicha investigadora, los participantes de su estudio expresaban estos
juicios mayormente en términos legalistas, mientras que en nuestro
trabajo, los maestros se expresaban mas en términos empaticos y senti-
mentales. En las discusiones de los grupos focales, el alto nivel emotivo
de pena que se generaba en ciertos momentos se reflejaba, tanto en las
palabras de los participantes, como en su tono de voz y sus expresiones
faciales.

Un aspecto que se analizd en este trabajo y que no ha sido clara-
mente expuesto en investigaciones previas es el contenido especifico
de los juicios de valor acerca del estudiante que hacen los maestros al
asignarle una nota. Se encontrd que estos juicios se relacionaban con
el dominio de destrezas y contenido, el cumplimiento de los deberes y
las tareas escolares, el esfuerzo demostrado y los atributos afectivos de
interés, motivacion y compromiso con los estudios. Con mucha menor
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frecuencia, se mencionaron juicios sobre la conducta al tomar la deci-
sién de la nota.

Aparentemente, hay dos razones por las cuales muchos maestros
incluyen estos atributos como parte de la nota del estudiante, a pesar
de que éstos no son indicadores del aprovechamiento. Primero, los
maestros creen que los estudiantes deben desarrollar estos rasgos para
poder tener éxito en la escuela y en la vida en general. Por lo tanto,
los consideran logros que se deben evaluar. Segundo, al incluir esos
atributos como parte de la nota, se pueden mitigar las consecuencias
negativas, particularmente en los estudiantes de bajo aprovechamiento.
Esta segunda razon fue presentada, también, por Brookhart (1993).

Para hacer estos juicios de valor, los maestros utilizaban los datos
que tenian de las evaluaciones formales de los estudiantes (exdmenes
y otros trabajos) y el conocimiento mayormente subjetivo acerca de
ellos. Estas construcciones cognitivas sobre los estudiantes son pro-
ducto del contacto directo de los maestros con ellos y de los datos que
tienen acerca de su trasfondo socioecondémico y su ambiente familiar.
Los maestros tenfan en cuenta, ademas, las limitaciones de las técnicas
de evaluacion que utilizan, al comprender cada caso, al pasar juicio, al
considerar las consecuencias de notas particulares y al tomar la deci-
sion final.

Por ultimo, en esta investigacion se analizaron los mecanismos que
utilizan los maestros para asignar las calificaciones. De acuerdo con los
participantes, la nota se obtiene mediante el computo del promedio
de las notas acumuladas por los estudiantes a partir de las distintas
técnicas de avalio utilizadas. Cuando un estudiante esta por debajo
del borde inferior de una nota o existe discrepancia entre el promedio
obtenido por éste y la vision que tiene el maestro de la nota que se
merece, el maestro considera sus juicios valorativos acerca del estu-
diante y su percepcion de las consecuencias de determinada nota. Los
juicios y el andlisis de las consecuencias, a su vez, se fundamentan en
los datos obtenidos con las técnicas de evaluacion y su conocimiento
subjetivo del estudiante. Si decide que éste debe tener una nota supe-
rior a la que indica el promedio, utiliza alguno de los mecanismos de
ajuste. Estos son: el redondeo matematico; el cambio de la nota de
clase diaria, libreta o asignaciones; las oportunidades adicionales; la
eliminacion de notas; la nota pendiente y la “trampa”. Regularmente,
si la discrepancia consiste en que el estudiante tiene un promedio por
encima de lo que el maestro cree que éste se merece, no se produce
el ajuste. La practica de ajustar las notas después de seguir un pro-
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cedimiento cuantitativo ha sido observada, también, en otros paises
(Stiggins, Frisbie & Griswold, 1989; Allal, 1988).

Esta investigacion tuvo dos limitaciones que son caracteris-
ticas de las investigaciones cualitativas: el grado en que se pueden
generalizar sus resultados y la imposibilidad de establecer relaciones
causales. No se sabe hasta donde las relaciones contempladas entre las
facetas del proceso estudiado se observan en la poblacion de maestros.
Tampoco sabemos cudles de dichas relaciones son causales. No obs-
tante, los resultados obtenidos sugieren posibles hipotesis que pueden
someterse a prueba en futuras investigaciones. El modelo teérico que
emerge de esta investigacion puede ayudar a la estructuracion de esas
nuevas investigaciones sobre el fenomeno considerado.
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