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ASIGNACION DE NOTAS EN LA EDUCACION SUPERIOR

Antecedentes

La asignacion de notas es un elemento
cotidiano del proceso ensefianza-aprendizaje,
aunque si bien es frecuente escuchar comen-
tarios sobre el tema, se observa la carencia de
estudios sistemaiticos.

. la asignacién de notas es un tema que

incita a la controversia y a la discusién, ya
que, frecuentemente se le asocia con el nivel
académico.

De acuerdo con comentarios informales
pareciera existir una creencia interuniversitaria
sobre la diferenciacién en la manera y crite-
rios de evaluar entre las diversas escuelas.Hay
escuelas que se consideran estrictas y duras,
mientras que otras tienen fama de ser laxas en
sus requerimientos. Por supuesto, estas consti-
tuyen observaciones que no han recibido un
tratamiento cientifico.

En EEUU, los estudios realizados durante
la década de los sesenta indicaron una preo-
cupacién por el aumento en el rigor evaluativo
(ver Aiken, 1963; Hills, 1964; Hills, 1967; Hills &
Gladney,1968; Hills & Klock, 1965; Miller, 1966;
Webb, 1959; Wilson, 1970). En los Gltimos afios,
sin embargo, la preocupacion se refiere mis
bien al aumento en las notas promedio (ver
Bejar & Blew, 198l; Etzioni, 1975; Juola, 1974;
Milton, Pollio & Eison, 1986; Summerville,
Ridley & Maris, 1988 y Suslow, 1977)

En EEUU, se han presentado diversos
argumentos para explicar las variaciones en la
asignacion de notas.

Uno de estos argumentos es que los pro-
fesores tienen diferentes filosofias sobre el
tema, lo que afecta necesariamente su valora-
ciébn del rendimiento.

Geisinger y Rabinowitz (1979), basindo-
se en el trabajo previo de Thorndike (1969)

Minta Gonzdlez Sudrez

identificaron tres orientaciones hacia la asig-
nacién de notas: orientacion hacia normas,
hacia criterios y hacia si mismo. Los profeso-
res que utilizan fundamentalmente la primer
orientacion (normas) evalian a los estudiantes
con respecto al rendimiento de sus compafie-
ros de clase. Los que se guian por criterios, lo
hacen en relacién con un patrén previo
(aprioristico) de rendimiento. El dltimo grupo
se refiere a aquellos que evalian de acuerdo
con el rendimiento de cada estudiante,inclu-
yendo aspectos tales como nivel de habilidad,
motivacién y rendimiento pasado.

Juola (1976), Carney, Isakson and
Ellsworth (1978) y Bellot (198D) indican que al
final de los setenta los profesores tendian a
evaluar fundamentalmente por criterios pre-
vios. El énfasis también se observaba en la
forma de instruccién, con médulos de apren-
dizaje, pautas objetivas y proyectos especifi-
cos. Posteriormente Geisinger y Rabinowitz
(1979) identificaron una tendencia a evaluar
con normas.

Otro punto a considerar es la creencia
que la carrera tiene un fuerte impacto en la
forma en que se asignan las notas.

Estas diferencias se han documentado en
numerosos estudios (Ver Elliott & Strenta,
1988; Goldman, Schmidt,Hewitt & Fisher, 1974;
Goldman & Slaughter, 1976; Prather,Smith &
Kodras, 1979; Summerville, Ridley & Maris,
1988 y Willingham, 1985). Los resultados indi-
can que los cursos de matemitica y ciencias
presentan promedios mis bajos que las huma-
nidades y ciencias sociales. Acerca de las cau-
sas de esta diferenciacién Oh (1976) y Kodras
& Prather (1978) sugieren que lo anterior
puede relacionarse con el énfasis de los pri-
meros en pruebas escritas, sin considerar las
caracteristicas de los estudiantes. Etzioni (1975),
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por otro lado indica que percibir la educa-
cibn como un sistema formal y objetivo
tiende a otorgar notas mis bajas compara-
das con aquellos que lo perciben como un
sistema en construccibn, con conocimientos
relativos.

Por otro lado Aiken (1963), Hills &

Gladney (1968),Goldman & Slaughter (1976) y
Gallini (1982) afirman que el profesorado
tiende a adaptar sus notas al nivel de rendi-
miento promedio de los estudiantes. La teoria
de la adaptabilidad normativa indica que si el
nivel general de los estudiantes es alto existi-
r§ una tendencia a evaluar mis severamente.
Por otro lado, si se presenta lo contrario,
existird la tendencia a disminuir los requisi-
tos. Mc Kenzie y Tullock (198D indican que al
bajar los requisitos de admisi6n a la universi-
dad, el profesorado tiende a poner notas en
forma mis laxa.
‘ Otro aspecto relacionado con la evalua-
cion es el nimero de estudiantes por clase.
Boozer (1977) indica que a medida que el
nimero de estudiantes aumenta, disminuye el
nimero de notas altas. Geisinger & Rabi-
nowits (1979) explican lo anterior indicando
que un namero alto de estudiantes impide el
contacto entre profesor/a-alumno/a, por lo
que se tiende a evaluar con criterio de norma
y no de progreso personal.

Las caracteristicas del profesorado es
otra de las variables consideradas importantes
en la evaluaciéon. Boozer (1977) reporta una
relacién entre las caracteristicas del profesora-
do, tales como interinazgo o en propiedad,
edad,etc. y las notas otorgadas. Segiin este
estudio los profesores en propiedad, de mis
edad y experiencia tienden a otorgar notas
mis bajas en comparacion con los interinos,
jovenes y de menor experiencia.

Un aspecto relacionado con el anterior
es hasta qué punto la evaluaci6tn de los estu-
diantes puede intervenir para lograr ascensos
en los profesores. Carney et al (1978),
Johnson & Beck (1988), Rasbow & Hernindez
(1988) y Zangenehzadeh (1988) reportaron que
profesores que otorgaban buenas notas tendi-
an a recibir evaluaciones mis favorables de
sus estudiantes.

Resumiendo, las principales variables
consideradas importantes por las investigacio-
nes de referencia, son:

- La orientacién hacia la asignacién de
notas

- Las creencias del profesorado sobre el
conocimiento y sus disciplinas

- Rendimiento promedio

- Status del profesorado

- Namero de estudiantes por clase

- Evaluacion del profesorado por parte
del estudiantado.

La asignacién de notas puede afectarse
por aspectos tan amplios como los cambios
de politicas institucionales, de las escuelas y
departamentos, por las actitudes de los profe-
sores, sus creencias y valoraciones, asi como
por las caracteristicas del estudiantado de
cada unidad académica. El presente estudio
toma en consideracién aspectos relacionados
con.los puntos antes sefialados.

Cabe sefialar que la asignacién de notas
no es un elemento estitico dentro de las pric-
ticas evaluativas. Las referencias presentadas
en el punto anterior indican que existe una
relacién entre la asignaciéon de notas y la ideo-
logia general de la sociedad, asi como de las
instituciones de educacién superior en parti-
cular. Asi,durante la década de los sesenta, se
presentd una tendencia en EEUU a centrar las
evaluaciones en el estudiantado,coincidente
con un proceso de cuestionamiento del poder
del profesorado y de su influencia para impo-
ner sus puntos de vista. Posteriormente la
influencia de los médulos y modelos objetivos
modificaron nuevamente los modelos evaluati-
vos (Carney, Isakson & Ellsworth (1978), Bellot
(198D).

En Costa Rica no contamos con informa-
cibn previa al respecto, sin embargo, un
punto tan importante y que tantas horas de
discusién informal ha requerido, merece un
estudio bisico que nos provea de un anilisis
global sobre la situacién. Cabe sefialar que el
presente proyecto se elabor6 conjuntamente
con investigadoras del Educational Testing
Service (Ruth Ekstrom y Ana Marfa Villegas)
para efectos de que el instrumento elaborado
pudiera compararse posteriormente entre dos
paises: Costa Rica y Estados Unidos.El presen-
te articulo no incluird este aspecto sino que se
centrard en los datos obtenidos en nuestro
pais.
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Procedimiento
Instrumento

El procedimiento utilizado parti6 de un
cuestionario cuya elaboraci6én se bas6 en el
modelo utilizado en Estados Unidos por Ruth
Ekstrom y Ana Maria Villegas en el Educational
Testing Service, Princeton. Dicho instrumento,
que cubria los puntos mis importantes referi-
dos , fue modificado a efectos de adaptario a
las condiciones propias de Costa Rica.

Los aspectos més importantes considera-
dos son:filosofia sobre el papel que desempe-
flan las notas en la educacién superior, las
creencias de los profesores sobre las formas y
criterios de evaluacién, el estatus del profeso-
rado,el nimero de estudiantes por clase y la
evaluaci6én de los profesores por parte de los
alumnos.

. La informacién anterior se desglosa en

los siguientes puntos generales:

- Informacién sobre la unidad académica

- Politicas oficiales y prictica esperada de
evaluacién

- Filosofia y creencias sobre la evaluacién

- Apreciacién sobre filosofia y creencias
en otras unidades

- Pricticas evaluativas

- Evaluacion del profesorado

- Caracteristicas del profesorado

- Datos socioeconémicos del profesorado

El cuestionario fue sometido al anilisis
de cinco académicos de diversas disciplinas,
solicitindoles observaciones al respecto.
Posteriormente, el cuestionario revisado se
envi6 a todos los profesores de dos unidades
académicas de Ciencias Bisicas (CB) y
Ciencias Sociales (CS).

El indice de respuestas es considerado
bajo, a saber:

Cuestionarios: Enviados Recibidos
: (Total de profesores)

C. Bisicas 120 24 20,00%

C. Sociales 8213 15,85%

Debido a lo anterior consideramos
importante sefialar que no se considera acon-
sejable hacer generalizaciones con los datos
obtenidos, si bien &stos constituyen un indicio

exploratorio interesante sobre la materia en
cuestion,

Resultados

A continuacion se presentan las respues-
tas mis relevantes separadas en Ciencias
B4sicas (CB) y Ciencias Sociales (CS).Para
efectos de una ripida visualizaci6n la referen-
cia se realizard en relacion con los porcentajes
vilidos redondeados.

Las caracteristicas del profesorado (ver
Cuadro 1) presentan variaciones por género,
atribuible a la divisién social del trabajo (ver
Gonzilez Suidrez, 1990), edad {mayor en CS),
titulos (mis avanzados en CS), rango académi-
co (mayor en CS), afios de ensefianza (mayor
en CS) y nlimero de cursos por semestre
(menor en CS). Con excepcién del primer
punto,el resto de las diferencias pueden expli-
carse tomando en cuenta la cantidad de cur-
sos de servicio que se imparten en esta escue-
la de CB. Si se toma en cuenta que alrededor
de tres mil estudiantes de otras carrreras se
matriculan en cursos bisicos, es comprensible
la alta demanda de profesores para éstos, lo
que aunado al bajo nimero de graduados en
esta materia, requiere del nombramiento de
profesores que atn no han terminado su
carrera, :

El profesorado de la Escuela de CS pre-
senta una visiobn mis positiva en lo que respec-
ta 2 sus estudiantes, ya que no consideran que
éstos tuvieran una preparacion menor al resto
del estudiantado promedio, mientras que en
CB la apreciacién es m4s critica. Relacionando
este aspecto con el punto anterior serfa impor-
tante considerar en qué medida los primeros se
refieren a estudiantes de su propia carrera
mientras que los segundos se refieren a los de
otras, es decir 2 los que toman cursos de ser-
vicio,

La iniciativa de elevacién de nivel acadé-
mico por parte de la escuela de CS es respon-
dida afirmativamente en un 100%,posiblemente
debido a que esta escuela se hallaba concentra-
da en un proceso de cambio curricular al admi-
nistrarse el cuestionario, mientras que la de CB
comenzd este proceso con posterioridad.

El conocimiento de la politica oficial es
variable, Un porcentaje mayor al 84 % en
ambas unidades es conciente de que el profe-
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sorado debe basar sus notas en criterios pre-
establecidos. Pareciera, sin embargo, que exis-
te una carencia en la difusién de otros aspec-
tos de la reglamentacién institucional, la que
se manifiesta en disparidad de criterios con
respecto a si las afirmaciones siguientes son o
no parte de una politica oficial:

- "La asistencia es parte de la nota final"
CB: NO= 93%
SI= 7%
CS: NO= 50%
SI= 50%

- . "La actitud y el comportamien-
to forman parte de la nota"

CB: NO= 93
SI= 7%

CS: NO= 33
SI= 67%

Igualmente se presentan diferencias en
considerar el esfuerzo realizado (No: 67% en
CS y 91% en CB), asi como tomar el rendi-
miento general como parimetro (No: 94% CB
y 67%en CS). Los puntos anteriores parecieran
sefialar una tendencia a valorar mi4s la interac-
¢ién en clase por parte de los profesores de
CS, con una opcién de medicién independien-
te de ésta de parte de los de CB, hecho que
se refuerza en la afirmacion siguiente donde
éstos Gltimos enfatizan en mayor medida la
medicién objetiva de conocimientos (91% de
acuerdo o completamente de acuerdo en CB y
54% en CS) y consideran la evaluacién no
objetiva de baja calidad académica (62% en
CB y 31% en CS). (Cuadro 2)

Por otro lado el Cuadro 3 sefiala que las
notas son importantes en cuanto proveen a
los estudiantes con retroalimentacién (54% en
CS y 52% en CB), los motivan a realizar un
buen trabajo (54% en CS y 34% en CB) y ade-
mis proveen a los docentes con informacion
sobre 12 efectividad de la ensefianza impartida
(319 CS y 54% CB).

Aparentemente cada unidad considera
que los criterios para poner notas varfan entre
las diversas unidades de la universidad, tema
que serfa importante profundizar, ya que el
tipo de opcién (escogencia maltiple) no per-
mite visualizar en qué sentido.

La mayoria de profesores de CB opta
por evaluar a los estudiantes comparando su
nivel de rendimiento con un estindard abso-
luto, aunque también toman en cuenta el
esfuerzo y la capacidad individual. En CS se
considera més relevante la comparaci6én con
el resto del grupo, sin descartar las otras
opciones. Otro aspecto que amerita profundi-
zacién se refiere a las excepciones sobre la
forma usual de evaluar , la que es afirmativa
en 50% en CB y sube a2 77% en CS.

En ambas escuelas la mayorfa autodefine
sus notas como parecidas a las del resto del
profesorado de su misma escuela. Con respec-
to a la comparacién con otras unidades acadé-
micas de la universidad en CB el 29% conside-
ra que sus notas son mis bajas y el 25% pare-
cidas, mientras que en CS el 50% las considera
parecidas y el 33% como m4s bajas. Esta dife-
rencia en cuanto a rigurosidad contrasta con
la percepci6én informal sefialada anteriormen-
te. Cabe sefalar que el grupo de CB incluye
un elemento nuevo en el sentido que el 42%
responde que no sabe, es decir no tiene pau-
tas comparativas con el resto de la universi-
dad. Por otro lado lo anterior entra en contra-
dicciébn con el porcentaje de estudiantes apro-
bados, ya que en CB la dispersién es mayor y
solo un 12% indica aprobar de 8l a 100% de
sus alumnos, cifra que asciende a 85% en CS.
La aceptacién de notas sin cuestionamiento es
paradégicamente mis alto en CB, donde
asciende al 79% (46% en CS). Este punto pro-
bablemente se encuentra relacionado con el
tipo de evaluaciones realizadas. En cuanto 2 la
respuesta ante el cuestionamiento el 27% de
CS y el 32% indica que cambia la nota, lo que
revela una cierta flexibilidad.

Los elementos mis importantes (de
mayor a menor porcentaje) para la asignacion
de notas en CB, son los siguientes:

Bachtllerato: %
Desarrollo de habilidades y técnicas 65
Creatividad 65
Cumplimiento con fechas establecidas 57
Ex4menes escritos 52
Actitud y esfuerzo 43
Nivel de habilidad 42
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Licenciatura:

Creatividad 78
Actitud y esfuerzo 65
Mejorfa individual 65
Desarrollo de habilidades y técnicas 57
Nivel dé habilidad 56
Trabajos escritos 54

Cumplimiento de fechas establecidas 52

Los puntos con menores puntajes en
este 4rea son reportes orales, proyectos grupa-
les, asistencia, participacién en clase, antece-
dentes (estatus socioecondmico, circunstancias
personales que pudieran afectar el rendimien-
to y las normas y estdndares de la escuela).

La diferencia entre niveles educativos -
bachillerato y licenciatura- pareciera estar rela-
cionada con un mayor acercamiento personal
* al estudiante en los niveles superiores y una
tendencia a solicitar m4s creatividad y esfuer-
zo a nivel individual.

La escuela de CS , por otro lado, enfatiza:

Bachillerato: %
Actitud y esfuerzo 75
Mejoria individual 67
Trabajos escritos 58
Creatividad 58
Participacién en clases 58
Desarrollo de habilidades y técnicas 58
Eximenes escritos 50
Cumplimiento de fechas establecidas 50
Asistencia 50

Normas y estdndares de la escuela 50

Licenciatura:

Participacion en clases 83
Actitud y esfuerzo 75
Desarrollo de habilidades y técnicas 67
Mejoria individual 67
Trabajos escritos 67
Proyectos grupales 58
Creatividad 58
Normas y estdndares de la escuela 50
Reportes orales 50
Nivel de habilidad 42

Antecedentes 42

El punto central es una valoracién mayor
de las relaciones humanas establecidas, aun-
que cabe destacar que a nivel de licenciatura
baja el porcentaje con respecto a cumplimien-
to con fechas establecidas , asistencia y cir-
cunstancias personales que pudieran afectar el
rendimiento.

La diferencia entre ambos grupos se cen-
tra en una mayor diversidad en CS, especial-
mente en lo que respecta a la interaccién per-
sonal, asi como en un mayor reconocimiento
en este grupo de las normas y estindares de
parte de su escuela.

El tipo de evaluacién para aflos intro-
ductorios en CB se centra en tres modalida-
des, a saber:

Demostraciones pricticas de habilidades
Escogencia maltiple y

Seminarios o presentaciones en clase

En CS, las formas m4s usadas a este nivel son:
Respuestas cortas

Ensayos

Seminarios o presentaciones en clase

La mayoria prepara los eximenes para
los cursos introductorios solos 0 como parte
de una citedra colegiada. El 17% de CS indica
participacién de asistente. Las fuentes princi-
pales son libros, materiales escritos y ejemplos
previos.

En relaciébn con los sentimientos que
motiva el poner una nota baja en CS el 62%
manifiesta haberse sentido mal o muy mal,
suma que desciende a 39% en CB. Podria pro-
fundizarse mis esta diferenciaci6n, la cual
puede relacionarse ya sea con el tipo de eva-
luacién realizada o con la valoracién de cono-
cimientos objetivos, en forma tal que el resul-
tado obtenido se encontraria més distanciado
de la responsabilidad especifica del profesor.
Por otro lado también se podria relacionar
con una mayor identificacién de parte de los
profesores de CS con sus alumnos. Un dato
interesante es que, en aparente contradiccién
con la afirmacién anterior solo el 17% de los
alumnos de este grupo son sefialados con
reacciones de tristeza, mientras que este senti-
miento asciende a 33% en CB.

En la Escuela de CS el 100% del profeso-
rado indica que sus cursos son evaluados sis-
temiticamente (lo cual es afirmado por solo el
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52% de CB), lo que constituye una larga tradi-
cién, aunque no pareciera haber un consenso
en relacién con las consecuencias de tales eva-
luaciones. De acuerdo con lo anterior, el 38% de
los profesores de CS indican alguna preocupa-
cién sobre la evaluacién de los estudiantes. La
mayorfa en ambos grupos indica que no le pre-
ocupa (nada o mucho) CS: 62% y CB 83%

Comentarios finales

Los resultados de este estudio explorato-
rio revelan algunas diferencias entre las escue-
las de Ciencias B4sicas y Ciencias Sociales con
respecto a las politicas y pricticas evaluativas.

En el grupo de CS es una prictica espera-
da considerar aspectos relacionales e individua-
les del estudiantado. De acuerdo con lo anterior
las notas se establecen tomando en cuenta el
rendimiento general de la clase, el esfuerzo rea-
lizado por cada estudiante, 1a actitud y el com-
portamiento asi como la asistencia a clases, En
las CB se observa una tendencia hacia la eva-
luacién objetiva de conocimientos adquiridos
durante el curso. Esta diferenciacién pudiera
estar relacionada con el tipo de contenidos de
los currfcula, donde en CS se considera impor-
tante el aspecto relacional y comprensivo de las
relaciones humanas y en CB la adquisicién de
conocimientos tebricos propios de la disciplina.
Asl, segn el cuestionario que sirve de base a
este estudio, en CB el porcentaje de acuerdo o
completamente de acuerdo con la afirmacién
"No comparto que se realicen evaluaciones no
objetivas, ya que no corresponden a una buena
calidad académica" es 31% mayor al de CS, y
con respecto a "Yo enfatizo la medicién de cono-
cimiento de manera objetiva" esta diferencia
asciende a 37%,

La apreciacion anterior se reitera en la préc-
tica evaluativa, donde en CS se enfatiza la orienta-
cion hacia normas y hacia si mismo, mientras que
en CB hacia criterios y hacia si mismos.

El resultado real en cuanto a la asigna-
cién de notas es particularmente diferenciado
por grupo, siendo segin las respuestas obteni-
das el porcentaje de estudiantes aprobados
por curso mayor al 81% del total de la clase,
es mis alto en CS: 85% vrs, 12% en CB.

Es interesante destacar que si bien el
porcentaje de aceptacién de las notas es infe-

rior entre los estudiantes de CB (58%) ante CS
(67%), es el profesorado de CS el que reporta
un mayor porcentaje de sentimientos desagra-
dables al tener que poner una nota baja (Se
siente muy mal o mal: 62%). Relacionado con
lo anterior se podria considerar aspectos rela-
cionados con los contenidos de las materias,
mayor despersonalizacion de la evaluacién en
CB, menor culpabilizacién ante el fracaso, o ,
tal vez, menor tendencia a involucrarse en los
aspectos afectivos y sociales relacionados.
Para terminar, cabe sefialar que numero-
sos respondientes comentaron informalmente
que el cuestionario les habia puesto a meditar
sobre los procesos evaluativos, tema que era
frecuentemente ignorado a nivel universitario.
Los resultados obtenidos asi como los
comentarios informales al respecto permiten
concluir que la asignacién de notas es un
tema complejo que incluye numerosos ele-
mentos, los cuales merecen una mayor pro-
fundizaci6n en estudios posteriores.

Cuadro 1

Caracteristicas de profesorado

n:29) % (n:13) %
Bisicas Sociales
Sexo: M i 32
F 23 58
Edad: 29 o menor 25 8
30-39 46 42
40-49 29 42
50-59 0 8
60 o mis 0 0
Titulo m4s alto: :
Doctorado 9 23
Maestrfa 13 7
Licenciatura 26 69
Bachillerato 9 0
Otro 43 0
Tiempo laboral: -
Tiempo completo 55 77
Tiempo parcial 44 23
Rango Académico:
Catedritico 4 23
Asociado 17 23
Adjunto 0 15
Instructor 35 23
Interino 44 15
Namero de cursos que ensefia por semestre
] 42 69
2 46 3l
12 0
Afos de ensefianza
Menos de un afio 0 0
-3 4 20
4.7 32 0
815 4] 50
16 0 ms 23 30
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