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- LA CALIFICACION Y LA PROMOCION DE LOS ESTUDIANTES

Los sistemas de calificacién empleados en la evaluacién de los
aprendizajes y los regimenes de promocién de los alumnos consti-
tuyen un componente esencial de los sistemas de evaluacién que se
emplean en la educacion formal. Aunque ambos son productode un
conjunto de decisiones practicas adoptadas en virtud dela adhesion
a una u otra entre las diversas corrientes tedricas de la didéctica,
siempre ejercen, de hecho, un fuerte efecto normativo sobre las
acciones de ensefianza y de aprendizaje ya que, mds que aparecer
como una consecuencia de los fundamentos tedricos que se suscri-
ben en la materia, tienen un efecto tan poderoso que suelen operar
de manera muy efectiva, en reversa, como determinantes de todas
las practicas pedagoégicas. De este modo, si los sistemas de califica-
cién y promocién permanecen estaticos en sus modalidades
fundamentales y no acomparfian las transformaciones de las practi-
cas de la ensefianza, sélo sirven de obstaculo a esas transformacio-
nes, obligando a los docentes a una permanente adaptacion a los
moldes pedagégicos que los procesos de renovacién o de reforma
pretenden reemplazar. Si, por el contrario, se resuelve producir
modificaciones en los sistemas de calificacién y promocién, éstos
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tienden a desarrollar una indudable influencia sobre las estrategias
de ensefianza de los docentes y, particularmente, sobre las estrate-
gias de aprendizaje de los alumnos, con un efecto denominado de
“validez retroactiva”. Sobre estos procesos mucho se ha estudiado
en el campo del anélisis del denominado “curriculo oculto”. Aun-
que esta influencia puede ser abusiva, porque es necesario trabajar
de manera integral sobre la ensefianza y la evaluacion ya que ésta es
subsidiaria de la primera, debemos reconocer que el papel de los
sistemas de calificacién y de los regimenes de promocion es central
en la educacion escolar, mas alla de la pretendida desvalorizacion
que de ellos se suele hacer en algunas teorias de la ensefianza, en
tanto se les atribuye el constituirse en una manifestacién no siempre

adecuada o necesaria del ejercicio del control o de la autoridad -

interna o externa a la institucién escolar sobre los aprendizajes delos
alumnos y, en consecuencia, en una imposicion que recorta la
libertad personal de estos tiltimos.

La importancia que tienen, pues, los sistemas de calificacién y
los regimenes de promocion, sea evaluandolos en un sentido
pretendidamente positivo o sea éste negativo, obliga a efectuar un
estudio muy cuidadoso de las caracteristicas que ofrecen las diver-
sas modalidades que presenta cada uno de los modelos, de manera
de seleccionar aquellos que resulten mas apropiados para los
propositos de la programacién didéctica, de la planificacion de la
institucion y del sistema escolar.

SISTEMAS DE CALIFICACION

Es preciso considerar, en primer lugar, dos cuestiones basicas. El
primer aspecto relativoa la constituciéon de un sistema de calificacién es
el relacionado con la construccién y la fijacion de una escala de califi-
cacion, y el segundo aspecto esta referido a la decision fundamental
relativa a la adopcién de sélo una o mds de una de estas escalas en el
sistema de calificacion que se disefia. Veamos la primera cuestion.

En el proceso de construccién de una escala es necesario tener
en cuenta las caracteristicas que las escalas de calificacién adquieren
en términos de las condiciones y posibilidades que brinda cada una
de las grandes modalidades de las escalas de medicién en general.
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Escalas de medicidn

Las escalas de medicién pueden ser clasificadas en cuatro grupos
apartirdelas caracteristicas que presentan respecto delarelacién de
ordenamiento progresivo u horizontal de las categorias que las
constituyen, de la distancia igual o desigual que existe entre los
diferentes grados de la escala y dela existencia o no de un punto de
partida (cero absoluto) que permita operar de manera particular con
tramos parciales de la escala.

De este modo, las escalas de medicién se agrupan en los si-
guientes tipos:

a) Escalas nominales. En ellas las categorias que componen la
escala no se encuentran en un orden de seriacién que implique que
un grado es mayor o mejor que el o los otros grados. No hay grados
superiores e inferiores. Todos se encuentran en el mismo nivel. Se
emplean para medir la frecuencia con la que los ejemplares evalua-
dos se incluyen en cada una de las clases que la escala presenta. La
construccién de una escala nominal requiere que se cumplan las
siguientes condiciones: la escala debe incluir todas las categorias
necesarias para diferenciar los ejemplares que se evaldan, depen-
diendo su caracter y niimero de la necesidad de obtener la informa-
cién que se requiere con un fin determinado, aquel que dio lugara
la construccién de la escala. Para ello, las categorias se determinan
en funcién del nimero indispensable de clases que permitan dar
cuenta del universo que se estudia. El niimero debe ser el minimo
posible, sin que se pierda informaciéon iitil. La escala, ademas, debe
ser completa, es decir que debe hacer posible la inclusion en alguna
categoria de la escala de todos los ejemplares analizados. Por otra
parte, todas las categorias deben ser excluyentes entre si, lo que
implica que ningtin ejemplar podria ser incluido simultineamente
en més de una categoria. La definicion de las categorias, para ello,
debe ser tan clara que no genere ninguna interpretacion ambigua
que pueda prestarse a error de clasificacion. Una escala nominal se
construye ad hoc, en los términos necesarios para el estudio que
se desea realizar. Si se trata, por ejemplo, de clasificar a las personas
segtin su nacionalidad, el niimero de categorias para incluir en la
escala dependeré de la utilizacién que se quiera dar a las informa-
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ciones que se recojan. En un caso puede ser suficiente contar con dos
gratips (Argentino; Extranjero) o con tres (Argentino nativo; Ar-
gentino naturalizado; Extranjero) o con cuatro (Argentino nativo;
Argentino naturalizado; Natural de pais limitrofe; Extranjero na-
tural de pafs no limitrofe), etcétera.

b) Escalas ordinales. Son aquellas que presentan una serie de
categorias ordenadas de acuerdo con un criterio definido por un
sentido u orientacién determinada que no permite introducir alte-
rgciones en la secuencia. Los grados de la escala se ordenan, por
e]gmplo,de mayor amenor 0 de mejor a peor. Deben cumplir con los
mismos requisitos que las escalas nominales, a los que se suma,
como se ha dicho, la definicién del criterio de ordenamiento de la
serie. Se caracterizan, ademas, porque las distancias entre los pares
fie categorias 0 grados consecutivos no deben ser necesariamente
iguales. Asi, el intervalo entre “Muy bueno” y “Bueno” no tiene
que ser igual al intervalo entre “Bueno” y “Regular”. Las escalas
ordinales son especificas y se usan para medir aspectos determina-
dos. Las escalas ordinales no son y, en consecuencia, no deberian ser
utilizadas como escalas universales. Sin embargo con cierta frecuen-
cia adquieren una alto grado de formalismo y se usan indistinta-
mente para evaluar cuestiones muy heterogéneas, perdiendo de
este modo la riqueza posible de su valor descriptivo que deriva ya
sea de su construccién ad hoc, ya de la especificidad de la definicién
de cada uno de los grados de la escala.

¢) Escalas de intervalos. Son aquellas en las que se debe responder
a los mismos requisitos que hemos enumerado para las escalas
ordinales, con la particularidad que se agrega de que los intervalos
entre pares de grados consecutivos deben ser iguales. Este tiltimo
rasgo permite operar con las mediciones en las que se han utilizado
las unidades medidas por estas escalas efectuando operaciones
aritmeticas que no pueden realizarse con las escalas ordinales. Entre
ellas, porejemplo, es posible obtenerla media aritmética (promedio)
d? las mediciones, lo cual no tendria sentido con unidades de me-
dicion con escalas ordinales. Las escalas numéricas, siempre que los
grados estén definidos sin ambigiiedad de tal modo que aseguren la
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igualdad de los intervalos, son un ejemplo de estas escalas
intervalares.

d) Escalas de razones o proporciones. Son aquellas en las que no sélo
se cumplen las condiciones establecidas para la construccién deuna
escala de intervalos sino que se agrega a éstas la de poseer un cero
absoluto. Esta caracteristica permite efectuar operaciones en lasque
se suman mediciones obtenidas independientemente o se compa-
ran mediciones en las que, por ejemplo, el grado “2” de la escala se
puede considerar equivalente a la mitad del grado “4”. Si no
existiera un cero absoluto, esta interpretaciéon de larelacién entrelos
grados 2 y 4 no tendria sentido.

Tipos de escalas de calificacion

Para la construccién o seleccién de una escala y para las deci-
siones relativas a la adopcién de una escala de calificacién es
indispensable tener en cuenta las caracteristicas que hemos men-
cionado respecto de las escalas de medicién en general, ya que ellas
son la matriz basica a partir de la cual se pueden conceptualizar las
escalas de calificacién de los aprendizajes escolares.

La norma general que se ha de aplicar en la construccién de una
escala de calificacién es que el niimero de grados de la escala debe
ser elegido de acuerdo con la posibilidad real que tiene el evaluador
de operar con una técnica apropiada y disponible para él, discrimi-
nando los diferentes grados de calidad de aquello (rasgo, conducta,
realizacién) que ha de ser evaluado con dicha escala.

Las escalas de calificacién pueden presentarse en diversas for-
mas. Las clasificaremos en escalas numéricas, escalas conceptuales
o descriptivas y escalas graficas.

La escala numérica consiste en cierto nimero de categorias
establecidas en términos descriptivos a las que se atribuye de
antemano valores numéricos convencionales.

El niimero de grados comprendidos por la escala puede variar.
Con fines escolares se han utilizado escalas de muchos grados (100;
75; 60; 50; 25 0 20 grados) y escalas de pocos grados (11; 10; 6; 5; 4; 3
o 2 grados). En la escuela secundaria y en la educacion superior
argentina se ha utilizado tradicionalmente una escala de 11 grados
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(0 a 10). De ella encontramos dos versiones. En una, la calificacién
minima de aprobacién es 4 puntos (con 4 grados o niveles de calidad
diferentes para la desaprobacién y 7 niveles de calidad para la
aprobaci6n). En la otra, la calificacién minima de aprobacion es 6 0 7
puntos, con un niimero superior de grados para la desaprobacién (de
0a506, respectivamente) que para la aprobacién (6 a 10 0 7 a 10).

Se observa actualmente, sin embargo, una tendencia en la teoria
dela evaluacién a apoyar la propuesta de reduccién del niimero de
grados delasescalas de calificacién a una cantidad que no superelos
cinco grados. Este principio de reduccién es fruto de las criticas
provenientes de las corrientes anticuantitativistas en educacién, las
que no pueden aceptar aquello que, con toda evidencia, consideran

un exceso en la diferenciacién cuantitativa aplicada al analisis de las -

realizaciones de los alumnos. En la practica se comprueba que, a
pesar de la apariencia en contrario, las escalas integradas por un
gran nimero de grados no permiten una discriminacién rigurosay
clara de cada una de las categorias de calidad correspondientes. Por
esta razon, lejos de perfeccionar la exactitud de la medicién, contri-
buyenaacrecentarlaimprecisién delas calificaciones asi gnadas por
los docentes. También desde un punto de vista estrictamente préc-
tico, trabajar con una escala de pocos grados facilita la tarea del
docente ya que disminuye la posibilidad de error o injusticia y, por
ende, la ansiedad en la eleccién de la calificacién. Por otro lado,
también ayuda a lograr consensos en los criterios de calificacién
empleados por diferentes docentes. De este modo, parece conveniente
construir escalas con un niimero de categorias pequefio con el fin de
mejorar la definicién de cada grado y con el objetivo de contribuir al
perfeccionamiento de la confiabilidad de las calificaciones.

Pero una escala de dos grados (“1” y “2” 0 “suficiente” e “insufi-
ciente”, por ejemplo) puede resultar poco descriptiva de los pro-
gresos de los estudiantes, porque cada grado debe cubrir un campo
muy amplioy variado de rasgos. Si bien se aumenta la confiabilidad
en las escalas de pocos grados, Robert E. Thorndike y Elizabeth P.
Hagen (1991) sefialan:

Desde luego, esta ventaja se logra a expensas de la mayor parte de la
informacién que el sistema de calificacién puede suministrar acerca del
individuo. En un sistema de aprobado-reprobado, sélo sabemos que el
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estudiante ha sido juzgado como aprobado en un curso, excepto por la
pequeiia fraccién que se juzgd como fracasada. [...] A medida que se
incrementa el niimero de discriminaciones mas alld del sistema de dos o
tres categorias, las distinciones empiezan a ser importantes para todos los
estudiantes ( pag. 577).

Asi pues, si la capacidad descriptiva de la escala es pobre se
perderanmuchas delas funciones dela evaluacién. Aumentandoen
pocos grados mas la escala, con uno o dos puntos como minimo por
el lado de lano aprobacion, y con dos o tres puntos por el costado de
la aprobacion, la escala permite una mejor definicion de las catego-
rias empleadas por el evaluador. Segiin los casos, sin embargo,
puede ser 1til discriminar con mayor fineza el nivel de logro en las
realizaciones actuales de los alumnos. Las escalas de cuatro o cinco
grados suelen servir de base para la eleccion de escalas. En ellas se
emplean uno o dos grados para diferenciar la calidad en la
desaprobacion y dos, tres o cuatro para distinguir niveles de calidad
en la aprobacion. Por ejemplo:

1) 1 (desaprobacion); 2, 3 y 4 (aprobacién).
2) 1y 2 (desaprobacién); 3, 4 y 5 (aprobacion).

Se puede afirmar que mas alld del niimero que el analisis de los
casos particulares demuestre ser necesario y suficiente, al au-
mentar el nimero de grados de la escala es mas lo que se pierde en
confiabilidad que lo que se gana en informacion.

Las escalas numéricas, segiin la calidad de la definicién de cada
uno de los grados que las componen, aplicando la categoriZf:t-::ién
que antes se presento conrespecto a los tipos de escalas de medicién,
pueden ser ordinales, intervalares o de razones.

Las escalas conceptuales o descriptivas tienen algunos aspectos
semejantes a las escalas numéricas pero presentan otros rasgos que
los diferencian claramente de ellas. Ambos tipos presentan un
escalonamiento de la calidad de lo que es evaluado desde un grado
minimo hasta un grado méximo. Se distinguen, empero, porque la
escala numeérica, al ser formalmente siempre la misma, sin importar
el caracter sustantivo de lo que se evaliia, es mucho menos descrip-
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tiva que la escala conceptual, se presta a distintas interpretaciones e
induce a que rasgos heterogéneos sean tratados como equivalentes
oequiparables. Una vez asignada una calificacion, la frialdad de los
nimeros no permite discernir el tipo de rasgo, producto o compor-
tamiento evaluado.

Las escalas conceptuales, por el contrario, se ajustan a las necesi-
dades de cada instancia evaluativa. Varian su forma segun las
caracteristicas de aquello que se desea evaluar.

Veamos algunos ejemplos:

Para apreciar la frecuencia con la que se produce un cierto
fenémeno, la escala puede ser la siguiente:

* Siempre

* Generalmente
* A veces

* Nunca

Para apreciar la intensidad:

* Muy fuerte

* Fuerte

* Moderadamente fuerte
* Regular

» Débil

* Muy débil

Para apreciar la cantidad y la calidad de los conocimientos:

* Spbresaliente ¢ Excelente

¢ Distinguido * Muy Bueno
* Bueno * Bueno

* Aprobado * Regular

* Insuficiente ¢ Insuficiente
* Reprobado * Reprobado

Cada una de estas categorias constituye un grado de la escala y
debe ser claramente definida. Con frecuencia se hace corresponder
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a cada grado conceptual un simbolo numérico. Si esto ocurre, la
escala conceptual se convierte en una escala numérica y presenta los
mismos problemas de que adolece este 1iltimo tipo de escalas. La
delicadeza de las evaluaciones se pierde en favor de una formalidad
presuntamente favorable a la exactitud, cémoda, por cierto, pero
generadora del vaciamiento de la dimension cualitativa de la eva-
luacion.

En el mismo caso se encuentran las escalas alfabéticas como la
que sigue:

A; B; C; D; EoF..., etcétera.

En ellas también suele establecerse una correspondencia con una
escala numérica, pero esto no las convierte en escalas intervalares o
de razones porque las escalas conceptuales son, por su misma
naturaleza y basicamente, escalas ordinales.

La escala grafica consiste en representar, sobre referencias li-
neales, categorias descriptivas determinadas.

Tiene la caracteristica de presentar la intensidad de un rasgo
como un continuo desde un grado minimo hasta un grado méaximo.
La intensidad deseable del rasgo puede encontrarse sefialada y
definida en cualquiera de los puntos de la linea de evaluacién, en
ambos extremos y en un niimero determinado de puntos inter-
medios. Cada uno de los grados de la escala, cuyo nimero se
recomienda que no supere los siete para no disminuir la confiabili-
dad de la evaluacion, debe estar especificado en términos de lo que
el docente estd en condiciones de observar, conceptualizar e inferir
realmente. En ninguno de los dos extremos se colocaran categorias
que no puedan ser alcanzadas efectivamente o que se estima casi
imposible que se presenten en los alumnos que integran la clase.
Pero, en compensacion, se habra de tener en cuenta también que el
apoyo grafico lineal de la escala corresponde a una recta y no a un
segmento. Serd posible, por lo tanto, utilizar todos los puntos de la
recta, aun los intermedios, entre los puntos definidos y los que se
encuentran mas alla de los tiltimos puntos definidos en los extremos.

Veamos algunos ejemplos de escalas graficas.
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INTERVENCION EN CLASE

|

Interviene Responde vo- Responde vo- Responde sélo No responde
siempre, pre- luntariamen- luntariamente cuandoesinte- niinterviene
guntandoy  te cuando es cuando es in- rrogado. nunca.
respondiendo. interrogado. terrogado.

Aportanueva A veces hace

informacién. ~ preguntas.

LECTURAS SOBRE LA MATERIA

| I

Estudia a ve- Estudia siem- Estudia siem- FEstudiaenel Estudiaen el

ces y superfi- pre pero su- preycuidado- librode texto libro de texto y
cialmenteenel perficialmen- samente en el y consultaal- consulta biblio-
libro de texto. te en el libro libro de texto. gunos mate- grafia recomen-

de texto. riales reco- dada y no reco-
mendados mendada por el
docente.

Aligual que las escalas ordinales, las escalas graficas se constru-
yen ad hoc, no son escalas universales o formales sino escalas espe-
cificas.

Eleccion de una escala de calificacién

Para determinar cudl ha de ser la escala que se ha de emplear en
un programa de evaluacién se deben tomar en consideracién tres
aspectos: el tipo de escala, el niimero de grados de la escala y la
definicién que se dara a cada uno de los grados.

En cuanto al niimero de grados, la escala debe estar compuesta
por el nimero minimo de categorias que resulte suficiente para que
la evaluacion no pierda sensibilidad ante las diferencias individua-
les. Un niimero razonable es, por lo general, de 405 grados, conuno
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o dos grados para la desaprobacion y tres para la aprobacion. Sibien
se han utilizado escalas de dos grados (aprobado-desaprobado),
éstas parecen ser mas adecuadas para los niveles mas altos de la
educacion, por ejemplo, la ensefianza universitaria, pareciendo, sin
embargo, insuficientes para diferenciar niveles de calidad en los
trabajos realizados en los niveles primario o basico y secundario, en
razon de que las calificaciones cumplen una doble funcién respecto
del aprendizaje. En primer lugar, las escalas con diferencias entre
diversos grados de calidad en la aprobacién proveen informacién
mas precisa acerca de los resultados obtenidos y, en segundo lugar,
influyen fuertemente, sin duda, sobre la motivacién delos estudian-
tes frente a los requerimientos de estudio. El reconocimiento al
esfuerzo realizado por el alumno aparece, en este caso, como un
componente de la calificacién y cuanto mayores son los niveles del
sentimiento de éxito, mayor el nivel de aspiracion del alumno.
Ambos efectos, mds y mejor informacion recibida por el alumno
respecto de su aprendizaje y mayor motivacién, actian entre los
determinantes mas importantes del rendimiento.

Pero cuando las escalas tienen, en cambio, un niimero excesivo
de grados, tanto por el lado de la desaprobacién como por el de la
aprobacion, las escalas mismas pueden obligar a un exceso de
cuantificacion y convertirse en posible causa de error en la evalua-
ci6én. El nimero de grados de la escala debe elegirse muy cuidado-
samente. Requiere justificacion explicita y la adopcion de medidas
complementarias que permitan un uso confiable de la escala ele-
gida.

En cuanto a la definicion de cada grado, debe ser clara y
comprensible para todos los implicados en los procesos de evalua-
cién y en el uso de la informacién que ella provee. Todos —docentes,
alumnos, directivos, padres y prtiblico en general- deben poder
interpretar las calificaciones dela misma manera. Cuando seemplea
una escala numérica debe explicarse previamente qué significado se
atribuye a cada uno de los simbolos numéricos que integran la
escala. De otro modo, la evaluacién estaria impedida de cumplir con
sus funciones orientativas.

Se sugiere también la necesidad de completar la calificacién
numeérica con descripciones que sirvan de guia a alumnos y docen-
tes para el diagnostico de logros y dificultades y para la orientacién
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del tratamiento apropiado para solucionar estas tiltimas. Una cali-
ficacién numérica que no especificara en qué consisten los logros y
los yerros no tendrfa utilidad para el alumno méas que como pauta
simbolica de su éxito o fracaso. No es de extrafiar que con este tipo
de calificaciones, la evaluacién suela quedar al margen de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje y pierda, en consecuencia,
sus funciones educativas. La calificacién.debe enriquecerse median-
tela localizacién de los errores y el sefialamiento aprobatorio de los
resultados apropiados en el trabajo evaluado.

Otro dificil problema queda por resolver. Toda calificacién lleva
implicito un conflicto basico en las funciones de la evaluacién. Hay
dos maneras de calificar que responden a diferentes criterios, segiin

se contrasten las realizaciones del estudiante con sus propias posi- -

bilidades o con un patron ajeno a él, sea el rendimiento de sus
companeros (una norma) o una pauta establecida por el docente
como objetivo a alcanzar (un estandar). Es evidente quecada una de
estas formas dard lugar a calificaciones diversas para un mismo
trabajo y un mismo alumno. También el éxito y el fracaso pueden
tener dos tipos de interpretacién. Tienen una realidad subjetiva
cuando se refieren al acuerdo o desacuerdo existente entre el nivel
de desempefio del alumno con su nivel de aspiracion (loque paraun
alumno es un éxito para otro puede ser un fracaso) ¥ pueden tener
una realidad objetiva cuando se compara ese nivel de desempefio
con el patrén de rendimiento esperado ¥ que ha sido adoptado a
priori por el docente en su programacién didactica. Este conflicto de
funciones se refleja, con frecuencia, en una pregunta comiin entre
los docentes: ;debemos calificar al alumno por su esfuerzo o debe-
mos hacerlo en funcién de sus realizaciones efectivas? Ante esta
pregunta se pueden ofrecer diversas respuestas porque, en efecto, el
rendimiento del alumno puede ser apreciado, yano de dos, sino de
tres maneras diferentes, segtin selo compare conloslogros realmen-
te alcanzados por otros alumnos, con una pauta fijada a priori por
el docente o con el rendimiento que podria esperarse de él en
condiciones conocidas.

Sin incursionar todavia en la problemitica de los regimenes de
promocion y restringiéndonos a la cuestion de las escalas de califi-
caci6n, podemos establecer, siguiendo el primer criterio menciona-
do arriba, una relacién entre el rendimiento de un alumno en una
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asignatura determinada y el rendimiento medio de un grupo repre-
sentativo de alumnos de edad similar en el mismo nivel, ciclo y afio
de ensefianza de la asignatura. Con este fin se han acufiado las
nociones de edad educativa y de cociente educativo. De la misma
forma en que se deriva el concepto de “edad mental” de un test de
inteligencia, se deriva la edad educacional de un test de rendimiento.
Utilizando un instrumento disefiado para evaluar conocimientos en
un dominio determinado o para evaluar el desarrollo de una ha-
bilidad, se mide el rendimiento de una poblacién de alumnos de
caracteristicas definidas. Cuando se trabaja con sujetos de distintas
edades y niveles de aprendizaje en una disciplina, se obtiene, de
este modo, una escala de normas de edad referida al instrumento
utilizado. La edad educativa representa la edad en afios y meses de
las personas que obtuvieron un determinado puntaje en la
administracion del instrumento empleado, medido en términos de
su relacién con el puntaje promedio (en este caso, la mediana es
la medida de tendencia central elegida) de la norma de edad dela
poblacién dereferencia. La mediana es el puntaje por debajo del cual
se encuentra la mitad de los puntajes, de todo ese grupo de edad.
Con las medianas obtenidas se construye la escala de rendimiento

por edad.

Tomemos, por ejemplo, la escala siguiente:

Puntaje Edad Ao de escolaridad
20 14 afios 8.8
21 14 afios, 2 meses 8.9
22 14 afios, 3 meses 8.9
23 14 anos, 4 meses 9.0
24 14 anos, 5 meses 91

Si un alumno obtuviera 22 puntos, su edad educativa seria de 14
afios, 3 meses, la que corresponderia a 8.9 afios de escolaridad.
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Si relacionamos la E.E. (edad educativa) con la edad cronolégica
(E.C.) del alumno obtendremos su cociente educativo {(C.E).

E.E.
CE=

(.100)

Por ejemplo: CE.= i4ndos imeses

13 afios, 8 meses

176 meses
CE.

(.100)
164 meses

Ch.= 107

El C.E. nos indicaré cuanto tiempo ha necesitado el alumno para
alcm un rendimiento determinado en comparacién con el pro-
mEfiJo (mediana) del tiempo requerido por los alumnos de su edad.
Asi, delamisma forma en que el C.L se deriva de la nocién de edad
mental, el C.E. sederiva del conceptode E.E. En ambos casosse trata,
y debe siempre puntualizarse, de un C.E. “medido”, al igual que de
una EM. y un CI. “medidos”, sélo validos con referencia a los
instrumentos de medicién utilizados.

Veamos algunos ejemplos. Un estudiante que tuviera 14 afios de
E.E.y una E.C. de 15 afios, tendria un C.E. de 93.3. Otro estudiante
de la misma clase que obtuviera el mismo puntaje en la evaluaciéon
peroque tuviera 13 afios deedad cronolégica, tendria un C.E. de 107.
Se ha de tener en cuenta, empero, que para la determinacién de la
escala_de normas de edad se toman como base las medianas de los
puntajes respecto de cada gripo de edad y que, porlo tanto, en cada
uno ha}.r puntajes superiores y puntajes inferiores a las medianas. Al
determinar los C.E. de los alumnos de una clase se ha de esperar,
pues, quehaya tantos estudiantes que estén por encima del valor 100
como por debajo de él. Hay que sefialar, también, que el “C.E.
medido” no se correlaciona directa y necesariamente con el “C.I.

medido” pues son muchos los determinantes —_—
C.E. ademés del C.L que actian sobre el
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Si tomamos, en cambio, el segundo criterio mencionado mas
arriba, que consiste en comparar al estudiante con una pauta esta-
blecida a priori por el docente, nos encontramos con la modalidad
de la evaluacion “referida a criterios”. Aquiel verdadero problema
a resolver es la determinacion de los niveles de logro deseados por
el docente, ya que ellos deben encontrarse entre los niveles posibles
de alcanzar para los alumnos. El mecanismo que se utiliza para
determinarlos es producto, por lo general y entre otros condicio-
nantes, de la experiencia anterior del docente frente a sus alumnos,
de la experiencia anterior del docente como alumno, de los niveles
de aspiracion del docente, de la cultura organizacional de la institu-
cién escolar en la que se desarrolla la ensefianza y, por tiltimo, de las
tradiciones académicas de la disciplina que se ensefia. Si las califica-
ciones del alumno son relativas a estos patrones, en ocasiones
rigidos, y en otras oscilantes, la validez de dichas calificaciones
puede ser cuestionable. Sera siempre relativa a los criterios de base
empleados y puede caer en un sensible irrealismo, tanto por lo bajo
de la pauta establecida como por la imposibilidad de alcanzarla en
razon de su extremada dificultad.

Si se sigue, por fin, el tercer criterio, consistente en comparar la
realizacién del estudiante con lo que segtin sus condiciones podia
esperarse de €l, serd necesario utilizar otra férmula, que combine
una evaluacién de sus aptitudes con la evaluacion de sus logros
efectivos. Tradicionalmente para este fin se ha empleado el cociente
de rendimiento (C.R.), obtenido dividiendo el C.E. por el C.I. Para
un alumno que tiene, por ejemplo, un C.E. de 14 afios de edad con
una E.M. de 17 afios, 6 meses, y con un rendimiento “normal” para
su edad, el C.R. seria:

EE. 14
CE EC. 1 100
CR= L - a = 80
CI EM. 17.5 125
EC. 14
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En este ejemplo, un alumno bien dotado no ha rendido todo lo
que podia esperarse de €l. La medida de esta diferencia nos la da el
C.R. que es significativamente inferior a 100.

Enotro ejemplo, unalumno de 15anosde E.C. y 13 afiosde E.M.,
retrasado en su E.E. (E.E.= 13 afios) con respecto a la mayoria de los
jovenes de su misma E.C., tiene un C.R. de 100:

EE. 13 afios
C.E. E.C. 15 afios 86,6
C R..: — — — - 1m
C.L EM. 13 afios 86,6
E.C. 15 afios

Este segundo alumno, cuyo cociente de rendimiento es 100, a
pesar de sus dificultades, trabaja mejor que el primero en relacién
conlo que podia lograr cada uno de ellos. El primer alumno requiere
mayor atencion con el fin de ayudarle a alcanzar el pleno desen-
volvimiento de sus posibilidades. Pero debemos tener siempre en
cuenta, también, que se debe actuar sobre todas las potencialidades
de los dos para no acentuar sus aparentes diferencias iniciales y
lograr el méximo desarrollo, de hecho imprevisible, en ambos
alumnos.

Los conceptos de C.E. y de C.R. se encuentran con mucha
frecuencia en la literatura de habla inglesa sobre el tema y son, o
eran, de aplicacién muy frecuente en los paises anglosajones. Su
empleohasidoescasoonuloen Américalatina, en donde es también
poco frecuente el empleo de pruebas estandarizadas de rendi-
miento. En los conceptos que hemos presentado pueden advertirse,
por una parte, la influencia de las corrientes conductistas de la
medicion en la evaluacién, que se manifiestan en el esfuerzo por
generar férmulas que permitan construir indicadores “exactos” y
confiables para expresar los resultados de la medicién. Pero, por
otra parte, es interesante observar que, mas alld del intento de
cuantificar los rendimientos y las habilidades o aptitudes, estos
conceptos permiten estudiar la relacién existente entre aspectos que
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en la evaluacién de los aprendizajes con enfoques no conductistas
también deben ser tomados en consideracion. Son, pues, ttiles, aun
cuando no se pretenda utilizar las férmulas para producir califi-
caciones numéricas y s6lo se usen para contrastar criterios diferen-
tes de evaluacién. Su valor conceptual es significativo incluso en
paradigmas no cuantitativistas de la evaluacién en educacion.

En estos términos, como hemos visto, la construccién de un
sistema de calificacién implica la eleccién entre alguno de los
siguientes criterios: la calificacién por las dotes que el alumno
manifiesta poseer para la realizacién de tareas en dominios deter-
minados, la calificacién por sus logros efectivos en comparaciéncon
una pauta predefinida por el docente, o la calificacién otorgada por
comparacién con los logros de los compafieros de su grupo de clase
o de una poblacién seleccionada. Cada uno marca una direccién
distinta para la evaluacion.

Al calificar al alumno con referencia a sus dotes y a su esfuerzo,
se utiliza una nocién correspondiente al campo del C.R. Un alumno
voluntarioso, que logra superar sus propias dificultades, se veria
mejor calificado que, por ejemplo, otro estudiante inteligente pero
indolente. Las calificaciones de ambos estudiantes ya no serian
semejantes en el caso de realizaciones iguales, sino que ocurriria
—como con el C.R., si hubiera medio de calcularlo cuantitativamente—
que el alumno esforzado obtendria mejor calificacion.

Para calificar al alumno por su rendimiento efectivo en relacion
con una pauta predefinida, es menester expresar esta iltima en
términos mensurables o apreciables para el docente. Se trata, enton-
ces, de establecer previamente una descripcién ajustada del rendi-
miento deseado. A este fin respondian los llamados “objetivos
operacionales” que tenian como funcién principal facilitar una
medicién numérica ajustada. Esos objetivos pueden ser reemplaza-
dos, sin embargo, desde un marco teérico diferente, por la descrip-
cién cualitativa de los logros esperados. No se estaria lejos, en este
caso, de la aplicacién de la nocién de C.E. porque, aun si no se desea
trabajar con una cuantificacion exacta, es obvio que el criterio que se
aplica en una evaluacion cualitativa puede coincidir con el de este
concepto.

Cuando se adopta el criterio de calificar al alumno a partir de la
comparacién de sus aprendizajes con los logros efectivamente



150 ALICIA R. W. DE CAMILLONI

demostrados por su grupo de clase u otro criterio tomado como
referencia, los problemas que surgen son muy especificos y seran
analizadosen el examen que haremos posteriormente delos regime-
-nes de promocién.

Aunque muchas veces ajenos al espiritu rigurosamente cuanti-
tativista que sustenta el uso de calificaciones asignadas mediante
sistemas asociados al uso de escalas de calificacién numéricas de
intervalos o razones, los docentes siempre comparan y eligen cri-
terios. Es menester que se extremen los cuidados para que las
calificaciones tengan origen y fundamentacion clara, en particular,
para los alumnos.

Considerando que, entre los criterios que hemos expuesto mas
arriba, el equivalente al C.E. y el semejante al C.R. evaldan en
funcién de aspectos diferentes, ambos interesantes por su
significatividad, se puede sostener que seria conveniente utilizarlos
en conjunto, con el propésito de mejorar las apreciaciones parciales
y de no perder informacién ttil para el docente y el alumno. El
sistema que se crea de este modo debiera conservar laidentidad de
cada uno y preservarlos de la confusién en la interpretacién. Una
sola calificacién numérica, apoyada en uno solo de esos criterios o
. como fruto de una combinacién de ambos, seria siempre insuficien-
te para el cumplimiento de las funciones de la evaluacién. Se
recomienda adoptar, entonces, un sistema de doble calificacién. En
€l se complementan dos calificaciones: una, referida a los progresos
realizados por el escolar en relacién con una norma establecida
previamente, y la otra, referida a sus progresos contrastados con
sus aptitudes consideradas individualmente. Este sistema permite
combinar las ventajas de ambos criterios ¥ permite manejar si-
multdneamente los dos sentidos, objetivo y subjetivo. Para reali-
zaciones semejantes, por ejemplo, las dobles calificaciones podrian
resultar las siguientes:

Alumno A: 4 (muy bueno)
Alumna B: 4 (regular)
Alumno C: 4 (excelente)

Aqui se han empleado dos escalas: para el rendimiento efectivo
entérminos de una pauta predefinida: escala numérica dela5.Para
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el rendimiento en términos de capacidad y esfuerzo, escala concep-
tual con grados con definicién clara: malo, regular, bueno, muy
bueno, excelente.

La primera calificacién procura ser objetiva. La segunda, m4s
subjetiva, se puede emplear en la construccién de una calificacién
nueva atendiendo al sentido de la progresién que se manifiesta en
estas segundas calificaciones. Servir4 en cada caso de advertencia o
de estimulo y reconocimiento del docente ante la actuacién del
alumno, incidiendo sobre posteriores aprendizajes y, por tanto,
como proveedora de informacién y estimulo de la motivacién. Las
segundas calificaciones pueden convertirse en calificacién numé-
rica. Pero ésta no resulta del cilculo del promedio sino de la
tendencia que ha manifestado el alumno respecto de su esfuerzo en
el trabajo de aprendizaje. :

Lanecesidad de completar las evaluaciones numéricas con ano-
taciones referentes a los errores y sus posibles causas, a la adecua-
cion de la velocidad impresa a la realizacién del trabajo, que puede
ser excesivamente lenta o apresurada, y la referencia a la direccién
e intensidad de los esfuerzos del alumno, nos muestra la insufi-
ciencia de un sistema de calificaciones que pretenda manejarse s6lo
con una simple escala numeérica. :

Laensefianza opera como una fuerza en un sistema de fuerzas. Es
por simisma, ella también, un conjunto dindmico que acttia sobre y
con sujetos dindmicos. Las magnitudes escalares, desprovistas de
orientaci6n y en las que sélo interesan los valores numeéricos, no
pueden describir el tipo de cambio producido por la educacién. Por
esto, pensamos, el aprendizaje escolar debiera ser conceptualizado
a los fines de su medicién como magnitud vectorial en el marco de
la evaluacion, representindose los progresos por segmentos o
semirrectas con direccién, y no sélo por sus valores numéricos
asignados en instancias puntuales aisladas entre si.

Decision sobre el nitmero de escalas de calificacion

Del anilisis efectuado sobre los distintos tipos de escala de
medicién y de calificacién surge con claridad que cada una de las
modalidades califica objetos (caracteres Yy rasgos, procesos y pro-
ductos) diversos y lo hace de distinta manera. De ahi que toda
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calificacion sea relativa no sélo al instrumento que se ha utilizado
para medir, como lo afirmamos mas arriba, sino también a la escala
de calificacién empleada.

En la mayor parte de los sistemas se ha intentado construir
escalas de cardcter universal, esto es, capaces de describir con
precision aceptable los diferentes niveles de calidad de objetos,
procesos o habilidades y destrezas de todo tipo. Estas escalas tienen
caracter formal y pueden ser ejemplificadas por las escalas numéri-
cas que son de uso habitual en la educacién escolar. Cuando las
escalas alfabéticas o conceptuales estdn integradas por grados defi-
nidos de manera muy general, también se emplean al modo de
escalas universales. Este tipo de escalas presentan la obvia ventaja
de su practicidad. Todos los docentes pueden usar la misma escala
y se hacen posibles, también, las comparaciones entre calificaciones
correspondientes a distintas disciplinas y clases de trabajo. Se
produce, de este modo, una homologacién formal de la consistencia
interna de los logros de un alumno y, también, de los de una
cantidad ilimitada de alumnos. Pero se debe remarcar que la
homologacién es sélo formal y que, por esta causa, pierde la califi-
cacién buena parte de su valor descriptivo. Sise quieren registrar y
conservar las caracteristicas diferenciales especificas de las realiza-
ciones o de los aprendizajes de los alumnos, tratindose de uno solo
0 de muchos, es imprescindible emplear escalas diferentes con
menor pretensién de universalidad, ya que ésta se encuentra en
correlacién inversa con el poder descriptivo de las calificaciones. La
decisién de emplear una misma escala, por ejemplo, para todas las
disciplinas del curriculo o de emplear escalas construidas ad hoc
para cada una de ellas es, pues, una cuestién de la mayor impor-
tancia. De lo expresado hasta ahora al respecto, se infiere que
pareceria que el problema de las escalas de calificaciéon en un
programa escolar estara bien resuelto cuando esté conformado por
el menor niimero de escalas diversas que resulten necesarias para
proporcionar la informacién que sea titil para los alumnos, los
docentes, las autoridades escolares y todos aquellos implicados en
los procesos de ensefiar y aprender en la escuela.

SISTEMAS DE CALIFICACION Y REGIMENES DE PROMOCION 153

REGIMENES DE PROMOCION

El establecimiento de un régimen de promocién es siempre una
tarea delicada en la que los riesgos de adoptar decisiones equivoca-
das son grandes. El régimen elegido debiera hacer imposible que
se impida la promocién de un alumno al curso siguiente si éste se
encuentra en condiciones de proseguir sus estudios porque ha
realizado ya los aprendizajes necesarios. E, igualmente, tampoco
debiera permitir la promocién de un alumno que no posee los
conocimientos basicos indispensables para realizar los aprendizajes
correspondientes al curso superior o que no ha alcanzado las
competencias que la accién escolar debe garantizar ante el propio
individuo y la sociedad. La generosidad injustificada en materia de
promociones es causa muy frecuente de posteriores fracasos escola-
res, asi como el a veces injusto rechazo de promociones se produce,
en ocasiones, en el sistema escolar y es causa, a su vez, de grave
frustracién personal, e incluso de abandonos y desercién escolar.
Numerosos estudios comprueban la importancia que tienen las
calificaciones obtenidas en la escuela sobre la autoestima de los
alumnos. La influencia de las calificaciones es grande y tiene un
doble efecto: por un lado y de manera general, sobre la construccién
del “si mismo” del estudiante, y por el otro, y mas especificamente,
sobre las aspiraciones que tiene frente al estudio. Si el primero es
decisivo en el proceso de desarrollo de su personalidad, el segundo
tiene un efecto primario en las motivaciones y los niveles de rendi-
miento deseados y efectivamente alcanzados por él.

La eleccion de un régimen de promocion presenta, entre sus
principales dificultades, la de requerir que se asocien de manera
previsible las calificaciones provenientes de diferentes instancias, lo
cual implica encontrar una forma de conjuncién de lo diverso.
Los términos “agregacion”, “combinacion” y “reconciliacién” han
sido adoptados para referirse a los procesos donde se retinen y
relacionan conjuntos de calificaciones con el propésito de pro-
ducir una calificacion tnica. Aunque afirma que no es posible
producir definiciones perfectas de estos términos, Dylan Wiliam
(1992) propone utilizar la palabra “combinacién” para describir
todos esos procesos, “agregacion” cuando se retinen evaluaciones
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de diferentes “cosas” y “reconciliacién” cuando las calificaciones se
refieren a la misma “cosa” (pag. 19).

Para la fijacion de un régimen de promocién son varios los
criterios que se han de combinar o complementar, luego de analizar
los rasgos fundamentales de las modalidades empleadas con mayor
frecuencia en los sistemas escolares.

Analizaremos, en primer lugar, seis de ellos, que se destacan por
su uso mas frecuente en los sistemas escolares: el sistema de promo-
cién por calificacion promedio, el sistema de “logros minimos
exigidos”, el sistema de promocién por examen final, el asi llamado
“sistema de promocién sin examen”, los sistemas de puntajes deri-
vados y la evaluacién de portafolio.

Régimen de promocion por calificacién promedio

Emplea una de las medidas estadisticas de tendencia central
como base para la determinacion de la promocion. La medida mas
utilizada con este fin es lamedia aritmética. Esta se obtienesumando
primero todas las calificaciones obtenidas por el alumno y dividien-
do después la suma por el niimero de calificaciones sumadas:

Suma de x
Media aritmética =

n

endonde xsonlas calificaciones numéricas obtenidas porel alumno
y n el niimero de calificaciones independientes sumadas.

Las calificaciones de bajo puntaje son equilibradas por califica-
ciones de puntaje mas alto. En el régimen de promocion se determi-
na el promedio minimo que debe alcanzar el alumno para obtener
€54 promocion.

Este régimen de promocién tiene algunas caracteristicas que
deben tenerse en cuenta cuando se elige un sistema de promocién o
cuando se aplica como resultado de la seleccién efectuada por la
institucion o el sistema escolar.

Para que las calificaciones promedio sean confiables debe cum-
plirse la condiciéon de que la escala empleada sea una escala de
intervalos o una escala de razones. Si los intervalos entre pares
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de grados consecutivos no son iguales no tiene sentido la pretension de
realizar operaciones aritméticas que pretenden dar cuenta exacta de
resultados de aprendizaje traducidos en niimeros que expresan
tanto logros como diferencias entre alumnos con una precision no
justificada. Si en una escala, por ejemplo, la distancia entre dos
grados consecutivos (punto 5 y punto 6 de la escala) no es igual a la
distancia que existe entre otros dos (punto 6 y punto 7), el promedio
de las calificaciones 5 y 7 no puede ser 6 puntos ya que la distancia
entre 5 y 6 no puede ser compensada por la distancia 6 a 7 puntos.
Ahora bien, en la practica, en las escalas con calificacion promedio
minima exigida para la aprobacién es comtin que la distancia entre
esa calificacion y la inmediata inferior sea mayor que la que existe
entre el promedio minimo exigido y la calificacién inmediata su-
perior a él. El docente suele exigir mayor rendimiento relativo para
pasar de la calificacién inmediata inferior al promedio minimo que
se exige para promover al alumno, por ejemplo, el que el mismo
docente requiere para asignar la calificacién inmediata superior a
éste. Por lo tanto, la escala utilizada en la practica, a pesar de su
apariencia, no es una escala de intervalos o de razones, porque se
constituye en ella una zona limite, de extension variable y definicién
ambigua, en torno a la calificacion promedio y en la que, con
frecuencia, puede no haber diferencia efectiva entre los alumnos
promovidos y los no promovidos. .

Compaérense las calificaciones siguientes que corresponden a
diferentes alumnos enun régimen que exige una calificacién prome-
dio minima de 6 puntos para la aprobacion:

L S 1 (e et e calificacion promedio: 5,75
B et L Lo calificacién promedio: 6
E=5: 7656 U0 LRy calificacién promedio: 6
DTG 5y T iy calificacion promedio: 6,25

Las calificaciones promedio, en este caso, muestran cémo se
construye esa zona limite. Para salvar el concepto de zona, en
reemplazo del punto limite para la promocion (que haria que el
alumno A no fuera promovido y si los tres restantes), es comtin que
se aproximen la calificaciones que se encuentran entre n,50 yn,99 al
entero mas cercano. Pero este esfuerzo de correccion de la escala no
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es suficiente para evitar y justificar la inexactitud real de la califica-
cién. También habria que demostrar que existe real diversidad entre
el n,49 y el n,50. Por otra parte el sistema tampoco permite que se
manifiesten con claridad en los promedios las diferencias de rendi-
miento entre los cuatro alumnos en las diferentes instancias de
evaluacién.

Como vemos, la calificacién promedio no es suficientemente
descriptiva del nivel de aprendizaje de los alumnos. Esto es pro-
ducto de la conjuncién de diversos factores. Entre ellos podemos
mencionar: 1) la variacién de las distancias entre grados consecuti-
vos en las escalas de calificacion que se utilizan habitualmente en la
escuela, y 2) la combinacién de este sistema de promocién con
escalas que poseen un niimero relativamente grande de grados.
Si se emplea, por ejemplo, una escala de 11 grados (0 a 10) con el sis-
tema de promocién por promedio calculando hasta los centésimos,
la escala resultante tendra 1001 grados. Si la escala de base tuviera
5 grados, la escala para los promedios tendria 401 grados.

Como ya vimos, esta excesiva discriminacién cuantitativa entre
valores asignados a conjuntos de aprendizajes no es validamente
descriptiva de éstos ni de las diferencias existentes entre los apren-
dizajes de distintos alumnos. Seria dificil demostrar que la diferen-
cia entre 574 y 575 puntos tiene alguna correspondencia significati-
va cuando se interpretan logros y fracasos en esos aprendizajes. Del
mismo modo no puede considerarse relevante una diferencia de 25
puntos en una escala de 1001 grados.

El sistema de promocién por promedio presenta otras serias
desventajas:

1. Un alumno que ha hecho un trabajo excelente y uno muy malo
obtendra la misma calificacién promedio que otro que ha hecho dos
trabajos pobres. Las calificaciones de uno y otro, por ser idénticas,
aungque se refieren a dos situaciones sustancialmente distintas, no
son utiles porque no pueden servir de base ni para una tarea de
diagndstico ni de pronéstico.

2. Por este sistema de promocién adquieren el mismo wvalor,
respecto de la ealificacion promedio, trabajos de naturaleza
heterogénea: orales, escritos, practicos, tedricos, breves, extensos,
menos importantes, muy importantes, etcétera.
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3. Marca un tope de rendimiento para los alumnos. La califica-
cién promedio minima exigida para la promocién se convierte en el
objetivo perseguido y en el simbolo del nivel de aspiracion de una
gran cantidad de alumnos, incluso de muchos estudiantes que
podrian alcanzar mejores logros.

4. Crea en el docente una tendencia a cuantificar todos los com-
portamientos de los alumnos en clase, estereotipando las categorias
de observacion.

5. Se presta a las especulaciones de los alumnos con respectoa la
calidad de los trabajos que presentan, funcionalizdndolos en rela-
cién con su necesidad de lograr sélo el puntaje necesario para
obtener el promedio requerido para la promocion.

6. El régimen de promocion por promedio facilita que la igno-
rancia en un tema o el mal desempefio en una tarea sea compensado
por el conocimiento de otro tema o la realizacion de otra tarea
diferente.

Algunas de estas caracteristicas no deseadas son propias de la
naturaleza misma del sistema, otras, en cambio, nacen de su mala
utilizacién cuando no se adoptan los recaudos debidos. En los dos
casos afectan seriamente el aprendizaje de los alumnos. Nose puede
negar, sin embargo, que su amplia aplicacién se debe a su practicidad,
porque facilita el manejo de gran cantidad de calificaciones y de
decisiones de promocién o no promocién de los alumnos.

Se puede intentar reemplazar la promocién por promedio (me-
dia aritmética) por algin otro sistema que emplee también una
medida de tendencia central diferente, la mediana o el modo.

La mediana presenta la desventaja de no tomar en cuenta los
puntajes extremos. Si un alumno tuviera las siguientes calificacio-
nes: 5; 6;7; 8; 9, la mediana seria 7 ( puntaje debajo del cual cae el 50 %
de las calificaciones). Pero seguiria siendo 7 si el 5 fuera reemplaza-
do porun 1y el 9 por un 10. No es, por lo tanto, mas representativa
del nivel de aprendizaje del alumno que la media aritmética. En
cuanto al modo, que es el puntaje que se presenta con mayor
frecuencia en una serie de calificaciones de un alumno, s6lo seria
realmente representativo si el estudiante tuviera un niimero grande
de calificaciones, lo cual no es muy habitual. Es corriente, por otra
parte, que si la escala tiene un niimero de grados superior a cuatro
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o cinco, del procesamiento de los puntajes de un alumno se deriven
dos o més modos. Podemos afirmar, sin embargo, que si se conside-
rara adecuado utilizar una medida de tendencia central, se podria
interpretar que el modo es mas descriptivo del nivel de aprendizaje
tipicoalcanzado por el alumno que lamedia aritmética o la mediana.

El problema parece ser que es necesario encontrar un sistema que
permita tomar en cuenta todas las calificaciones del alumno, inclu-
yendo los que se encuentran alejados del punto medio de la distri-
buci6n, ya que ellos reflejan, también con claridad, los déficit y las
posibilidades del estudiante.

Un régimen que permite paliar algunas de las deficiencias del
promedio (media aritmética) y que conserva la practicidad de éste,
permitiendo, asu vez, tomar en cuenta todos los puntajes obtenidos,
eslamedia ponderada. Para calcularla se establece previamente una
categorizacion de las producciones del alumno, seguin su carécter,
su extension y su importancia, y luego, una ponderacién numérica
para cada tipo de trabajo o instancia de evaluacién. Esta
categorizacion y su ponderacion deben ser comunicadas a los
alumnos. A la hora de calcular el promedio (media aritmética), cada
calificacién se multiplica por la ponderacién correspondiente. Se
suman todos estos resultados y a continuacién se divide la suma
total por la suma de las ponderaciones empleadas. Si, por ejemplo,
los trabajos han sido clasificados por su importancia en tres tipos:
los muy importantes, los medianamente importantes y los impor-
tantes (ya que suponemos que si no fueran de algtin grado efectivo
deimportancia noserfan tomados en cuenta) y sehubieran asignado
respectivamente las siguientes ponderaciones: 3; 2 y 1, entonces, el
cdlculo de la media aritmética ponderada se efectuaria como sigue:

Calificaciones obtenidas por un alumno X

Categoria “muy importantes”: 9(3);8(3):9(3)
Categoria “medianamente importantes”: 5(2);8(2)
Categoria “importantes”: 4(1);6(1)

La media ponderada se calcula del siguiente modo:
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9(3)+8(3)+9(3)+5(2) +8(2) +4(1) +6(1)

3+3+3+2+2+1+1

27+24+27+10+16+4 +6

15
114
15
= 7,60 puntos

Si se calculara una media aritmética no ponderada, la calificacién
promedio seria de 7 puntos. Como se ve en este caso, el mayor peso
de las instancias “muy importantes” mejora la calificacion final.

Se trata en los casos que hemos presentado hasta aqui, de cali-
ficaciones puntuales, obtenidas en instancias separadas una
de la otra, pero se puede adoptar otro punto de vista respecto de la
evaluacion final de un curso. De Ketele (1984) atribuye a la eva-
luacién, entre otras, la funcién de certificar que la persona evaluada
posee los conocimientos suficientes para pasar al proximo ano, al
curso siguiente o a la vida profesional, segiin proceda. Pero, en esos
casos, sefiala laimportancia de que se tomen en cuenta dos aspectos:
1) “este tipo de evaluacion se refiere a los objetivos terminales, es
decir, a los macroobjetivos que integran un niimero relativamente
importante de objetivos intermedios o microobjetivos, asi pues, la
evaluacién terminal no se refiere a estos 1iltimos. Nos atreveriamos
a decir —afirma De Ketele- que en cierta manera pueden olvidarse
como tales, es su integracion lo que nos interesa”; y 2) “la certifica-
cion es una decision dicotémica: el alumno tiene o no la competencia
minima; interesa, pues, definir bien los criterios” (pag. 30). Asi, de
modo consistente, en el modelo de la Pedagogia de la Integracion
que propone De Ketele (1993), la evaluacion certificativa final toma
como objeto para evaluar el objetivo terminal de integracion, en
tanto los objetivos intermedios son evaluados por evaluaciones
formativas o diagnésticas (pag. 70). En atencién a estas observacio-
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nes, por ende, conviene emplear otro régimen de promocién, dife-
rente de la calificacion promedio. Pero, conviene sefialar, que si éste
tltimo fuera el régimen establecido en la institucién o en el sistema
escolar, una adaptacién que lo mejoraria consistiria en la introduc-
cién del concepto de una calificacién promedio ponderada (media
ponderada) en la que la ponderacién se estableciera diferenciando
el peso de las calificaciones que corresponden a los que De Ketele
denomina microobjetivos, con un coeficiente de valor 1, por ejem-
plo, y macroobjetivos con un coeficiente de valor 2 o 3.

Régimen de promocién por logros minimos exigidos

Este régimen se establece sobre labase dela exigencia de un cierto
rendimiento minimo preestablecido en todas las competencias de-
terminadas como significativas para la promocién. A diferencia del
régimen de promocién por promedios, la decisién de promocién no
resulta del calculo de una sumatoria ni de una sintesis que globaliza
rendimientos heterogéneos sino del analisis del cumplimiento de
cada tarea considerada por si, en tanto indicadora del logro de la o
las competencias correspondientes, las cuales no pueden ser susti-
tuidas por otras competencias distintas. El propésito es garantizar
que el estudiante haya alcanzado todos los saberes que se conside-
ran necesarios. Los niveles minimos de calidad de la tarea para su
aprobaci6n son fijados previamente, por lo general, por el docente
0 por la escuela. Este régimen tiene algunas ventajas sobre el de
promocion por promedios ya que asegura un mejor trabajo del
alumnoalolargo de todo el curso y hace inditiles las especulaciones
con la calificacién que son tipicas de ese régimen. Pero presenta,
también, algunos riesgos que es imprescindible tener en cuenta para
evitar su efecto perjudicial. Entre ellos, tiende, al igual que la
promocion por promedio, a fijar un tope muy bajo de rendimiento,
alnivel del que se ha fijado como rendimiento minimo aceptable. Si
en una escala 0-10, el minimo de aprobacién se estableciera en 5
puntos, éste se convertiria en el objetivo de aprendizaje de muchos
alumnos. Los grados superiores de la escala podrian ser percibidos
como superdvit no necesarios por algunos estudiantes.

Existe siempre, por otra parte, el riesgo de que un alumno que
hubiera fracasado en una de las tareas iniciales del curso, en el
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entendimiento de que la promocion para €l seria imposible o, al
menos, muy dificil de alcanzar, perdiera interés y abandonara ese
curso sin hacer el esfuerzo necesario para remontar los resultados
negativos del comienzo.

Estos problemas, en un régimen que tiene ventajas, pueden ser
obviados hasta cierto punto por un buen manejo del docente. Se
deberia mostrar laimportancia de los aprendizajes profundos frente
alos superficiales que el régimen podria estar estimulando y ofrecer
oportunidades reales de recuperacién en relacién con tareas en las
que el alumno hubiera mostrado tener dificultades, eliminando el
cardcter definitivo de las desaprobaciones iniciales.

Ladeterminacion de los estindares minimos de aprendizaje para
la aprobacién es una labor de gran importancia y complejidad. En
primer lugar, los estindares deben estar definidos con la mayor
claridad posible. Ademas, no deben ser demasiado bajos porque
anularian la eficacia del sistema. Pero tampoco excesivamente altos
porque se convertirian en exigencias imposibles de alcanzar. En
ambos casos, de excesiva facilidad o excesiva dificultad, los niveles
de aspiracion de los alumnos sufririan un descenso, generando un
nivel correlativo menor de calidad del aprendizaje. Por lo demas, y
desde un punto de vista practico, la implementacion del régimen
por logros minimos no presenta mayores dificultades siempre que
se compensen los peligros mencionados con estimulo adecuado
para que cada alumno alcance su mejor rendimiento de acuerdo con
sus posibilidades y se evite la fragmentacion de los aprendizajes en
objetivos parciales.

Régimen de promocidn por examen final

En este régimen se requiere que, para obtener su promocién, el
estudiante apruebe una instancia de evaluacién escrita, oral o de
actuacion, o una combinacién de dos o de todas ellas. El examen
debe estar disefiado de manera tal que permita apreciar en sintesis
el aprendizaje logrado por el alumno a lo largo de todo el curso.

No puede tratarse de una simple prueba de actuacion o ejecucion
de una tarea, sino que debe tener un alto grado de validez de
contenido y de validez predictiva. Debe representar, en consecuen-
cia, una muestra significativa del universo de contenido de la
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asignatura, a la vez que debe predecir eficazmente el desempefio
posterior del alumno, sea dentro o fuera del ambiente escolar.
Puede utilizarse de diferentes maneras:

* Como criterio tinico para decidir la promocion de los alumnos,
en cuyo caso el trabajo a lo largo del curso tiene como un objetivo
principal preparar al estudiante para la aprobaci6n de la instancia
de evaluacion final. Las calificaciones parciales, si existen, sirven de
orientaci6n al aprendizaje y a la ensefianza Y. aveces, para seleccio-
nar a los alumnos a los que se permite rendir el examen final con
probabilidad de éxito.

* Combinado con otras formas de promocion, el examen final
provee calificaciones que se computan en la calificacién que decide
la promocién. Un ejemplo es el computo del puntaje obtenido en este
examen como parte de una calificacién promedio, ponderada o no.

* Como supletorio de otras formas de promocion cuando el
alumno no ha obtenido ésta por medio del sistema regular estable-
cido en primer término.

El examen final o instancia evaluativa equivalente, presenta
ventajas y también desventajas tanto cuando se emplea como régi-
men tnico como cuando sélo tiene una participacién parcial en la
decisién de promocién.

Algunas desventajas se originan en el uso del examen como técnica
de evaluacién y otras en la adopcién del examen como criterio
definitivo para la promocién. En lo que respecta a la validez pre-
dictiva de los exdmenes, ésta requiere que permita un prondstico de
las competencias de los alumnos en un periodo extenso y en si-
tuaciones escolares y extraescolares. Las pautas utilizadas como
criterio de evaluacion deben permitir la elaboracién de inferencias
de alto grado de probabilidad acerca de su desempefio futuro.
“Como regla —decia Kurt Lewin- cuanto més macroscopica sea la
situacion que tenga que ser descrita, mas largo sera el periodo que
habrd que observar para determinarla direccién y lavelocidad dela
conducta en un tiempo dado.”*

*Citado por Ernest R. Hilgard: Teorias del aprendizaje, México, FCE, 1961, pag. 161.
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La permanencia y desarrollo de las competencias que deben ser
pronosticadas en los eximenes escolares se extienden de modo muy
prolongado en el tiempo futuro yaquela escuela tiene fines de largo
alcance. El examen, por tanto, de una extensién temporal acotada,
no puede ser utilizado como tinico criterio ya que describe sélo la
actuacién del alumno en una situacién de breve duracién. Las
hipétesis acerca de las ejecuciones futuras del alumno estdn aqui
en dependencia de su rendimiento en un periodo de duracién
muy limitada y estin viciadas por la emergencia de factores
circunstanciales. Por esta razén no debiera utilizarse de modo
exclusivo para decidir acerca de cuestiones fundamentales relativas
a la seleccién o promocién de los alumnos. Su validez y confiabili-
dad son mayores cuando se emplea complementariamente a otros
instrumentos de evaluacién o de manera supletoria, como antes se
dijo.

Elsistema de promocién que incluyeuna instancia de evaluacién
final tiene un valor, es menester senalarlo, que lo hace irreemplaza-
ble en un programa de evaluacién, ya que permite evaluar de
manera completa, no parcelada, el dominio alcanzado por el alum-
no sobre el universo de los contenidos de la asignatura, el drea o un
conjunto de asignaturas. En los sistemas de promocion por prome-
dio y de logros minimos exigidos se emplean evaluaciones parcia-
les, por lo que en ellos queda siempre el riesgo de que falte la
apreciacion global del aprendizaje del universo de contenidos que
se debe tomar como unidad. Y, como se ha sefialado mas arriba, el
problema principal no es la cuestién de que, en el marco de la
evaluacién considerada aisladamente, se reduzca el grado de vali-
dez y confiabilidad delas calificaciones asignadas, sino la influencia
que ello tiene sobre el aprendizaje que, consecuentemente, hacen y
harén los alumnos. El efecto retroactivo de la modalidad de la
evaluacién elegida es negativo en este caso, porque induce a los
alumnos a un estudio que puede ser muy serio y riguroso en un
enfoque analitico pero pobre desde la perspectiva del estableci-
miento de relacionesentre las partes y del desarrollodela capacidad
de construir una visién integral de los contenidos estudiados.
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Régimen de “promocion sin examen”

La modalidad de régimen de promocién que suele denominarse
“promocion sin examen” se define por su diferenciacién respecto
del empleo de un examen final. No es un régimen del que se pueda
ofrecer una definicién univoca. Los programas de evaluacién en los
que se expresa pueden asumir diversas formas, tratindose, por lo
general, de la aplicacion de un régimen de evaluaciones parciales
cuyas calificaciones se procesan segtin el régimen de promocién por
calificacién promedio o de logros minimos exigidos. En muchos
casos se incluye una instancia de evaluacion final integradora que
ocupa el lugar de una evaluacién parcial més, como las otras
anteriores y, a la vez, de examen final por el papel que desempefia
en el proceso de aprendizaje del alumno en la fase de preparacién
para enfrentar esta instancia que hace las veces de un examen final
complementario.

Una modalidad peculiar que puede adoptar es la que correspon-
de a un programa de evaluacion continua basado sobre el anilisis,
interpretacion y apreciacién de los registros sisteméticos de las
observaciones efectuadas por el docente respecto de las conductas,
los procesos y las producciones realizadas por los alumnos en
situaciones no puntuales de evaluacién. Estas tiltimas son situacio-
nes de trabajo no diferenciadas de la tarea de aprendizaje. Orienta-
cion y guia del aprendizaje y evaluacion del aprendizaje son tareas
que el docente realiza de manera simultdnea. La evaluacién es
continua y no se diferencian las instancias o momentos destinados
a la evaluacion de aquellos en los que el docente “ensefia”. Se trata
de un trabajo de caracter clinico, muy individualizado, que se puede
llevar a cabo cuando se trabaja con grupos pequefios y en el que la
autoevaluacion del alumno juega un papel de gran importancia, ya
que no s6lo es un instrumento 1itil de evaluacion sino una meta de
la ensefianza por su valor intrinseco en la formacién del alumno.

Régimen de promocién por puntajes derivados
Los puntajes derivados son normas resultantes del procesamien-

to estadistico de los puntajes brutos obtenidos efectivamente por los
alumnos del grupo que se toma como referencia. Los grupos son,
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usualmente, el grupo de clase a la que pertenece el alumno, su
cohorte, su grupo de edad o el grado o afio de escolaridad que
corresponde. El procesamiento de los puntajes obtenidos por los
estudiantes cuando les son administradas las pruebas se realiza
mediante la aplicacién de reglas fijas. Las normas no representan
niveles deseables de rendimiento definidos aprioristicamente, sino
construcciones de los evaluadores que indican los niveles que se ha
demostrado que los alumnos pueden alcanzar de manera efectiva.
Se procura corregir, de este modo, el nivel de logro establecidoen los
objetivos de aprendizaje propuestos a priori por el docente, la
institucion o el sistema escolar para adecuarlos a las posibilidades
reales de aprendizaje que tuvieron los alumnos y que pudieron
demostrar en las pruebas de evaluacién como resultado de la
ensefianza que recibieron. De este modo, los puntajes derivados se
diferencian de los que responden a la aplicacién de la llamada
“evaluacion referida a criterios” que emplea, en cambio, escalas
que tienen un valor absoluto y que corresponden a los niveles de
logro determinados en objetivos previamente establecidos defini-
dos en términos de aprendizajes deseables. Ambos enfoques, si bien
diferentes uno del otro, responden por igual a la busqueda de la
construccion de procedimientos algoritmicos para la asignacién de
calificaciones a los alumnos, de acuerdo con los principios que han
sido desarrollados por el programa de investigacién cientifica de la
psicologia conductista y sus derivaciones didacticas. W. James
Popham (1983) sefiala la importancia y la autoria de esta distincién:

[...] el mérito de haber creado una estrategia de solucién le corresponde
a Robert Glaser, que en 1963 publicé un ensayo que ya se considera
cldsico en el cual introdujolas expresiones evaluacién basada en pautas
de normalidad y evaluacién basada en criterios. Glaser empleé el
concepto de evaluacién basada en normas estadisticas para describir
los tradicionales tests de rendimiento en los cuales se pone el acento en
la determinacién de la posicion relativa de un sujeto dentro de un
grupo. Por otra parte, aplicé el concepto de evaluacion basada en
criterios a los tests que identificaban el dominio (0 ausencia de dominio)
de “conductas especificas” por parte del sujeto examinado (pag. 31).

Igualmente Norman E. Gronlund (1973) define a estas pruebas
indicando que el criterio de conducta especifica provee un estindar
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absoluto con respecto del cual se compara el logro de aprendizaje de
un individuo. Mencionando también a Robert Glaser como
fuente de esta propuesta, Norman Gronlund indica que en virtud
de que es este estandar de criterio mas que la posicién relativa en un
grupo denorma el que esempleado para describir el rendimiento en
una prueba, estas interpretaciones son denominadas referidas a
criterios (pdg. 2). La precisién requerida para la definicion de
criterios en términos de conductas especificas condujo a postular
que los objetivos de aprendizaje debian ser formulados de manera
operacional, postura que tuvo cierta dominancia durante algtin
tiempo en la préctica de la programacién didactica. Sin embargo, y
a pesar de esta clara diferenciacién que se establece entre los dos
tipos de evaluacién, Perrenoud (1990) los asocia, entendiendo que
ambos estdn presentes en la evaluacién formal:

Las précticas observables participan de una combinacién intuitiva
de la evaluacién de referencia normativa y de la evaluacién de refe-
rencia criterial, ambas muy artesanales, cada una de las cuales neu-
traliza en parte los posibles excesos de la otra (pég. 132).

En el enfoque de la evaluacién referida a normas en la que se
emplean los puntajes derivados, los tipos de normas de uso mas
frecuente son los rangos percentiles, las normas de edad y de grado
y las normas de puntaje estandar.

1. Rangos percentiles: el percentil representa el porcentaje de todos
los puntajes brutos que se hallan por debajo de un puntaje bruto
dado. La escala de rangos percentiles se confecciona ordenando en
forma decreciente los puntajes brutos obtenidos por los alumnos al
ser administrada la prueba de evaluacién. Se construye una tabla
de distribucién de frecuencias, anotando junto a cada intervalo de
puntaje el niimero de alumnos que ha obtenido dicho puntaje. Este
niimero se denomina frecuencia (f). Junto a la columna f se ubica la
columna de las frecuencias acumuladas que se determina sumando
de abajo hacia arriba las frecuencias de los intervalos de puntaje.

Elcalculo de los percentiles requiere la aplicacién de una férmula
que permite tener en cuenta cudl es el puesto de cada alumno en el
conjunto total de la clase. Si se encuentra entre los percentiles 90 a 99,
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un estudiante demuestra tener un puntaje superior al del 90 a 99 %
de los compaieros que se han tomado como referencia para la
construccién de la escala de percentiles. Si se encuentra en el
percentil 50, esto significa que la mitad de sus compafieros tienen un
puntaje inferior al de ese alumno, lo cual equivale a la mediana. Si
se ubica en el percentil 20, su puntaje supera s6lo al del 20 % de sus
comparieros. La escala de percentiles esta construida, pues, sobre la
base de la comparacién entre los aprendizajes efectivamente logra-
dos por los estudiantes, y se emplea vilidamente para establecer
comparaciones, perono permite medir aprendizajes en términos de
niveles deseables de logro.

2. Normas de edad: para determinar estas normas se administran
pruebas a grupos de alumnos, representativos de varios niveles
sucesivos de edad. Se computan luego las medidas de tendencia
central (media aritmética, mediana y modo) correspondientes a
cada uno de los niveles de edad. De esta manera se establece cual es
el puntaje bruto tipico para cada grupo de edad en las pruebas que
se han utilizado. Se debe tener presente, precisamente, que esos
puntajes s6lo se refieren a las pruebas utilizadas y que la extrapola-
cion de los resultados a otras pruebas debe efectuarse con mucha
precaucion para garantizar que se trata de pruebas razonablemente
equivalentes entre si.

3. Normas de grado: tienen caracteristicas similares en cuanto a su
proceso de construccion a las que se mencionaron en el apartado
anterior. La diferencia estriba en que aqui seadopta como referencia
para la comparacién el grupo de grado, afio o nivel de escolaridad.
Las normas de grado estan basadas sobre los puntajes brutos
obtenidos al administrar una prueba a grupos representativos de
alumnos de grados sucesivos. Se calcula luego la mediana
(percentil 50) de los puntajes brutos obtenidos por los alumnos de
cada grado o nivel de escolarizacion. Se construyen asi tablas de
puntajes que permiten comparar el puntaje de cualquier alumno de
ese grado o nivel con el de los alumnos considerados tipicos de éste.

4. Normas de puntaje estdndar: en sus varias expresiones, estas
normas se construyen sobre la base de la concepcion de que el
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rendimiento de los alumnos de un curso o cohorte se distribuye en
la forma de una curva normal (curva de Gauss). De esta manera se
expresa laidea de que en un grupo hay siempre un pequefio niimero
de alumnos de muy buen rendimiento, un nimero igualmente
pequenio de alumnos de mal rendimiento y un ntimero importante
de alumnos que tienen un rendimiento mediano (algo superior,
igual o algo inferior a la media del rendimiento de ese grupo). Para
determinar cudles han de ser las normas del puntaje estandar es
necesario trabajar a partir de los puntajes brutos calculandola media
de los puntajes y el desvio estdndar.

Asi, es posible conocer el puntaje en torno del cual se concentran
la mayoria de los puntajes brutos obtenidos por los alumnos en la
prueba y, merced al conocimiento del desvio estandar, cudl es la
amplitud de la curva.

La combinacion de estas dos medidas estadisticas permite cons-
truir los estindares que se empleardn para obtener los puntajes
derivados. Hay tres modalidades que, con escalas diferentes, se
emplean con este fin: la “graduacion sobre la curva”, los “puntajes
estandar z” y los “puntajes T”.

a) La graduacion sobre la curva trabaja habitualmente con una
escala de 5 grados en orden de calidad decreciente de los aprendi-
zajes:

A:B;C;:D;F
En esta escala, los primeros cuatro grados (A, B, C y D) son

calificaciones de aprobacién, en tanto el quinto corresponde a
desaprobacién o fracaso (F).
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Graduacion sobre la curva

-l -

|||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||
..........................................................................................

Como se observa en el gréfico, la banda que corresponde a los
puntajes que habran de recibir la calificacién C se encuentra entre
+1/2 desvio estandar y -1/2 desvio estdndar. La calificacién B se
asigna a los que se encuentran entre +1/2y +1 1/2 desvio estandar.
Los puntajes que estdn por encima de +1 1/2 desvio estandar
reciben la calificacion A. Del mismo modo se procede, pero
inversamente, para otorgar los puntajes inferiores a C: a los que se
encuentran entre -1/2 y -1 1/2 desvio estindar se les otorga la
calificacion D y los que estdn por debajo de -1 1/2 desvio estdndar
reciben la calificacion F de desaprobacién.

En esta escala se emplea la medida estadistica Desviacién
Estdndar que es la medida de variabilidad mas utilizada. La escala
combina el empleo de la media como medida de tendencia central
con el supuesto de que los datos correspondientes se aproximan a
una curva normal. Por las caracteristicas de esta curva, si los
puntajes se distribuyeran de acuerdo con ella, el 34 % de los casos se
encontrarian entre la media y un desvio estindar por encima de la
media y el 34 % entre la media y un desvio estindar por debajo de
ella. En una curva con estas caracteristicas, dentro de la zona
delimitada por tres desviaciones estandar por encima de la media y
otras tres por debajo de ella, estarian incluidos todos los casos.

Los “puntajes z” se construyen sobre la base de las mismas
medidas estadisticas que la “graduacién sobre la curva”. Estos
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puntajes permiten obtener puntajes combinados provenientes de
varias pruebas, homogeneizando el valor de los puntajes aunque
cada una de las pruebas emplee una escala de diferente nuamero de
grados. Los puntajes z se emplean, en consecuencia, para hacer mas
sencilla la manipulacién de las calificaciones.

La férmula para obtener puntajes z es la siguiente:

Puntaje bruto - Media de los puntajes brutos

Puntaje z =
Desvio Estindar
Si un alumno, por ejemplo ha obtenido 25 puntos de un total de

40 puntos y la media de los puntajes brutos es de 30 puntos y el
desvio estindar es 5:

25-30
Puntajez =
5
=3
Puntajez =
5
Puntajez = -1

Como se ve, si el puntaje del alumno es inferior a la media, su
puntaje derivado z sera negativo. Si, en cambio, es superior a la
media, z serd positivo. Cada puntaje z se podra calcular sobrela base
de pruebas cuyo puntaje total es distinto. Si en el caso anterior, el
maximo puntaje era 40, en otra prueba podria ser de 25 o de 98. El
puntaje z que se obtenga serd siempre en unidades positivas o
negativas, en enteros o con fraccién decimal. La combinacién de los
puntajes z para definir, por ejemplo, la promocién de un alumno,
resultard de la suma algebraica de los puntajes z.

Alumno XC: Puntaje z combinado = +1 +2 + (-3)+2+(-1)
=+1

Se puede determinar que la promocion se obtendra al conseguir
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0 punto z o mds. La calificacién 0 punto z representa que en el
conjunto delas instancias de evaluacién el alumno se ha colocadoen
elnivel del promediodesuclase o por encima de éste. La calificacién
que se establezca para la promocién como puntaje z minimo debera
resultar de un cuidadoso anélisis de los propositos que se persiguen
en el curso o en la escuela y de la importancia que se asigna a la
comparacion entre los aprendizajes de los alumnos.

Los puntajes T son similares a los anteriores puntajes z, pero se
emplean con la intencién de no utilizar puntajes positivos y negati-
vos. Se transforma la escala en 0 - 100 puntos, siempre positivos. La
férmula es la siguiente, calculada a partir de los puntajes z de cada
alumno:

Puntaje T = (Puntaje z . 10) + 50

Por ejemplo: Alumno FK = (+2. 10} + 50
=420+ 50
=70 puntos T

Alumno JM =(-3.10) + 50
= -30 + 50
=20 puntos T

La escala de puntajes asignados por “graduacion sobre la curva”
ha sido muy utilizada. También, pero con menor frecuencia, se
utilizan las escalas de puntajes z y T.

Como hemos visto, el uso de pruebas estandarizadas se apoya,
fundamentalmente, en la necesidad de permitir la comparabilidad
delas calificaciones y garantizar su confiabilidad. Per 0,como indica
Sachs Adams (1970), “no se puede aplicar mecanicamente este
procedimiento de calificacién en todos los cursos, debido a las
diferencias existentes entre los resultados de los diversos cursos, la
labor desarrollada en cada uno de ellos, etcétera.” Y agrega: “No se
pueden evitar preguntas como la siguiente: un curso concreto ipuede
considerarse representativo de la poblacién escolar general?”
(pag. 676). Después de analizar diferentes efectos de la adopcién de
§rupos mas o menos numerosos o amplios, porunlado, y de grupos
mas especificos, por el otro, concluye que “1) no es légico calificar
a cada curso segtin una politica de calificaciones uniforme paratoda
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la escuela; 2) habrd que modificar la politica de calificacién para
cursos determinados sobrelabase delas diferencias existentes entre los
diferentes cursos con respectoa uno o varios tests correlacionados a las
diferencias de competencia individual con respecto a la materia en
cuestion” (pag. 680), ya que esas diferencias son aleatorias y si se
ignoraran podrian influir de modo decisivo e injusto en las califica-
ciones de los alumnos menos dotados por comparacién con su
grupo de compaiieros de aula o del resto de la escuela.

Aun cuando se han reconocido ventajas en el uso de pruebas
estandarizadas para el camplimiento de alguna de las funciones de
la evaluacién, han recibido fuertes criticas, ademas de la menciona-
da, en razén de que es innegable que contribuyen a acrecentar la
competencia y el conflicto entre los estudiantes porque las altas
calificaciones de los alumnos de mejor puntaje bruto incrementan el
puntaje de la media y, por tanto, aumentan las posibilidades de
desaprobacioén de un mayor niimero de estudiantes. Otra critica
de que han sido objeto proviene de la comprobacién de que, en
algunos casos, por acuerdo entre los alumnos se ha disminuido el
puntajebrutodela prueba intencionalmente para que, al ser inferior
la media, los puntajes requeridos para la aprobacién resultaran
igualmente inferiores. Pero, en ultima instancia, es el supuesto
basico sobre el que se construye esta escala el que merece las criticas
mds negativas porque es incorrecta la concepcién de que los
puntajes, y las personas segtin la calidad de sus aprendizajes o en
relacién con sus talentos, se distribuyen en la forma de una curva
normal. En primer lugar, porque ésta no es una ley de la naturaleza.
Los distintos aspectos que se evaliian pueden distribuirse y, por
tanto, representarse con diversos tipos de curvas. Si un instrumento
de evaluacion se utiliza para evaluar los conocimientos bésicos que
todos los alumnos deben haber aprendido, la curva deberia tener
una amplitud cero. Y respecto de los talentos, en realidad se puede
encontrar mucha gente altamente dotada y, de hecho, esto depen-
derd también del umbral que se considere punto de partida en cada
caso. Las diferencias, de ese modo, pueden aparentar ser pequefias
o grandes, lo cual seria producto de una combinacién del efecto
umbral y de la escala aue en cada caso se utilizara.
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Evaluacién de portafolio

Se trata de una evaluacion que se realiza sobre las producciones
de los alumnos. Al modo en que un profesional presenta su trabajo
y se presenta a si mismo en una situacién de biisqueda de empleo o
similar, el alumno selecciona sus mejores trabajos y los pone a
disposicién del anélisis del docente. Para el docente y para el
alumno, esta carpeta o portafolio de trabajos tiene la funcién de
representar los aprendizajes queel alumno harealizado alolargode
su curso. Esta estrategia de evaluacién se apoya sobre varias ideas:
la evaluacién de certificacién o promocién no se efecttia sobre la
base del desempefio del alumno en una instancia desarrolladaen un
lapso breve. Los trabajos son los que se han ido produciendo
durante el transcurso de todo el curso. El alumno hace una evalua-
cién de sus propios trabajos, debiendo analizarlos en sus logros, sus
errores y sus dificultades. La forma de presentacién de los trabajos
puede ser variada, incluyéndose producciones escritas, graficas,
grabadas, videos, objetos, etcétera. El alumno puede mostrar la
evolucion de su desempefio, su mejoramiento progresivo, discutir
los problemas y aspectos que no ha podido resolver todavia.
Quienes utilizan esta modalidad de evaluacién sefialan la importan-
cia pedagogica de que la evaluacién en una situacién no genera los
niveles de ansiedad tipicos de las situaciones de examen, el valor
que se da a la responsabilidad del alumno, su papel en la puesta en
juego de los mecanismos de autoevaluacién que acompaiian a todo
el proceso de produccién y la autoestima que contribuye a desa-
rrollar en el alumno al reconocerlo como participante necesario y no
como objeto del proceso de evaluacién. El logro de estas caracte-
risticas positivas depende de la actitud con la que el docente asuma
su funcién evaluadora y de la relacion que, en consecuencia, entable
consus alumnos. Como formatinica de decidir la certificacién delos
aprendizajes 0o como complementaria de otras modalidades, la
evaluacion de portafolio es insustituible a la hora de evaluar
la producci6n de los alumnos. A las otras ventajas que ya mencio-
namos debemos agregar que es un factor determinante en la progra-
macion de actividades de aprendizaje, ya que requiere que los
alumnos cuenten con trabajos realizados por ellos, esto es, con una
carpeta o portafolio de trabajos, lo cual estimula la adopcién de un
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modo de ensefar y de aprender centrados en tareas productivas, no
rutinarias. Esto por sf mismo es bueno desde la perspectiva de la
formacién que la escuela debe brindar.

La promocion y los juicios de valor

Hemos desarrollado los principios bésicos de seis modelos de
régimen de promocién. Son los que presentan mayor frecuencia de
administracién en las instituciones escolares.

Un problema que ha dado lugar a controversias es el de la
importancia otorgada a la cuestién de la comparabilidad. Diversos
autores adoptan una postura critica ante el establecimiento de
sistemas de calificacién y regimenes de promocién en los que la
comparacion entre alumnos juega un relevante papel. Entre ellos,
Cardinet (1989) sefala las diferencias esenciales que surgen de la
contrastacion de los tests psicométricos que sirvieron en su mo-
mento de modelo a las pruebas formales de evaluacién, y estas
ultimas cuando se administran con sentido pedagégico. En los
tests psicométricos se procura elaborar un diagnéstico exhaustivo
pero con el minimo ntimero de datos necesarios (por aplicacién del
principio de parsimonia). Se buscan, también, caracteristicas esta-
bles, estandarizadas, y las escalas cuantitativas que se emplean son
relativas a los estdndares “normales” para la poblacién estudiada.
En pedagogia, en cambio —sostiene Cardinet-, la biisqueda de la
parsimonia es totalmente inexistente. Todos los contenidos son
esenciales. Una habilidad ausente no puede compensarse con la
presencia de otra habilidad. Todas las combinaciones posibles de
contenidos, de procedimientos cognitivos y de situaciones de obser-
vacion, constituyen objetivos independientes e irreductibles. “El
deseo de obtener caracteristicas estables —dice Cardinet— esta muy
ausente en la escuela” (pag. 45 y sig.). Las escalas cuantitativas son,
ademds, mds bien absolutas que relativas. Elpapel delasituaciénes,
finalmente, de enorme importancia para que el evaluador pueda
comprender el significado de la conducta del alumno. Acentia
Cardinet, por otra parte, la necesidad de incluir en el anélisis la
relacién del evaluador y el evaluado como un aspecto determinante
de esa situacién. Ante las caracteristicas que son propias del acto de
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evaluar, segiin este autor, la evaluacién pedagégica debe evitar la
emision de juicios que serian incompatibles con la ayuda que el
docente debe dar a su alumno. Este si necesita informacién sobre su
desempefio pero, es la conclusién de Cardinet, sin juicios de valor.

Queremos resaltar, sin embargo, que el juicio de valor que
Cardinet rechaza es, basicamente, el que resulta de la comparacion
entre diferentes alumnos. Queremos pensar, en cambio, en una’
evaluaci6n que resguarda todas las consideraciones que hemos ido
mencionando hasta aqui, que conserva la conciencia de la
precariedad delos juicios evaluativos, en la que el evaluador asume
el modesto papel que estd implicado en el acto de medir aspectosde
la conducta humana, en donde una persona evalia a otra y hay
evaluaciones mutuas en el curso de la interaccién. Esta evaluacién
lejos de perder su papel pedagégico lo asume plenamente y se
estructura como componente esencial delosactos de ensefianza y de
aprendizaje. Para ello es menester que el docente integre a su labor
de ensefianza la tarea de la evaluacién: “Un sistema de registro
acumulativo racional es indispensable —afirma Sachs Adams
(1970)- para permitir que la medicién y la evaluacién alcancen una
eficacia maxima para facilitar la comprensién de los alumnos yde
sus problemas” (pag. 682). El registro no es suficiente, sin embargo.
Hay que analizar e interpretar las informaciones.

La promoci6n se resuelve siempre a partir de una decisién yella
lleva implicito un juicio de valor. El régimen de promocion que se
establezca debe dar a este acto la mayor explicitacién posible, de
modo de garantizar la transparencia y la justicia de la decisién.
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