PROBLEMAS PSICOLOGICOS DE LA VALORACION
DEL RENDIMIENTO ESCOLAR

1. Advertencias generales.

El problema de la valoracién del ren-
dimiento escolar es tan antiguo como la
escuela misma. Este problema existe en
todos los niveles de la ensefianza; perte-
nece asi a la escuela primaria como a la
universidad, y aparece siempre alli, don-
de es necesario describir el valor de un
rendimiento, que es efectuado por medio
de los que toman parte en cualquier en-
sefianza. Por esta razén el problema
siempre ocupa un lugar preferente entre
los temas de las revistas especializadas y
libros pedagégicos y psicopedagégicos.

Lamentablemente los diferentes méto-
dos de calificar fueron y siguen siendo
objeto de disputas filoséficas e ideold-
gicas. Esto ha dificultado que uno se ha-
ya ocupado objetivamente en este pro-
blema aumentando asi la inseguridad
sobre la validez de los sistemas de notas.

Es evidente, a pesar del intenso interés
que existe sobre el problema, que éste
no ha sido solucionado. Cuando se revi-
san publicaciones sobre el tema “califi-
caciones y notas” de los wiltimos cincuen-
ta anos, se trata sienlpre, una y otra vez
de las mismas preguntas. Estas pregun-
tas se pueden diferenciar en algunos
aspectos. Unos cuantos de estos se pue-
den formular de la siguiente manera

(véase Ebel 1965 y otros) :

Por Dr. Kraus HASEMANN *

a) ;Qué se entiende por “trabajo o
rendimiento escolar”?

b) ;Tienen las notas la finalidad de
seialar solamente el valor del trabajo o
también las actitudes, propiedades y
otros rasgos del caracter?

c) ¢Tienen las notas el objeto de mos-
trar la evolucién y desarrollo del rendi-
miento o su estado en un cierto mo-
mento?

d) ;Es oportuno valorar diferentes
aspectos del rendimiento con una sola
nota o cada aspecto separadamente?

e) ¢Las notas deben darse conforme a
una medida absoluta, en la cual la di-
mension superior es la maestria, y en
otro extremo esia el fallo? O es mejor
tomar como medida los rendimientos,
que grupos de personas han absuelto y
;qué procedimientos se usan para com-
probarlos?

f) ;Debe tener la escala de notas po-
cos o muchos grados?

No me sera posible por la brevedad
del tiempo que dispongo, ventilar todos
los aspectos del problema arriba mencio-
nados. Por este motivo permitanme ele-
gir aquellos que son especialmente rele-
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vantes para el punto de vista psicomé-
trico, el que esta en el centro de mis
reflexiones.

Rendimiento escolar es (segin Just
1934, pag. 166) la manifestacion de una
cierta disposicion intelectual, del carac-
ter y corporal, que resulta bajo deter-
minadas condiciones de la evolucidn.
Esta definicion del concepto es una de
biologia hereditaria y teoria ambiental,
y ella es suplida por la definicién ope-
racional, que interpreta rendimientos
escolares como resultados de un experi-
mento continuado, el cual se extiende
durante mucho tiempo y el cual transcu-
rre bajo un control permanente; de este
modo la ejecucion esta garantizada has-
ta una cierta parte, por medio de regla-
mentos (Just 1939, pag. 539). En este
sentido, a saber, como resultado del tra-
bajo del alumno, estudiante o aprendiz,
es decir, como resultado de una conduc-
ta, se debe comprender el rendimiento
en el presente trabajo,

Teéricamente se puede distinguir en-
tre la verificacién del rendimiento indi-
vidual, la valoracién y la comunicacién.
Por ejemplo, es imaginable que el modo
de juzgar es un contar de faltas o una
consideracién en total. O también puede
ser que el profesor tome la valoracién
de un rendimiento particular, de dife-
rente manera a lo que la comunicacién
da a entender. Casi siempre la valoracion
dada es el producto de una serie de va-
loraciones particulares.

La forma mas frecuente de la comu-
nicacién en el juzgamiento de las prue-
bas sobre el trabajo y la conducta del
alumno es el certificado.

Sobre el valor, el significado y la efi-
cacia declarativa del certificado, y sobre
las censuras en el contenido, han discu-
tido mucho los pedagogos, psicélogos y
sociélogos.

Para el resultado de todas estas discu-
siones es casi imposible realizar una
concordancia en la valoracién de rendi-
mientos. Esto vale particularmente para
rendimientos iguales aun en idénticos
establecimientos de ensefianza con todos

los alumnos. También si se define clara-
mente el objeto a juzgar y se explica
cada grado de las notas lo mas exacta-
mente posible, no se llegara a una com-
parabilidad.

Para conseguir esta comparabilidad
seria necesario eliminar varios obstacu-
los. Uno de estos obstaculos son las dife-
rencias individuales, que hay entre cada
curso, que existen en la estructura de la
poblacién y en las exigencias del curri-
culum. Asi también se tiene que nom-
brar las diferentes pretensiones de los
profesores como sus conceptos sobre la
escuela y la ensefianza. Otras desigual-
dades resultan de las diferentes relacio-
nes que hay entre el profesor y su curso,
como también por los desvios individua-
les en los principios de la valoracién.
+En dénde se tiene en cuenta realmente
la conducta inicial individual, el modo de
influir pedagégicamente y los efectos so-
bre el proceso de aprender? ;No es mas
bien asi, como algunos autores han visto
a base de experiencia e investigaciones,
que las censuras no son en primer lugar
un juicio sobre el trabajo del alumno,
sino una expresién de la satisfaccion del
profesor con el alumno (Gaupp 1963) ?
¢ No se censura mas bien la reaccién del
alumno a la personalidad del profesor,
al modo pedagégico con el que el profe-
sor dirige al alumno, al modo metédico
de transmitir la materia? Cuando se re-
flexiona sobre todo esto, parece impro-
bable, que aquella critica unida en notas
pueda contener un fondo objetivo (San-
der 1963, pag. 475).

En cuanto la objetividad de la valora-
cién se fija como medida de concordan-
cia entre varios criticos, la clasificacién
de los mismos rendimientos, no se puede
esperar en base de resultados de investi-
gaciones construidos correspondiente-
mente, ni se puede esperar que en la
nota dada por el profesor se tenga una
segura declaracion sobre el valor del
trabajo o examen del alumno (véase
Blumenfeld 1931; Hartog y Rhodes
1936; Vicenci 1953; Kapuste y Sund
1966; Reuchlin 1967).
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El problema central es aqui, poner el
juicio del profesor, que aparece en la
nota, en forma objetiva, Se trata con
todo esto de la posibilidad de comparar
las valoraciones de “practicas adquiri-
das” y mas precisamente, de la posibili-
dad de comparar pruebas de trabajo y
conducta sobre las cuales se pueda dedu-
cir una aptitud.

Wagenschein (1954, pag. 411) define
la nota de la siguiente manera: “Una
nota es el resumen de un juicio escolar
en un numero”. El punto o zona sobre
la escala, que la cifra designa, se carac-
teriza generalmente por una denomina-
cién, como por ejemplo “siete” igual
“excelente”, “seis” igual “muy bien” etc.
Pero esta denominacién tiene solamente
valor nominal, ya que no se halla en el
caso de caracterizar sin equivocacién la
seccion que a ella le pertenece. Unas de
las causas principales para la imperfec-
cién en casi todos los sitemas de valora-
cién del trabajo escolar es que los gra-
dos singulares de la escala censural son
por regla general raramente bien defini-
dos. Para esto pueden hacerse demostra-
ciones empiricas.

Por ejemplo Travers y Gronlund
(1950) encontraron en profesores uni-
versitarios grandes diferencias entre los
conceptos sobre la importancia de unas
notas como también sobre las reglas pa-
ra juzgar.

Ebel (1965) informa de asombrosas
diferencias en la distribucién de las no-
tas en diferentes departamentos de col-
leges.

Los diversos motivos para la inseguri-
dad sobre e! significado de los predica-
dos en palabras, han sido muchas veces
discutidos criticamente. Meese (1922)
advierte sobre la inconsecuencia de al-
gunas formas de marcar grados en notas:
Si existe una nota “suficiente” pero no
un “satisfactorio”, entonces tampoco se
debiera nombrar la peor nota “nulo” si-
no “insuficiente”. Es imaginable, que un
rendimiento es satisfactorio al destino
del curso y se la denomina como “muy
bien”, porque la palabra “satisfactorio”
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contiene en el uso del idioma por cierto
un juicio positivo; asi también un buen
rendimiento es pues “satisfactorio”, pe-
ro también puede tener algunas deficien-
cias. Por lo tanto la praxis de censurar
quiere caracterizar con esta designacién
un rendimiento ni positivo ni negativo,
y por consiguiente una nota en el medio
exacto de la escala. Cuando se usan
aquellas palabras para valoraciones,
siempre tendra que ser uso inequivoco,
y sefialar que un rendimiento es todavia
suficiente o ya no satisfactorio (Huth
1955).

Las opiniones sobre la utilidad de usar
cifras para la valoracién de rendimien-
tos discrepan. A un lado estan aquellos
—como Pestalozzi— que rehusan la ca-
lificacién en cifras por motivos pedagé-
gicos (por ejemplo Schreiber 1899; Zeid-
ler 1928; Doring 1931; Kleinert 1951;
Merz 1951; Simoneit 1952; Ruppert,
1954; Zillig 1959; Bernart 1962; Flitner
1966) .

Al otro lado domina la idea, de que
las cifras tienen varias ventajas, por lo
que se las usa con preferencia en la pra-
xis escolar y esto con razén. La cifra es
facil de manejar, muestra sin duda un
punto o una zona sobre la escala; es una
expresién univoca, con la que se puede
comparar sin dificultad los rendimien-
tos, y permite ademas una comprensién
facil e independiente del lenguaje por
terceras personas (Kiessling 1929; Rei-
ring 1954; Koérner 1956; Engelmayer
1960 ; Diedrich 1961; Dohse 1963 ; Goller
1966). Estas preferencias hacen las no-
tas, en cifras, utilizables como datos pa-
ra investigaciones cientificas.

Se deja objetar criticamente contra
esto, por ejemplo, que los puntos de
vista y las reglas para el modo de cen-
surar no se pueden inferir del término
numeral, ni tampoco que aspectos de la
materia respectiva en la valoracién esta-
ban en primer plano, Sin embargo se
puede dar razén a Wagenschein (1954,
pig. 412), cuando hace constar, que la
nota en cifras sea “indispensable en la
rapida seleccién, despacho, aprecio y dis-



tribucién de grandes masas de aspiran-
tes, que hoy es inevitable. Por consi-
guiente es econémico. jA dénde iriamos
a parar, si cada vez tuviéramos que leer
un pequeno dictamen!”.

Hay siempre el peligro, de que juzga-
mientos verbales sean mal entendidos
por el destinatario. De ordinario se que-
dan en un angosto margen de lugares
comunes. .. en aglomeraciones de pala-
bras preponderantemente feas... que
siempre se repiten” (Hermann 1948,
pag. 738).

Solo el hecho de que el sentido de una
palabra es ambiguo puede dar facilmen-
te lugar a controversias sobre el grado de
una cualidad. Al contrario descripciones
y caracteristicas del decurso y resultado
del trabajo escolar como también co-
mentarios a las notas en cifras pueden
facilitar el absoluto entendimiento de
una valoracion.

Otra ventaja al usar cifras para certi-
ficar es su funcién separativa en las di-
ferentes zonas de rendimiento. Esta fun-
cién permite concretar, justamente para
la selecciéon, los rendimientos minimos,
los cuales tienen que llegar a ser logra-
dos por ciertos grados de habilidad.

Ya que la valoracién de rendimientos
siempre se realiza por comparacion, ocu-
pa la comparabilidad el primer lugar en
la calificacion.

Verdad es que la comparibilidad en-
tonces, tampoco deberia ser reducida
por diferencias en las reglas de la valo-
racién, referidas a las regiones, ramos o
personas. Esto vale especialmente para
el certificado de bachiller como docu-
mento de la habilidad para un estudio
universitario.

2. Problemas sobre la escala en la
valoracion del rendimiento escolar.

Las discusiones sobre la manera de di-
vidir mejor las escalas de la valoracién y
evaluacion se sucedieron en la psicologia
como también en la pedagogia al prin-
cipio de la segunda década de este siglo.

En los rendimientos escolares se pregun-
ta desde entonces por la cantidad opti-
ma de grados sobre la escala de notas.
Blumentfeld (1931) ha demostrado, que
la divisién de la escala de notas en los
dos puntos de inflexién de la curva de
Gauss, es matematicamente fundada.
Empezando por esta “forma original” de
la escala de notas (“promedio”, “debajo
del promedio”, “sobre el promedio”) han
sido propuestas hasta ahora casi todas
las posibilidades de la divisién de la es-
cala, y estas fueron practicadas en un
rapido cambio, generalmente para des-
ventaja del alumno. En general se con-
frontan conceptos contrarios. Por una
parte se ve como 6ptimo un pequeio nu-
mero de grados, como por ejemplo Vi-
cenci (1953) recomienda la limitacion a
tres grados; por otra parte se rechazan
las escalas con cuatro a seis grados por
no ser muy diferenciables. Advirtiendo
en la numerosa cantidad de graduacio-
nes posibles en los rendimientos se ven
diez, quince o mas puntos como la ade-
cuada divisién (por ejemplo de Schott
1920, 1922; Franke 1922; Sost 1926;
Strohmeyer 1930; Merz 1951; Korner
1956). A principios de este siglo eran
usuales en los Estados Unidos por ejem-
plo escalas de notas que teéricamente
permitian emplear todos los valores en-
teros entre un rendimiento cero por cien-
to y uno de cien por ciento. Pero prac-
ticamente se utilizaron solamente treinta
de estos cien puntos posibles. Segun in-
vestigaciones de Conklin (1923), Sy-
monds (1924), Champney y Marshall
(1939), Hake y Garner (1951) y otros
es el 6ptimo para escalas de valoracion o
sea evaluacion entre cinco y nueve gra-
dos.

De la practica de dividir las notas
(por ejemplo interponer entre la mnota
“dos” y la nota “tres” una nota “dos co-
ma cinco”), nacié a menudo, de una es-
cala con cinco grados, una de nueve o
diez grados. El traspaso del sistema de
notas al sistema de puntos es pues co-
rriente. Para la valoracién de rendimien-
tos singulares puede ser util graduar la
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escala de cero hasta diez o hasta veinte
o0, quizas, hasta cien puntos. Este es el
caso, si se tiene que ver con tareas, cuya
solucién se compone de varias partes
particularmente valorables. Tampoco se
debe desatender, que una reduccién de
la cantidad de grados puede aumentar
las faltas sistematicas de la valoracion. Es
mas injusto dar una nota “cuatro” de
una escala con cinco grados a un alum-
no, que en realidad, —es decir objetiva-
mente—, deberia tener “tres”, que dar
un “ocho” de una escala con veinte gra-
dos a un alumno, que objetivamente hu-
biera merecido un “diez”. Al fin y al
cabo las circunstancias reales se dejan
probablemente ilustrar mejor por medio
de sistemas de notas con muchos grados,
pero la valoracién por puntos encierra
riesgo de una diferenciacion aparente
(véase Ruch 1929), porque el problema
de la definicién de cada grado aparte de
la escala, deberia ser insoluble para es-
calas de multiples grados.

Para la construccién de escalas de no-
tas valen igualmente las mismas reglas
como para las escalas de evaluacién psi-
colégica, en inglés llamadas “rating
scales”. Esto quiere decir, que la defini-
cion de acercarse a caracteristicas ilus-
trables del rendimiento, deberia ser
obtenida por extensas investigaciones
previas. En este proceso se tiemen que
elegir con esmero las mas ttiles de nu-
merosas definiciones. Recién la interpre-
tacién estadistica de estas investigacio-
nes previas dan resultado, si una defini-
cién es o no precisa. Solo definiciones
univocas, que se separan exactamente y
que no necesitan explicaciones suple-
mentarias permiten un uso mis o menos
concordativo.

Por lo menos tienen que ser definidos
los rendimientos en cada decimal de la
escala como también el sentido de cada
paso de punto a punto. Pero casi nunca
se podran encontrar tantas diferentes
designaciones, que separen cada grado
claramente, como son necesarias para
una escala con tantos grados. Pero cuan-
do no se define cada grado de la escala,
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entonces se usan menos los grados mo
definidos.

De esto resulta un cambio falso de si-
tio en la distribucién de las notas. En
especial para el bachillerato, la aplica-
cién de un sistema asi es muy dudoso,
porque sobre rendimientos tan comple-
jos como el bachillerato, exige, la apti-
tud y la buena voluntad de los criticos;
en este caso: los profesores, son bastante
limitados para dar tales criticas diferen-
ciadas (véase Guilford 1954). Un siste-
ma de notas con pocos grados sobre la
escala fue al fin usado tanto en las re-
giones anglo-americanas (cinco letras de
A hasta I') como en las alemanas (cifras
uno hasta cinco o seis), Mientras algu-
nos autores dudan si es apropiada la
divisién de la escala de un numero im-
par en un numero par, otros autores ven
en esta diferenciacién, por lo menos
contra la escala de cinco grados, una
ventaja mas grande.

La falta de una nota media —de todas
aquellas criticas de escalas pares vistas
como desventajas— puede ser denomi-
nado justamente como una preferencia
de este tipo de escala, cuando se toma en
consideracion, también en la califica-
cién escolar, la influencia de los mas
frecuentes errores sistematicos de la va-
loracién y evaluacién (véase Guilford
1954; Lienert y Hopp 1964). Por ejem-
plo si les quita a los juzgadores la posi
bilidad de seguir su tendencia a dar
censuras “neutrales”, como son las del
medio (véase Hasemann 1964). Cuando
hay solo cinco notas sobre la escala, en-
tonces se tiene que valorar con la nota
“tres”, tanto los rendimientos que tien-
den al promedio un poco hacia los bue-
nos como los que estan un poco debajo
del promedio. Otro error en las valora-
ciones, que a menudo se presentan, es el
“error de la lenidad”, en inglés llamado
“error of leniency”, es decir la califica-
cién demasiado buena. Este error es, en-
tre otros, el motivo por el cual el por-
centaje de alumnos con notas sobre el
promedio, es desproporcionadamente
grande en muchos examenes, especial-



mente en exdamenes al finalizar un estu-
dio (véase Sost 1926; Bessler 1927;
Limmermann 1927; Blumenfeld 1931;
Strunz 1967).

El hecho de que la “tendencia al cen-
tro” se deje eliminar por el uso de esca-
las con grados pares, es ciertamente una
ventaja. Sin embargo los de opinién ad-
versa tienen razén al decir, que se da
un poco al capricho —suponiendo distri-
bucién “normal” sobre las seis notas de
la escala— la nota “tres” o “cuatro” a
un cierto porcentaje de los alumnos
(cerca de veinte por ciento), el cual es-
ta muy unido alrededor del promedio
efectivo. Conforme a esto, cada quinto
alumno seria asociado a la mejor o a la
peor mitad del curso, por falta de una
nota en el centro de la escala. Por esto
se explica en parte, que la distribucién
es diferente de profesor a profesor. Por-
que la “tendencia al centro” suele ser
fuerte, casi todos los juzgadores —en el
caso de notas escolares: los profesores—
buscan una censura utilizable como nota
central. Entonces tienen que decidirse
por un “cuatro” o un “tres”. Verdad es
que esta manera de ver el problema es
métricamente exacto, pero ello no es
confirmado por el uso real del modo de
dar notas.

Hopp y Lienert (1965) y también yo
en mis investigaciones del afio pasado
(Hasemann 1968) pudimos demostrar,
que la nota “seis” nunca es dada; en
algunas disciplinas aun la nota “cinco”
tenia un porcentaje casi nulo (las notas
seis y -cinco son las notas mas bajas en
Alemania). Estos resultados se refieren
a los cursos superiores de la secundaria,
y ello da motivo para hacer constar: el
sistema que, sobre el papel, tiene seis
grados, en la practica tiene solamente
cinco grados (véase también Bartel
1961). La limitacién que los profesores
ejecutan evidentemente por si solos, tie-
ne su motivo, en algunas disciplinas, pro-
bablemente en el caracter del objeto de
las lecciones —por ejemplo, en religion,
dibujo, musica, gimnasia—, en las cuales
la tendencia de dar notas solo en tres

grados (“mal”, “medio”, “bien”) es com-
prensible.

Si investigamos los motivos, que hacen
dificil resolver el problema de la valo-
racién escolar, tenemos que considerar el
hecho, de que se trata de las censuras
por resultados de mediciones. Por una
parte los pedagogos rehusan la aplica-
cién del término “medir” al proceso de
valorar el trabajo del alumno. En la
practica educativa se une a menudo con
el término “medir” la impresién de una
esquematizacién. Por otra parte los psi-
célogos son escépticos con el método es-
colar de concretar los grados de rendi-
miento y con sus resultados. Cuando uno
acepta la teoria mensural de Stevens
(1951), tal vez la mas aprobada en la
psicometria, entonces se tiene que hacer
constar como psicélogo, que el proceso
censural puede ser visto del todo como
medicién en un sentido amplio. Medi-
cién es, segiin Stevens, una “agregacion
de niimeros a objetos o acontecimientos
en concordancia con reglas” (pag. 1). A
esta definicién general se adjunta la pre-
gunta, jen qué nivel tiene lugar la me-
dicién? Es decir en el caso de censuras,
¢;si en principio, bastan las notas a las
exigencias que hoy se dan a nimeros
mensurales para evaluar rendimientos
de personas?

De las causas para las dificultades en
la medicién de rendimientos psiquicos
del hombre, Thorndike menciona en su
libro “Mental and Social Measurements”
ya en el afio de mil novecientos doce las
siguientes, como las mas importantes:
Primero, la falta o la imperfeccion de
medidas, en las cuales se mensura; se-
gundo, la falta de constancia en los ob-
jetos que tienen que ser medidos; y ter-
cero, la complejidad de estos objetos.

Martinak habia advertido en mil no-
vecientos, que la escala de notas esta di-
vidida en “zonas no exactamente limita-
das”, porque el punto en la fila de posi-
bles grados de rendimiento no se dejan
fijar de ningin modo exactamente, sino
se deja solamente clasificar el rendi-
miento en zonas. La pregunta simple, si
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las zonas tienen dimensiones iguales, no
es contestable. La continuidad de los
rendimientos esta pues enfrente, en las
notas escolares, a una escala discontinua.
También Orlik (1961) y Pfanzagl
(1964) han hecho constar, que es infun-
dado el concepto usual de la escala de
notas como escala mensural con distan-
cias iguales (es decir como escala de
intervalos). Orlik habla de la “incompa-
rabilidad general” de las notas, con lo
cual él entiende que el significado de las
notas es diferente segun las disciplinas
particulares.

Finalmente para la escala de las notas
vale decir, que un rendimiento que ha
recibido la nota “dos” no es exactamen-
te dos veces peor que un rendimiento
certificado con la nota “cuatro”. Tam-
poco se puede clasificar exactamente, si
por ejemplo la distancia entre un ren-
dimiento “muy bueno” y uno “bueno”
es de igual dimensién como un rendi-
miento “deficiente” y un “mal”.

Entonces, cuando se valoran rendi-
mientos con ayuda de notas en cifras, se
puede hablar solamente de un orden en
rangos, es decir: “poner en grados por
medio de una escala categorial, que es
constituida ordinalmente” (Lienert y
Hopp 1964, pag. 195).

El profesor usa esta escala para clasi-
ficar a todos los alumnos con rendimien-
tos aproximadamente iguales en el mis-
mo rango respectivamente. Este método
solamente supone dada la posibilidad de
poder clasificar rendimientos en rangos,
o mas bien la posibilidad de una dife-
renciacién comparativa, es decir “me-
jor/peor”.

3. La medida de la valoracion.

Problemas parecidos como en la divi-
sién de la escala, se plantean también
aqui para el modo de la distribucién,
con el cual se distribuyen las notas efec-
tivamente sobre los grados, que hay a
disposicién. Se tiene que preguntar por
las normas conforme a las cuales se mide
el rendimiento individual. Punto de pro-

cedencia es aqui nuevamente el fin del
certificado, en el cual la nota es conte-
nida: ;Tiene el certificado el objeto de
informar, si se logra o no se logra el
propésito de la ensefianza? ;Tiene el cer-
tificado la funcién de mostrar, qué lu-
gar ocupa el rendimiento de un alumno
entre los rendimientos de sus compaiie-
ros? ;O debe cumplir las dos funciones
a la vez?

Los dos puntos de vista mas importan-
tes, entre los cuales se puede ejecutar la
distribucién son por consiguiente: la me-
dida tedrica, es decir “absoluta”, de exi-
gencias fijadas y la medida empirica de
rendimientos comprobados de un colec-
tivo marcado.

Las dos posibilidades tienen sus opo-
sitores y sus defensores. Mientras algu-
nos autores recomiendan una califica-
cién que esté orientada al trabajo “dis-
tribuido normalmente” en wun curso,
otros autores recomiendan, que el ren-
dimiento individual se debe medir no
por medio de los rendimientos de los
compaiieros de curso, sino por medio del
propésito de la ensefianza en el curso. Si
se afirma el concepto arriba menciona-
do, entonces se tiene que convenir, en
que no son suficientemente considerados
los rasgos personales de cada alumno y
el nive! diferente de los rendimientos de
cada curso. Las experiencias nos ense-
flan, que hay cursos en los cuales los
rendimientos tienen un buen nivel gene-
ral o solamente en ciertas ramas, y que
hay cursos con un nivel bajo; los dos
casos pueden ser independientes del res-
pectivo profesor. Sander (1963) pudo a
través de una investigaciéon con nove-
cientos cincuenta alumnos de un colegio,
hallar empiricamente seis diferentes
tipos de rendimientos de curso.

“Medida absoluta” se llama a la ne-
cesidad de definir la cantidad de la ma-
teria en una rama, la cual deberia ser
aprendida en un cierto periodo. Se dice
pues, que en el bachillerato debera exa-
minarse, si se logra o no se logra un
cierto propdsito de la ensefianza. Pero si
esto se dice, entonces se podra realizar
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esta tarea solamente si esta descrito el
fin perseguido univocamente. Este “pro-
posito de la ensefianza” se deja hasta
cierto punto hacer constante teérica-
mente, si se tiene un catalogo en el cual
estan fijadas las exigencias del examen
en cada rama, Este catalogo debe poseer
caracter obligatorio general y validez a
plazo largo. Sin duda un catalogo de esta
naturaleza puede ser valido como medi-
da objetiva, no obstante su contenido
debe ser necesariamente interpretado y
por eso se queda en el arbitrio subjetivo.
A causa de este hecho fracasan todos los
sistemas de calificacién, los cuales dan
notas segiin una “medida absoluta”. Tan
dificil en limitar esta medida para arri-
ba come para abajo, es decir responde a
la pregunta, ;cuanto tiene que haber
aprendido una persona, para que ella
responda apenas a las exigencias?

Las divergencias en las valoraciones de
los mismos rendimientos son también
motivadas por la diferencia que existe
en el especial interés de la disciplina pa-
ra los respectivos profesores. Diversos
autores (por ejem. Vicenci 1953; Hor-
ney 1960) indican, que no hay coinci-
dencia sobre lo que efectivamente se tie-
ne que juzgar, lo que precisamente se
trata en el rendimiento de cada rama.

Una norma objetiva del rendimiento
por consiguiente no existe. Con respecto
a la praxis de dar notas, también dife-
rente de profesor a profesor, se tiene que
mencionar fuera de los arriba dichos
errores sistematicos sobre la calificacion,
otro -error en el juzgamiento, llamado
“halo effect”. Este efecto se nota como
influencia en el rendimiento de un alum-
no en una disciplina a la valoracién de
su rendimiento en otra disciplina, o tam-
bién como influencia de su inteligencia
general y de su procedencia social a la
valoracion de su trabajo (véase por
ejemplo Carter 1952).

Se hicieron varias y muy interesantes
investigaciones para concretar el modo
y la dimensién de esta influencia. Asi
pudo Sost (1926) por ejemplo verificar,
que ochenta por ciento de los casos, jui-
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cios sobre preocupaciones, talento y si-
tuacién familiar entran en la valoracion
del rendimiento singular.

Zillig (1928) controlé rigurosamente
dictados de dos grupos de alumnos, unos
juzgados en general como muy buenos
alumnos y otros juzgados en general co-
mo muy malos. De las faltas de los bue-
nos alumnos quedaron treinta y nueve
por ciento inadvertidos, de los malos
alumnos solamente doce por ciento,
Weis (1965) dej6 censurar composicio-
nes y tareas matematicas. El ofrecié di-
ferentes informaciones sobre familia, ta-
lento y costumbres de los alumnos a los
profesores juzgadores de los mismos tra-
bajos, que los alumnos escribieron. Las
diferencias significativas, que en las ca-
lificaciones fueron dadas por los grupos
de profesores separadamente informa-
dos, verificaron la influencia de factores
extrafios al rendimiento, sobre el juicio.

Ademas el diferente grado de compli-
cacién de las tareas impide el modo de
dar notas, el cual esta orientado a “exi-
gencias”, que no son empiricamente ga-
nadas. La tasacién del grado de la com-
plicacién de una misma tarea por medio
de los profesores se ha mostrado como
sumamente diferido (Lietzmann 1931;
Bobertag 1933, 1934; Pieron 1963 ; Weiss
1965) . Se hicieron propuestas con el fin
de alcanzar sistemas de valoracién, los
cuales son convenientes al grado de com-
plejidad en las tareas.

Para la realizacién de estas propuestas
seria necesario mucho esfuerzo reforma-
torio y organizatorio. Para el bachillera-
to se ha probado disminuir un poco las
influencias subjetivas por medio de una
segunda valoracién de la misma tarea o
por relatos sobre la valoracién de los
rendimientos. Aunque justamente el lla-
mado “bachillerato central” podria ser
irresoluto desde el punto de vista peda-
goégico, son absolutamente mnecesarias
aquellas o similares diligencias, con el
fin de proporcionar una mensura de ren-
dimientos estandarizados, para dar vali-
dez a las exigencias de una rama como
un sistema referencial constante.



Con respecto a la medicién de rendi-
mientos en el trabajo y examenes escola-
res sobre la medida empirica son imagi-
nables diferentes modos de proceder. El
problema de la fijacién del grado de
complejidad para cada tarea escolar es
otra, que aquella para la distribucién de
la valoraciéon de rendimientos segun la
“distribucién normal”, que para la va-
loracién en vista a una intencién abso-
luta de la enseiianza. Independiente del
grado de complejidad de la tarea se que-
da en la “distribucién normal” siempre
igual a la frecuencia relativa con la cual
un grado esta ocupado (véase dibujo I).
De esta manera se puede evitar que las
valoraciones de rendimientos iguales en
un mismo curso diverjan entre diferen-
tes profesores. Solo la pregunta es: Si se
mensura el grado del rendimiento indivi-
dual por medio de relacionar este rendi-
miento con los rendimientos de los com-
pafieros del mismo curso al resolver la
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rizacién de tareas, como seria necesaria
para una medicién segun normas. Por
este motivo se podra seguir por el mo-
mento solamente el camino sobre las
comprobaciones de las relaciones inter-
nas del curso. Se deja precisar el lugar
del porcentaje de cada rendimiento par-
ticular por medio de una serie de ran-
gos, en los cuales los rendimientos den-
tro de un curso estan distribuidos. Al
lugar del porcentaje del rendimiento
particular se puede dar entonces la cen-
sura respectiva.

También si se tiene en cuenta la “dis-
tribucién normal” en efecto, el problema
de la calificacién escolar no es soluciona-
do. ;Es critico preguntar, si se justifica
dar la mejor nota de una escala a un
alumno solamente, porque €l ha obteni-
do el rendimiento relativamente mejor
en un grupo de malos rendimientos?
Igualmente necesaria como dar una va-
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Disujo I:

Zonas ol valor C

Frecuencia relativa de las censuras en la distribucién normal.

A = Nimero de alumnos por cada censura.
C = Valor estandarizado de las censuras.
(Véase GuiLForp 1965).

misma tarea, o si se relaciona el rendi-
miento individual con los rendimientos
de una gran muestra representativa en
ciertos rasgos, ésta tomada como norma.
En casi ningin caso de las pruebas del
rendimiento como hoy generalmente se
llevan a cabo (por ejemplo tareas en el
curso, en la casa y tareas verbales) son
dadas las condiciones para una estanda-
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loracién relativamente justa, seria saber
en aquel caso, cuanto se ha acercado el
alumno con su rendimiento al fin de la
ensefianza. Una calificacién, la que se
basa sobre fundamentos empiricos como
en la orientacién de la “distribucién nor-
mal”, tiene la ventaja de que las relacio-
nes dentro de la serie de las notas son
sustraidas del arbitrio subjetivo. Pero no



se debe perder de vista, que la funcion
de Gauss es la expresién matematica pa-
ra la distribucién de los casuales errores
mensurales.

Pero para los cursos escolares, gene-
ralmente no se cumple la condiciéon de
la (bastante) gran cantidad, ni la com-
binacién casual, como valen para la “dis-
tribucién normal”.

La subjetividad de la distribucién de
las censuras no se podra evitar por com-
pleto. Ninguna de las modificaciones,
que fueron recomendadas por varios au-
tores (por ejemplo Hofler 1920; Bartel
1961; Weidig 1961; Goller 1966 et al.)
puede satisfacer el postulado de objeti-
vidad, que siempre nuevamente se for-
mula. La distribucién de talentos y ren-
dimientos es, pues, dentro de un curso,
rara vez “normal” sino, por medio de
diferentes causas pedagégicas, sociolégi-
cas y psicoldgicas, casi siempre despro-
porcionadas.

Al terminar estas nuestras reflexiones
se tiene que mencionar, que ni por cali-
ficar por medio “de la distribucién nor-
mal” ni por medio “de las exigencias del
ramo”, es decir por medio del fin de la
ensenanza, se llegara a realizar exactos
valores mensurales de rendimientos y
constancia individual.

Parece, pues, que la deseada compara-
bilidad de los certificados que es ahsolu-
tamente necesaria para la seleccién, por
ejemplo desde el punto de vista de la
habilidad para un estudio universitario,
esta fuera de alcanzarse. La distribucién
de las notas, como se presenta en su va-
riedad y su irregularidad, tiene que ser
evidentemente tomada como definitiva.
La pregunta: “Hasta qué punto el certi-
ficado individual todavia permite una
valida manifestacién del rendimiento ge-
neral de su propietario”, es por consi-
guiente la pregunta por la posibilidad,
siquiera de hacer mensurable algunas de
las diferencias arriba mencionadas. Si se
tiene una posibilidad asi, entonces se
podra precisar aproximadamente exacta,
la valencia de las notas en el certificado.

4. Investigaciones para la clasificacion
cientifica de la valencia del certifi-

cado de bachiller.

Existen de época reciente numerosas
investigaciones empiricas de investiga-
dores alemanes, que se ocupan con los
problemas de la calificacién y distribu-
cién de las notas (Pfaff 1961; Gaupp
1963; Sander 1963; Mock 1964; Wein-
gardt 1964, 1967; Hopp y Liener 1965;
Lucker 1965; Weiss 1965; Kapuste y
Sund 1966; Orlik 1967; Spengler 1967;
Schiitz 1968). Pero solo pocos de ellos
(Gaupp, Mock, Weingardt, Lucker, Or-
lik, Spengler, Schiitz, Kapuste y Sund)
se dedican con aquella valoracion de
rendimientos escolares, que sera una de
las mas importantes, a saber, con la cali-
ficacién como la que se presenta en el
certificado de bachiller,

La importancia que tiene el certifica-
do de bachiller por ejemplo en la Repu-
blica Federal Alemana, se caracteriza
simplificadamente por funcién de legiti-
macién para poder estudiar cualquier
disciplina en cualquier universidad. De
estos legitimados habra segun tasacion
del consejo cientifico aleman (Wissen-
schaftsrat), en el afio de mil novecientos
setenta y cinco probablemente, cien mil
bachilleres. Esto representa mas o menos
el doble del niimero de bachilleres del
afio mil novecientos cincuenta y ocho.
Una comparacién del numero de estu-
diantes, que se podra instruir en las uni-
versidades, con el nimero de novicios,
con el que tendra que contarse en los
afios venideros por el crecimiento del
nimero de bachilleres, muestra, que,
también después de seguir con el desa-
rrollo de las universidades, “las posibili-
dades de enseilanza no seran suficientes
para la afluencia, que habra en casi to-
das las disciplinas” (Wissenschaftsrat
1967, pag. 107).

Aqui existe una gran discrepancia. El
bachillerato debe otorgar, tanto como
antes, sin reserva, permiso a todas las
disciplinas de la universidad. Las secun-
darias atestan efectivamente a los bachi-

- 28 —



1leres ser bastante “maduros” para dejar
€l colegio y estudiar. Pero de facto el
certificado de bachiller no esta definido
suficientemente como documento de la
“madurez para estudios universitarios”.
Como la cabida para estudiantes es limi-
tada, las universidades se ven obligadas
a seleccionar. Esta seleccion se tendra
que llevar a cabo “desde el punto de
vista de la habilidad para la rama elegi-
da” (Rektorenkonferenz 1964).

En el momento actual una seleccién
que tiene en cuenta el punto de vista de
la habilidad para la rama especial de un
modo suficiente esta lejos de ser ejecu-
tada. Sin embargo parece ser asi mismo
necesaria una seleccion semejante, que
se anuncie en la universidad, ya tiene el
“permiso para el estudio universitario”,
a base de su certificado de bachiller pro-
piamente dicho.

La medida mas usual para la seleccién
de los aspirantes, tanto con respecto al
permiso para estudiar como con respec-
to a becas, son como antes las notas del
certificado de bachiller. En la regla se
da la preferencia al aspirante con el me-
jor certificado de bachiller. Diferencias
en la cualidad del certificado, que resul-
ta solamente por la diferente rigidez de
la calificacién, no se puede tomar en
consideracion, ya que al gremio, que eje-
cuta la seleccion, no le son conocidas es-
tas diferencias, Pero, si también a base
del certificado de bachiller, no se debe
“calcular de antemano” hasta qué punto
¢l bachiller satisface las exigencias de la
rama que ha elegido, sin embarge no se
debe menospreciar el valor de la funcién
del certificado de bachiller como pro-
nostico en la situacién presente.

Si la capacidad de las universidades
fuera suficiente como para matri-
cular sin excepcién a todos los bachille-
res que desean estudiar, entonces tendria
que ocuparse intensiva y necesariamente
de la pregunta: ;Hasta qué punto las
notas del certificado de bachiller son
utiles como criterio de una evaluacién,
si los bachilleres cumplen con las condi-

ciones para un estudio universitario con
respecto al rendimiento?

El certificado de bachiller deberia
bastar a los criterios de las mediciones
psicodiagndsticas, para servir como fun-
damento de una evaluacién de la habi-
lidad. Para ser valido como medida ob-
jetiva de rendimientos, deberia tener
cada censura del bachillerato el mismo
significado, es decir el mismo “valor”,
como medida evaluativa, no solamente
en diferentes disciplinas, sino también
en las mismas ramas con diferentes fac-
tores exteriores (por ejemplo, tipo esco-
lar o region).

Como una parte para la solucién del
problema, si el certificado de bachiller
puede cumplir con las condiciones arri-
ba mencionadas, puede considerarse una
investigacion, la que yo realicé reciente-
mente en la seccién de Psicologia Apli-
cada del Instituto Psicolégico de la Uni-
versidad de Freiburg (Breisgau).

Para esta investigacion se analizaron
los certificados de bachiller de cada soli-
citante alemén, admitido en cualquier
universidad alemana, el que hubo aspi-
rado y fue matriculado en la Facultad
de Filosofia de nuestra universidad entre
el semestre de mil novecientos cincuenta
y seis vy el semestre de mil novecientos
sesenta y cuatro. En total fueron explo-
rados los datos de cuatro mil ciento se-
senta y nueve bachilleres.

El criterio de la seleccién mas usual
para escoger solicitantes apropiados para
estudios universitarios, o becas, es el pro-
medio individual de algunas o todas las
notas del certificado de bachiller. Orlik
(1967) menciona sobre este hecho muy
oportunamente: “Esta manera de proce-
der convence directamente, pero se em-
pieza a poner en duda la legitimacién de
este procedimiento probablemente mo-
tivado por el método estadistico conti-
nuadamente perfeccionado” (pag. 32).

Desde el punto de vista matemético
Riebesell (1919 y Pfanzagl (1964) han
indicado, que una adicién de censuras
para calcular promedios es irresoluta.
Una contraccion de notas singulares a
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una resultante nota general, que respon-
de a la realidad, no es posible a menos
que los rendimientos valorados con las
notas singulares, correlacionen muy
bien. Una medida, la que es calculada
por medio de promediacién de valores
asi heterogéneos como son las notas es-
colares, es demasiado compleja como
para ser fundamento para manifestacio-
nes exactas (Blumenfeld 1931; Weiss
1964, 1965; Todt 1966).

Cuéan indiferente seria para las deci-
siones, si se consideraran o no, las ramas
particulares, fijadas en el certificado;
entonces seguramente seria mas econo-
mico, ya no ejecutar el examen y la ca-
lificacién en estas disciplinas. Se tiene
que dar razén a Orlik (1967) si él dice,
“tales unidades funcionales complejas
como la habilidad para estudios y la pro-
fesionalizacién no se dejan expresar en
un s6lo indice, pues justamente el pro-
medio total del certificado de bachiller”
(pag. 44). En cada motivo practico, en
el que se usa el certificado de bachiller,
ciertas cualidades son de influencia pre-
ponderante. Una informacién sobre estas
cualidades puede dar, a lo sumo, sola-
mente la nota de un ramo o las notas
singulares de una combinacién de ramas.
Por eso el concepto del certificado del
bachiller como perfil del rendimiento
promete resultados mas inatacables, que
una precisién de la valencia del certifi-
cado a base de censuras promediales
(véase Strunz 1967).

La elaboracién y la interpretacién di-
ferenciada de perfiles censurales son, sin
embargo, solamente posibles, cuando se
puede primeramente desatender el caso
particular de este u otro colegio, de este
u otro profesor, y en segundo lugar, to-
mar como base una gran cantidad de
censuras, que diferentes profesores han
dado a muchos alumnos (Sander 1963).
Con ayuda de estadisticas representati-
vas de esta clase se llega a una compara-
bilidad fundada empiricamente de las
notas singulares de las ramas. Esta com-
parabilidad entre los tipos diferentes de
escuelas, entre las diferentes regiones, si

es posible aun entre escuelas singulares
de mismo tipo, facilita un analisis indi-
vidual del perfil de rendimientos, como
se documenta en el certificado de ba-
chiller.

La comprobada distribucién normal
de la habilidad como la continuidad de
las variables, la que se mide por motivos
ya mencionados solamente en rudas cla-
ses, tienen la siguiente ventaja: ellas
permiten la normalizacién estadistica de
valoraciones sobre rendimientos.

Esto es posible sobre la base de una

rueba hecha representativa de la tota-
lidad de rendimientos escolares tempo-
rales muy limitados. Los valores, que se
reciben después de la normalizacion,
permiten una comparacién entre las dis-
ciplinas.

La calculacién de valencias estandari-
zadas de notas requiere extensas esta-
disticas de certificados de bachilleres.
Estas estadisticas deben ser separadas
para cada combinacién de categorias de
las principales variables, sobre las que se
fundan las diferencias en la calificacion.

Nuestras investigaciones se basaron so-
bre estadisticas de esta manera. Sobre
sus fundamentos, pudo ser realizada la
substitucién de los valores primordiales
por medio de valencias estandarizadas.
Después que nosotros hubimos ejecutado
este calculo, resulté realmente que las
diferencias de calificaciones entre las ra-
mas, tipos de escuela y regiones, se ca-
racterizaron de esta manera de un modo
mas conciso que por promedios censu-
rales. Pudo, pues, ser comprobada la
valencia desigual de la calificacién. De-
bido a este resultado, no se permite ha-
cer decisiones para el certificado de ba-
chiller a base de promedios individuales
de valores primordiales de las censuras.

Los resultados de nuestra investiga-
cién ponen en duda la pretension del
certificado de bachiller, de ser docu-
mentacién de la habilidad para un estu-
dio universitario. No se justificé, pues,
evaluar el certificado de bachiller como
resultado de una medida objetiva del
rendimiento. Esta “medida” no basta a
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las condiciones entre las que es posible
juzgar la habilidad de una persona. Con-
fiabilidad, validez y objetividad de las
notas en el certificado de bachiller no
alcanzan el grado suficiente para pre-
para decisiones individuales e institu-
cionales con respecto a la educacién pro-
fesional en universidades.

Tampoco la estandarizacién de las no-
tas puede dar ilusién sobre el hecho
arriba mencionado. El postulado de que
cada alumno talentoso, pero sélo éste,
deberia tener la autorizacién de ingresar
a las universidades, se puede realizar
tnicamente con éxito satisfactorio, si es
posible emplear métodos seguros para
fijar talentos. Aqui se trata de abarcar
conocimientos y comprension, pero tam-
bién de objetivar las posibilidades indi-
viduales, analizar problemas, mostrar
métodos para resolver tareas y proble-
mas, aplicando lo aprendido a diferentes
circunstancias en pocas palabras: de la
habilidad de pensar y trabajar cientifi-
camente.

Sin duda apenas es posible actualmen-
te pensar en pruebas psicolégicas de ha-
bilidades para la admisién en la univer-
sidad. Considerando que seria necesario
examinar a todos los egresados de secun-
daria con tales pruebas psicolégicas, y
considerando las dificultades en la me-
dicién de la capacidad del rendimiento
intelectual, en primer lugar se debera
desarrollar tests sobre el rendimiento es-
colar para el nivel de los cursos supe-
riores de secundaria. Este desarrollo es
tanto mas importante cuanto mas grande
sea en los préximos afios la parte de la
ensefianza programada. La consecuencia
evidente de esta nueva forma de ense-
fanza es el examen programado, que
hace indispensable por consiguiente una
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valoracién

1968) .

Tests de rendimientos escolares, para
una seleccién de habilidad para pasar a
la universidad existen en los Estados
Unidos ya hace mucho tiempo (Seelig
1967), y se han aprobado desde hace
diez afios también en otros paises, pero
alli solo vacilantemente.

Pedraza y Baca (1965) , Kohan (1968),
Grassau et al. (1968) han comunicado re-
cientemente sobre los trabajos correspon-
dientes en paises suramericanos. Estos
tests se elaboran en los Estados Unidos
por instituciones que son independien-
tes del estado, de los colegios y univer-
sidades. Los tests se desarrollan segin la
forma mas moderna de la construccién
de tests psicolégicos y se revisan per-
manentemente en su valor prondstico.
Para la medicién actual, las tareas
se componen siempre de nuevo. El
resultado de la medicion de rendi-
mientos, que se ejecut6 con los tests, es
decisivo para la admisién o rechazo del
aspirante por la universidad. La canti-
dad de puntos, que es determinante para
la admisién, varia de universidad a uni-
versidad, por lo que el margen dentro
del cual un aspirante tiene la posibilidad
de ser aceptado al estudio, es bastante
grande. Cada universidad tiene la liber-
tad, ademas, de incluir otros criterios
para la seleccién. De esta posibilidad se
hace mucho uso, ya que la aplicacién de
tests de rendimiento escolar y de otros
tests para diagnosticar habilidades no
solamente garantizan una seleccién que
sera cabal, en el caso individual. Sin
embargo, por medio de tests, la medicién
objetiva y comparable en una gran di-
mensién, forma siempre la base para la
decision.

objetiva (véase Wolker,
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