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INTRODUCCTION

De todos los grandes problemas en educacidén quizi
ninguno es tan dificil como el de tratar de investigar
la forma precisa en que tiene lugar el'aprendizaje. Mu-
chos y variados han sido los esfuerzos de los grandes
educadores en la historia de la civilizacién, y sus
contribuéiones mis palpables han sido bdsicamente en el
campo de los métodos de instruccidén y de las teorias
explicativas del proceso ensefianza-aprendizaje; todo
ello dentro de un continuo que E. R. Hilgard (1978) di-
vide en etapas desde la "mds pura" investigacién sobre
apfendizaje, hasta la "méis aplicadé", 0 sea, la relati-
va a la adopcidn de una pridctica aprobada, conteniendo
por supuesto lo referente a la 'tecnologia de la ense-

fianza'.

El campo que se cubre es vasto y comprende desde
intentos tedricos hipotético-deductivos encaminados a
la explicacidén del proceso aprendizaje, pretendiendo
con ello el establecimiento de leyes generales; hasta
esfuerzos concretos para la adquisicidn de habilidades

especificas en situaciones igualmente e¢specificas. -



Estos dos extremos contienen aproximaciones tanto pre-
cientificas, como protocientificas y cientificas pro-
piamente dichas, pero todas con un comin denominador:

El fendémeno del aprendizaje y la retencién del material.

La investigacidén del aprendizaje se ha encaminado a
aspectos diversos, como son el papel del desarfollo
psicoldgico (Gessell, 1966; Piaget, 1930; Montessori,
envE. M. Standing, 1974; etc.), el arreglo de las con-
tingencias de reforzamiento (Skinner, 1970), la plani-
ficacién y disefio curricular (Gagné, 1965), taxonomias
instruccionales (Bloom, 1972) , efectos_del aprendizaje
de lectura (M. J. Adams y A. Collins, 1977; G. M.
Kleiman, 1977), procesamiento del material escrito
(Anderson, Goldberg y Hidde, 1971; J. H. Kane, 1977;

R. M. Schwartz, 1976; Rothkopf, 1963; Rothkopf y
Bisbicos, 1967; Hershberger, 1964; Hershberger y Terry,

1965), etc., por nombrar s6lo unos cuantaos.

Se cuenta pues con una extensa bibliografia ilus-
trativa del intenso y arduo trabajo de psicdlogos y
educadores, pero ;Cuidnto se puede realmente aprovechar

de todo cste acervo de cevidencias para asegurar el in-



cremento y retencidén del material de aprendizaje?,
(Hasta donde se tiene conocimiento confiable y Signifi‘
cativamente vdlido dél procesovdé aprendizaje? ;Cémo cs
que se podrad controlar la situacién multivariante del
aprendizaje para lograr que 1la tecnologia educativa y
los postulados que 1la avalan alcancen sus objetivos a

un nivel miximo de eficacia y generalizacién?

Ahora bien, para enmarcar particularmente el proble-
ma de referencia del pfesente estudio toca hacer mencién
a una linea de investigacidn sobre circunstancias que
competen a la actividad de aprender. Especificamente,
é€ste se refiere al procesamiento de la informacidén como
resultado de hacer preguntas sobre el material que el
estudiante leerd (Rothkopf y Bidbicos, 1967; Hersberger,

1964; Hersberger y Terry, 1965).

Esta drea de investigacidn surgié a partir de 1las
observaciones de Gates (1917) y Jones (1923). Gates de-
mostrd beneficios substgnciales sobre el aprendizaje de
listas con silabas sin sentido y de listas con breves
pasajes, de tipo factual, en prosa, como resultado de la

"recitacidn activa" (leer en voz alta). Jones, por su



parte, observd una superior ejecucidén en la segunda ad-
ministracidén de una prueba sobre un material de lectura,

acerca de la cual se le habia advertido.

Ademas de estos trabajos, otros esfuerzos en esta
direccidén fueron desarrollados por otros autores (Hers-
berger, 1964; Hersberger y Terry, 1965);>émpero, no fue
sino hasta 1967 cuando Rothkopf desarrolldé la denomina-
da Hip6tesis Matemagénica, para explicaf los efectos
del cuestionamiento: '"los lectorgs que encuentran pre-
guntas entremezcladas en el texto, procesardn la infor-
macidén con mayor eficacia para poder ser capaces de

responder a preguntas posteriores".

Rothkopf (1963) afirmdé que el lector, frente al ma-
terial escrito,'presenta ciertas conductas cubiertas
(no observables) 6 de inspeccidn. Si estas actividades
dan origen a aprendizaje, entonces son matemagénicas
(del griego mathema = aprendizaje y gignesthai = nacer)
Este procesamiento matemagénico incluye actividades se-
mejantes a la recitacidn silenciosa o de autoprueba, y

a respucstas de solucién de problemas o mediadoras.



El materialvde lectura tiene 1la caracteristica de
funcionar como estimulo para las conductas de inspec-
cién, y las consecuencias psicolbgicas derivadas de la
expoSiéién al material estdn relacionadas con la efec-

tividad de ese estimulo (Rothkopf, 1963).

La secuencia de eventos seria, entonces: si el es-
timulo es efectivo, las conductas de inspeccidn seréin
del orden de las matemagénicas, y, por lo tanto, tendrid

lugar aprendizaje.

En 1967, Rothkopf y Bisbicos plantearon una eipli-
cacidén de cdémo el cuestionamiento (hacer preguntas so-
bre el material de lectura) fécilita las actividades
matemagénicas, sirviendo como proveedor de contingencias
selectivas. Desde este punto de vista, las conductas ma-
temagénicas obedecen a una evqlucién adaptativa, extin-
guiéndose y re-arreglindose si no resulta en el aprendi-
zaje necesario para responder a las preguntas, y forta-

leciéndose cuando preceden ejecuciones exitosas.

El hacer preguntas (antes, durante o después) en

el texto facilitarid el procesamiento de la informacidn



y la efectividad del material escrito como estimulo.
Las conductas de inspeccifn serdn en mayor parte mate-
magénicas, y el resultado, por consecuencias, serid un
mayor aprendizaje, del cual la medida mids comGn en el
saldn de clases es un examen escrito. Es por esto que,
dentro de esta linea de investigacibn, el examen de re-
tencién posterior a la lectura del texto sirve como in-

dice de la efectividad del estimulo.

Una revisidn de las referencias bibliogrificas pro-
porciona datos sobre algunos aspectos del cuestiona-
miento que facilitan el aprendizaje, a saber: cuando se
preéentan preguntas adjuntas -ésto es, preguntas cuya
solucidn estd en relacidn con el texto- los sujetos
~cuestionados prestan mis atencién y toman mids tiempo en
el estudio de éste, sobretodo en las filtimas secciones,
ya que se preocupan por encontrar la solucidn a esas
preguntas. Esto se refleja en la solucidn de pruebas de
criterio. En éstas se han denominado como preguntas re-
petidas a aquellas que aparecieron previamente en cali-
dad de preguntas adjuntas, también 1llamadas relevantes o

intencionales. Si las preguntas de la prueba criterio no



estdn tipicamente relacionadas con las preguntas adjun-
tas, se les llama entonces nuevas, incidentales o irre-
levantes, ya que la solucidén de &stas Gltimas no ha si-
do facilitada directamente al responder a las préguntas
adjuntas (Rothkopf, 1965; Moresky y Wilcox, 1970; Ro-
thkopf y Bloom, 1970).

Anderson (1976) di6 a leer a estudiantes de educa-
cibén media, un}breve pasaje que explicaba el principio
de la resistencia a la extincidn como efecto del refor-
zamiento intermitente. Mas adelante, administr6 una
prueba que requeria la aplicacién del principio a ins-
tancias particulares que podian ser idénticas, simila-
res o distintas al ejemplo del texto. Los grupos de su-
jetos que leyeron un pasaje relevante ejecutaron signi-
ficativamente mejor en cada tipo de item, en comparacidn
con el grupo que leyd un pasaje control. Las califica-
ciones fueron muy altas para texto relevante preguntas
idénticas, moderadamente bajas para texto reievante-pre-
guntas similares, y significativamente bajas para texto
relevante-preguntas distintas. Seg(in Anderson, las fra-

ses del texto pudieron haber sido aprendidas por rela-



cidn. Ademés,'los items idénticos a la prueba, que te-
pitieron ejemplos verbales del texto, pudieron no reve-
lar inequivocamente si el estudiante habia comprendido
el principio. §in.embargo,blos reactivos (items) simi-
lares y los distintos, no formaron un lenguaje sustan-
tivo con el texto. Se puede decir que para obtener co-
rrectos esos items, se requeria comprensién de ia lec-

tura.

Por otra parte, cuando se presentan, en la prueba
criterio, preguntas adjuntas con ejemplos nuevos (pre-
guntas nuevas), la ejecucidén de los sujetos es signifi-
cativamente mejor que la de los sujetos con preguntas
repetidas y con ejemplos idénticos del texto (Watts y
Anderson, 1971). En este estudio se empleéron como su-
jetos a 300 estudiantes de Giltimo afio de educacidn me-
dia, a los que se les indicé que respondieran a un pro-
blema insertado después de leer cada uno de cinco pasa-
jes de 450 palabras. Estos pasajes explicaban un prin-
cipio psicoldgico. E1 problema involucraba la identifi-
cacién de un ejemplo del principio o el nombre del

psicblogo asociado con é1. Los grupos que recibieron



problemas que requerian la aplicacidn de los principios
a ejemplos nuevos, ejecutaron significativamente mejor
en el post-test que todos los otros grupos, incluyendo
a los grupos que recibieron, en otra versién, problemas
identicos que repetian ejemplos descritos en el texto.
El grupo que respondid a los problemas acerca del nom-
bre del psicbdlogo asociado a los principios, fﬁé el que
ejecutdé mias bajo en el post-test, incluso que el grupo
control de sdlo lectura. Los autores argumentan que el
insertar problemas de aplicacién indujo a los estudian-

tes a procesar mds concienzudamente el texto.

Por otro lado, mientras que Rothkopf y Bisbicos
(1967), fracasaron al intentar obtener efectos selecti-
vos usando preguntas que contenian palabras comunes,
Quellmalz (1972), si los obtuvo. Estos efectos selecti-
vos o de seleccidn, dan fuerte apoyo a la hipdtesis
Matemagénica. En general, se argumehta que la presencia
de preguntas adjuntas facilita la seleccidn del material
de aprendizaje en categorias referentes a la informacidn

del texto.



Aqui cabe hacer mencién al papel que juega el apren-
dizaje de la habilidad de lectura, ya que parece que la
educacidén de las respuestas én las pruebas de criterio,
estd intimamente relacionada con la comprensién del ma-
terial escrito. Schwartz (1976), propone la adopcién de
técnicas o estrategias que faciliten la adquisicién de
la lectura, sobretodo en los nifios. Sus resultados, que
comparan la ejecucién de nifios normales y nifios con de-
ficiencia, apoyaron su sugerencia, ya que los sujetos
que podian desarrollar la estrategia de imaginar los
pasajes (nifios normales) mejoraron dramiticamente la me-

dida de comprensién de la lectura.

Otro hallazgo importante es lo feferente a la faci-
litacién del aprendizaje cuando se cuestiona con fre-
cuencia dentro del texto. En este sentido, Frase (1967,
1968 a, 1968 b) y Frase, Patrick y Schumer (1970), con
pruebas de items repetidos, y Boyd (1973) con un texto
. diferente al usado por Frase y sus colaboradores, obtu-
vieron una mejor ejecucidn cuando las preguntas adjuntas

se insertaron con mds frecuencia.
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Los estudios de Roderick y Anderson (1968), utili-
zandé un texto programado y pruebas de ensayo y de op-
cién miltiple; y los de Anderson Myrow (1971), sugieren
que la pregunta de respuesta breve (o pregunta de ensa-
yo) es un elemento facilitativo del aprendizaje. Ellos
observaron un pronunciado incremento en los puntajes,
en el cuestionario de ensayo, sobretodo en su segunda

aplicacidén, una semana después.

La situaci6n o colocacién de las preguntas adjuntas
ha sido otra variable cuidadosamente revisada por
Morasky (1972). El reportd que hay mids fijacidén cuando
las preguntas se proporcionan después del parrafo, que
cuando se dan antes o cuando no se dan.- Anderson y
Biddle (1974), reportaron que de 17 estudios revisados

por ellos, 16 confirman la afirmacién anterior.

La realimentacidén (feedback) y la respuesta abierta,
también han demostrado ser variables facilitadoras del
aprendizaje, cuando se presentan simultdneas a las pre-
guntas adjuntas. (Maccoby, Michael y Levine, 1961;
Anderson, 1967). Ademds lo correcto o incorrecto de las

respuestas a ellas afectan la ejecucibén en la prueba
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- criterio (Rothkopf y Bloom, 1970; Rothkopf, 1972).

Con respecto a la adicién de incentivos externos
(por ejemplo, dinero) se ha observado una reduccibén en
la eficacia de las preguntas adjuntas (Maccoby, Michael
y Levine, 1961; Frase, Patrick y Schumer, 1970), que

varia de manera inversa con la magnitud del incentivo.

Otra variable importante en el proceso matemagénico,
lo constituye la historia previa de los sujetos. El es-
tudio de Anderson, Reynolds, Schallert y Goetz (1976),
proporciondé evidencia de los efectos de la historia
previa de sus sujetos, para interprétar pasajes con dos
posibles alternativas: 30 estudiantes de educacidén fisi-
ca y 30 estudiantes de educacién musical, leyeron un
pasaje que podria tener una interpretacidén de '‘escape de
la presién" o de "lucha', y otro pasaje que podria ser
interpretado en términos de '"pasar la tarde jugando
cartas" o de '"tener una sesidén de ensayo para ensamblar
instrumentos de viento". Se elaboré un examen de opcidn
miltiple que pudiera detectar la interpretacidén que los
sujetos hacian del pasaje; los resultados mostraron una

fuerte relacidn entre la historia de los sujetos y la



interpretacidén que dieron al mismo.

Hasta aqui, el andlisis del procesamiento matemagé-
nico se ha dirigido a los efectos de las preguntas ad-
juntas al texto de lectura; empero, la que &sto escribe
encontrd s6lo dos trabajos (Ribago, 1978; y Pé;heco y
Saad, 1978), que analizan los efectos de la administra-
cidén de instrucciones acerca del tipo de evaluacién que
recibiridn los sujetos, posterior a la lectura de un
texto, sobre el procesamiento de la informacién: ;Res-
ponden mejor los estudiantes, al tipo de evaluacién so-
bre el que fueron advertidos? Esto es, iLas instruccio-
nes funcionan como facilitadoras de un proceso matemagé;

nico selectivo?

Obviamente, respuestas a éstas preguntas pueden dar
importantes sugerencias prédcticas en el disefio de la ins-

trucciodn.

El estudio de Rdbago (1978), utilizd un texto escri-
to que contenia en forma simplificada (1135 palabras)
los conceptos a) Conducta Operante, b) Conducta de Res-

puesta, c) Condicionamiento Operante, d) Condicionamien-

13



to de Respuesta, y e) Extincién (Esta informacidn fué
extraida de "Aprendizaje", de F. S. Keller, Ed. Paidés,
132, 1969). Este texto se presentd a seis grupos expe-
rimentales, tres de los cuales fueron informados, pre-
viamente a la lectura, sobre la modalidad de evaluacién
que se les habia asignado (Opcién Mdltiple, Completa-
miento de Oraciones 6 Ensayo), mientras que los otros
tres grupos (que fungieron como controles) iniciaron la
lectura sin mds indicacién que la de leer con cuidado y
seguir las instrucciones escritas. Una vez terminada la
lectura, se fegistraron los timpos empleados en ella y
se administraron consecutivamente los tres cuestionarios
de evaluacibén previamente mencionados. Una vez mis se
hizo el registro de los timpos de ejecucién correspon-
dientes a cada cuestionario. El1 orden de presentacién

de €stos fué determinado al azar, quedando bajo control

de contrabalanceo incbmpleto.

Sus resultados muestran, contrariamente a lo espera-
do con base en la Hipdtesis Matemagénica, que la adver-
tencia sobre la modalidad de evaluacién funciond mias

como variable distractora, que como facilitadora del

14
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procesamiento, ya que la ejecucién del grupo control
fué significativamente‘superior a la del grupo experi-

mental, sobretodo en las respuestas de ensayo.

Esto Giltimo concuerda, en cierta fdrma,'con los re-
sultados de Roderick y Anderson (1968) y Anderson y
Myrow (1971), quienes encontraron una ejecucién superior

en preguntas adjuntas de ensayo.

Rdbago sugiere que sus resultados pudieran deberse
a los efectos de la historia previa de instruccién y
evaluacidén académica de los sujetos, sobre el procesa-
miento matemagénico. Seglin €1, sus resultados pudiereg

haberse debido a la prdctica que sus sujetos tenian en

la soluci6én de exdmenes con preguntas de ensayo.

Esta sugerencia no se encuentra apoyada por los re-
sultados de Pacheco y Saad (1978), quienes en un estu-
dio en un principio semejante al de Ribago, pero con
méas élementos de control, encontraron superioridad en la
ejecucién de los sujetos que respondieron el cuestiona-
rio de Opcidén Miltiple. Ellas sugieren que ésto pudiera

deberse a las habilidades de estudio de sus sujetos,
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quienes habian estado expuestos constantemente a todo

tipo de exdmenes.

Estos hallazgos contradictorios sugieren la necesi-
dad de explorar, tanto los efectos de las instrucciones
sobre los procesos matemagénicos, como elltipo de ins-
trumento que se utiliza para medirlos. Ademds, si hay
efectos diferenciales en funcién de 1a historia acadé-

mica de los estudiantes.

Antes de presentar el propdsito del presente éstu-
dio, es importante recordar aigunas de las recomendacio—
nes y consideraciones que hacen varios autores respecto
al uso indiscriminado e indiferenciado de 1los examenes.
Particularmente, Campbell y Stanley (1970), nos llaman
la atencidn cuando afirman que: "los instrumentos de me-
dicidén mGltiples deberian ser un requisito ortodoxo en
cualquier estudio sobre métodos de ensefianza'. El plan-
teamiento que hacen para llegar a esta conclusion dice
que '"asi como una variable independiente dada arrastra
un bagaje de caracteres especificos, tedricamente sin

importancia, pero que pueden resultar los causantes del



efecto, asi también cualquier instrumento de medicién
es un complejo en el cual el contenido correspondiente
estd necesariamente inserto en una situacién instrumen-
tal concreta, cuyos detalles son marginales a la fina-
lidad te6rica. Asi cuando utilizamos lipices y plani-
llas de respuesta con calificacién mecinica IBM solemos
hacerlo por razones de conveniencia y no porque quera-
mos incluir en nuestros puntajes la varianza debida a
la habilidad de los empleados, la familiaridad con el
formulario del test, la exactitud en la observacién de
las instrucciones, etc. Asimismo, nuestro examen de 1la
competencia especifica en un tema.objeto de investiga-
cién por medio de pruebas consistentes en la redaccién
de ensayos habrd de efectuarse empleando como vinculos
la habilidad literaria y el uso del vocabulario y, por
lo tanto, deberda contener la varianza debida a esas
fuentes que, con frecuencia, no son importantes para
nuestros fines. Dada esa complejidad inherente a cual-
quier instrumento de medicién nos encontramos con un
problema cuando queremos generalizar los resultados a
otros posibles instrumentos de medicidén. ;A qué aspecto

de posibles instrumentos de medicién experimental, se



debi6 aquel efecto internamente vilido? Como la finali-
dad de la ensefianza no es s6lo la de preparar indivi-
duos para futuros exdmenes de ensayo y objetivos, debe
tomarse siempre en cuenta ese problema de la validez
externa o la posibilidad de generalizacidén. Desde el
punto de vista conceptual, la solucidn no estd en con-
fiar a ciegas en que se tendridn mediciones 'puras' sin
compiejidades carentes de importancia, sino mis bien,
en utilizar medidas miltiples en las cuales los medios
y los detalles especificos sin importancia sean todo lo
diferentes que sea posible al paso que el contenido
com@in que nos preocupa esté presente'en todos y céda

uno de ellos."

Campbell y Stanley terminan haciendo una recomenda-
cidn especificavy concreta a los investigadores educa-
tivos al afirmar que, "dentro de un experimento aisla-
do, es mds lo que podia hacerse en el sentido de la ge-
neralizacidén y la validez externa por los instrumentos
de medicidn que por las variables independientes, pues
en un solo experimento se pueden lograr muchas medicio-
nes de efecto, (es decir, variables dependientes). En

el plano méds simple, deberia aplicarse tanto exdmenes
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objetivos como de ensayo, junto con Indices de partici-

pacidén en clase, etc." (pags. 68-69).

La inquietud que manifiestan Campbell y Stanley es
legitima y bien fundamentada, ya que comoyse havmencio—
nado anteriormente, son muchos los esfuerzos de 1los
psicblogos y los investigadores educativos sobre el pro-
ceso aprendizaje, tanto en el terreno de la investiga-
cién "pura" como de la '"aplicada', y sus resultados han
dado origen a una gran gama de explicaciones teéricas
asi como de técnicas y procedimientos divefsos para fa-
vorecer y facilitar el cambio de conducta llamado apren-
dizaje. Pero, realmente, no existe un criterio que uni-
formice o regule el uso de instrumentos de medicién,
por lo que cabria inquirir sobre la validez externa de
todos y cada uno de los logros técnicos, metodolégicos
e interpretativos, y pudiera ser précisamente ésta la
razén de la diversidad, sobretodo en el terreno de la
postulacidn e interpretacidén; asi como la posible expli-
cacidén a las diferencias que, en frecuentes ocasiones
obtienen los investigadores cuando repiten alguna meto-

dologia de un estudio.
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No siendo asi, ;Como estar seguros que nuestras
conclusiones revelan realmente el efecto de la variable
independiente, en la forma en que decimos que lo hace,

0 que no lo hace?

Esto puede ser un punto para reconsiderar la adecua-
cién de los materiales evaluativos, en términos de la
medicién de conocimientos adquiridos en el saldén de cla-

Ses.

Rabago (1978), hace notar que, el uso de formas ma-
sivas de evaluacidén, indiscriminadamente, y la omisidén
de una adecuada evaluacidén mGltiple (de acuerdo con
Campbell y Stanley), puede dar por resultado una prepa-
racién deficiente de los educandos, independiente de la
calificacidén obtenida, ya que é€sta puede ser el resul-
tado del procesamiento matemagénico para responder a un
examen, y no para aprender principios que les permitan

resolver problemas en su medio ambiente.

Es importante hacer notar que los cuestionarios, en
sus diversas formas y representaciones, no son mids que
instrumentos de medicidén, que se utili:zan para obtener

medidas cuantitativas del proceso aprendizaje, la varia-
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ble dependiente. Esto es, un cambio de conducta que,
esta linea de investigacién supone, se logra a través
de respuestas mediadoras, ocultas y precurrentes que se
dan, hipotéticamente, durante los procesos matemagéni-

Cos.
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Planteamiento del problema:

Los hallazgos del estudio de Rdbago (1978), en re-
lacién a la superioridad de las respuestas de ensayo,
tanto para los grupos cpntroles, como para los grupos
experimentales, sugieren la necesidad de evaluar:

a) Los indices de descriminabilidad y dificultad de
los reactivos de Opcidén MaGltiple, Completamiento
de Oraciones y Ensayo, que compusieron las prue-
bas que empleb.

b) Calcular la equivalencia entre sus pruebas, a
paftir de los indices mencionados en el inciso
a).

c) Controlar, de alguna manera, la historia previa
académica de los sujetos que participen en un

estudio.

Con estas variables bajo control, las preguntas que
se plantean en el presente estudio son:
a) ¢(Existen diferencias significativas en las cali-
ficaciones, tiempo invertido en la lectura del
texto, y tiempo invertido en la solucién del

cuestionario, que obtienen tres grupos de suje-



tos con antecedentes académicos similares, cuando
a uno se le advierte sobre 1avsoluc16n de un exa-
men de Opcidén MGltiple, a otro sobre la solucién
de uno de Completamiento de Oraciones, y uno mis
sobre la solucidén de un examen de Ensayo?

b) (Existen diferencias significativas en a), en
funcidén de loé antecedentes académicos: altos en

oposicidén a bajos?

Si los resultados del presente estudio, mostraran
diferencias entre los grupos, con antecedentes académi-
cos similares, se podria‘pensar que estos efectos esta-
rian mds en funcién del instrumento de evaluacidén, que
del procesamiento matemagénico en si, ya que la selecti-
vidad de éste iltimo se mantiene constante a través de

las instrucciones administradas a cada grupo.

En cambio, si no se observaran diferencias signifi-
cativas entre los grupos con éntecedentes académicos si-
milares, se pensaria que las pruebas son, en realidad,
equivalentes y que cbn cualquiera de ellas se puede me-
dir, con la misma eficacia e independientemente del tipo

de respuesta abierta que se requiera, el aprendizaje de
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los sujetos.

Por otra parte, diferencias significativés entre los
grupos, en funcidn de sus antecedentes académicos (altos
0 bajos), indicarian los efectos de estosvﬁltimos sobre
la ejecucién de los sujetos en las pruebas; la ausencia

de estas diferencias indicarfian lo contrario.

Finalmente, si existieran diferencias significati-
vas cuando se comparan todos los grupos entre si, &stas
indicarian la interaccidn, tanto de los antecedentes

académicos, como de las modalidades de evaluacidn.

El siguiente diagrama resume grificamente los pro-

lemas arriba planteados:

Modalidades de Evaluacidn
Opcidn Malt. Com. de Orac. Ensayo
Ant. Ac. Altos -------

Ant. Ac. Bajos -------
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METODO
A) Sujetos:

Aspirantes a ingresar a alguna de las tres carreras
profesionales del Instituto de Ciencias Biomédicas de
la Universidad Autdénoma de Ciudad Judrez (Medicina, Me -
dicina Veterinaria y Zootecnia'y Odontologia), para el
semestre de otofio de 1978. Todos eran procedentes de
prepaiatoria, ambos sexos, seleccionados seglin sus ante-
cedentes académicos durante el iltimo ciclo académico,
y asignados al azar a la condicifén experimental. Fueron

un total de 42 sujetos.
B) Escenario:

Se utilizaron cinco aulas de la escuela de Medicina
del mismo Instituto de Ciencias Biomédicas de la Univer-

sidad Autdénoma de Ciudad Juidrez.
C) Material:

1. Un texto escrito que contiene cinco principios
psicoldgicos, extraidos en forma’simplificada (1135 pa-

labras) del libro "Aprendizaje' de F'" S" Keller. Este
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texto es el mismo elaborado y utilizado por R&bago en

1978 (Ver apéndice A).

2. Tres hojas de instrucciones, una para cada moda-
lidad de evaluacién. Estas instrucciones son las mismas
que utilizé R&bago en su estudio (Ver apéndice B, C y

D).

3. Un cuestionario de Ensayo_ conteniendo una pregun-
ta y solicitando un ejemplo para cada uno de los cinco
principios psicolégicos (Apéndice E). Este cuestionario
se someti6 antes de su administracién a un andlisis de
items, en donde se obtuvo una ¥ = 37.6% de dificultad y

un indice de discriminacién de X = .62,

4. Un cuestionario de Opcifén Mdltiple conteniendo
una pregunta para cada brincipiO’psicolégico (Apéndice
AF). Este cuestionario se sometié antes de su administra-
cién a un andlisis. de items, en donde se obtuvo una X =
54.4% de dificultad y un indice de discriminacién de

X = .50,
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5. Un cuestionario de Completamiento de Oraciones
que contenia una pregunta para cubrir cada uno de 1los
cinco principios psicolégicos (Apéndice G). Este cues-
tionario se evalud por mcdio de un anidlisis de items,

obteniéndose una X = 42% de dificultad y un iIndice de

descriminacidén de X = .58.

El andlisis de items se 1levd a cabo con el objeto
de evaluar la consistencia interna del material, o sea,
la validez de los cuestionarios. Se trata de un proce-
dimiento sencillo, cuya finalidad es cuantificar la di-
ficultad y la discriminabilidad de cada uno de los ele-

mentos o reactivos que componen un test.

Para efectos de estimar la correspondencia entre
los cuestionarios, y por ende, la posibilidad de genera-
lizacién, se utiliz6 el statisticum de Pearson, Correla-
cién Producto-Momento. Los resultados fueron del nivel

de r = -.9969 con p & .05 (Ver tabla 1).

Estos datos se obtuvieron previamente al experimen-
to, utilizando una muestra de N = 75, formada por suje-

tos de ambos sexos, de primer ingreso al Instituto de
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Ciencias Biomédicas, a quienes se les aplicdé el paquete
completo de cuestionarios, posterior a la lectura del
texto. El orden de presentacidn de &stos fué controlado
por medio de un contrabalanceo incompleto; el procedi-
miento de andlisis de items que se utilizd es el suge-

rido por Gronlund (1978), (Apéndice H.).

D) Variables:

Independientes:

1. Antecedentes de aprovechamiento académico.
I Altos: promedios de 9, 10, E 6 MB, obtenidos
en la preparatoria durante el GGltimo semestre.
IT Bajos: Promedios menores de 7.5, C 6 S, obte-
nidos durante el Giltimo semestre de preparato-
ria.
2. Modalidades de Evaluacién.
»I Cuestionario de Ensayo.
IT Cuestionario de Completamiento de Oraciones.
III Cuestionario de Opcidn Mdltiple.

Dependientes:

1. Calificacidén obtenida en el cuestionario de eva-

luacidén correspondiente.

2. Tiempo empleado en la ejecucidén del cuestionario.
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3. Tiempo empleado en la lectura del texto.

E) Disefio:

Con el fin de poder observar claramente los efectos

de cada uno de los niveles de las dos variables indepen-

dientes, y su posible interaccién, se hizo un arreglo

experimental del tipo bifactorial 2X 3.

MODALIDADES DE EVALUACION

OPCION MULTIPLE ENSAYO COMPLETAMIENTO
DE ORACIONES
( oM) (E) ( C0)
A
e = GRUPO GRUPO GRUPO
T C L OMA EA COA
Pl Ul 7 Se 7 Se 7 Se
CD 0
E E S
DM
E I 3
GRUPO GRUPO GRUPO
T O 3 OMB EB COB
& 5 0 7 5 7 8 78
S S S S S
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Las condiciones de tratamiento fueron seis, con
siete sujetos cada una.
a) GRUPO OMA, formado por sujetos de antecedentes
académicos altos que resolvieron el cuestionario

de opcidn miltiple.

b) Grupo OMB, con sujetos de antecedentes académicos
bajos, que resolvieron el cuetionario de opcién

maltiple.

c) Grupo EA, de sujetos que resolvieron el cuestio-
nario de ensayo y que tenfan antecedentes altos

de aprovechamiento académico.

d) Grupo EB, Esta condicién estuvo formada por suje-
tos de antecedentes académicos bajos que contes-

taron el cuestionario de ensayo.

e) Grupo COA. Siete sujetos con antecedentes de
aprovechamiento académico altos a quienes se 1les
administr6 el cuestionario de completamiento de

oraciones.

£) Grupo COB, con sujetos de antecedentes académicos

bajos, que resolvieron el Cuestionario de comple-



a

tamiento de oraciones.

Tratamiento de los resultados:

Para el tratamiento estadistico de los datos se
llevé a cabo un andlisis de varianza (ANDEVA) para cada
una de las tres variables dependientes, y en el caso
apropiado, las pruebas "t de student'" para medias inde-

pendientes.
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PROCEDIMIENTDO

Para realizar el examen de admisién al Instituto de
Ciencias Biomédicas de la Universidad Auténoma de Ciudad
Judrez, a los aspirantes de primer ingreso se asigné dos
fechas para la evaluacidén de los aspectos académicos y
psicopedagdgicos, y una tercera fecha para una entrevis-
ta final. Fue en esta Giltima ocasién cuando se adminis-

trd a todos los aspirantes, el material de este estudio.

El procedimiento general de aplicacién consistid en
la entrega de la hoja de instrucciones correspondientes,
previa a la lectura del texto. En el momento en que los
sujetos iniciaban la lectura del texto se registré el
tiempo inicial, y, al finalizar la lectura, se anotd el
tiempo final. Ambas anotaciones se hicieron en una hoja

que tenia el observador asignado.

Una vez terminada la lectura, se procedid a la en-
trega del cuestionario correspondiente, haciéndose de
inmediato la anotacidén del tiempo de inicio; al entregar
el cuestionario resuelto, se anot6 el tiempo de conclu-

sidn.



Los sujetos habian sido‘citados a intervalos de diez
minutos, ya que posterior a la solucién del cuestionario
pésaban a la entrevista con el psicbdlogo escolar. Por
tal motivo, los observadores podian vigilar individual-
mente la aplicacidén del material ya que el midximo de su-

jetos a registrar simultidneamente no fue mayor de dos.

La asignacion de los cuestionarios fue al azar para
los 42 sujetos previamente seleécionados respecto a sus
antecedentes académicos. En sus hojas de solicitud se
anotaron los promedios del iltimo semestre de preparato-
ria, eligiéndose para los propdsitos del presente estu-
dio a 21 sujetos con promedios de mids de 9, E o MB, se-
giin las diferentes escalas de calificaciﬁn utilizadas
por la institucidn de la que provenian, y a 21 sujetos
con promedios inferiores a 7.5, S o C. Todos los sujetos
habian cursado su preparatoria en instituciones naciona-

les.
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RESULTADOS

A) Calificaciones en la evaluacién:

Los resulfados (Tabla 2), indican que los grupos de
Ensayo con antecedentes académicos altos (EA), y el de
Opcidn Maltiple con antecedentes académicos bajos (OMB),
obtuvieron puntajes significativamente mayores que los
grupos de Completamiento de Oraciones con antecedentes
altos (COA) y de antecedentes bajos (COB). Las compara-
ciones se obtuvieron por medio del cémputo de la prueba

t de student, para medias independientes (Tabla 3).

El Andlisis de Varianza para dos factores, reporta
una F significativa a nivel de p .05 para las modali-
dades de evaluacidén (Tabla 5). Los grupos que respondie-
ron al cuestionario de Opcidén Mdaltiple (OM),Iobtuvieron
‘una X = 3.07, & 1.57. Los grupos del cuestionario de
Ensayo (E) presentaron una X = 2.86, = 1.43 y los gru-
pos de Completamiento de Oraciones (CO) obtuvieron una
X = 179, =..89 (Fig. 4). La prueba t de student para

medias independientes realizada, indica que el cuestio-



nario de completamiento de oraciones (CO) es significa-
tivamente inferior a los otros dos cuestionarios,

(t =2.65; gl 26; p .05. t  =2.37; gl 26; p .05).
CO-OM CO-E

B) Tiempos de ejecucién:

Las X Y para cada uno de los grupos experimentales

(Tabla 2), muestran que los grupos que tomaron mis tiem-
po para resolver su cuestionario son los de ensayo con
antecedentes académicos Bajos (EB) y Altos (EA); mien-
tras que los grupos que resolvieron con mis rapidez son
los del cuestionario de Opcién Maltiple con antecedentes
Altos (OMA) y Bajos (OMB). La pruena t de student para
medias independientes (Tabla 4), indican diferencias
significativas también para el grupo de antecedentes Ba-
jos.con el cuestionario de Completamiento de Oraciones
(COB). La Fig. 2, muestra griaficamente los resultados

comparativos de los grupos experimentales.

Con el Anilisis de Varianza para dos factores se
obtuvo una F significativa de p .01 para las compara-
ciones entre modalidades de evaluacién (Tabla 6). Los

resultados para los grupos de Opcidn MGltiple (OM) fue
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X =6.71", = 2.33; para el cuestionario de Ensayo (E)

fué X = 27.14', = 14.06 y para los grupos de Completa-
miento de Oraciones (CO) una X = 12.78", = 9.34,

(Fig. 8). Las diferencias significativas resultan de 1la
comparacién de los grupos entre si (tE'CO = 3.18; gl

265 p - 013t o = -5.36; gl 265 p  .01;

= 2.36; g1 26; p .05).

tom-co

C) Tiempo de lectura de texto:

El andlisis estadistico de los resultados no indicé
diferencias significativas para alguno de los grupos
(Tabla 2, Fig. 3), ni para alguna de las variables expe-
rimentales (Tabla 7), en la variable dependiente del
tiempo que los sujetos invirtieron en la lectura del

texto.
D) Antecedentes Académicos:

Los resultados de las calificaciones en relacidn a
los antecedentes académicos son: para antecedentes Altos
se obtuvo una X = 2.74 con = 1.5 y para antecedentes

Bajos X = 2.4 con = 1.34 (Fig. 4).
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Respecto al tiempo invertido en la ejecucién del
cuestionario, los grupos de antecedentes académicos Al-
tos obtuvieron una X = 14.38 con una = 10.6 y los gru-
pos de antecedentes académicos Bajos presentaron una

X = 16.71 con = 15.09 (Fig. 5).

La variable del tiempo invertido en la lectura del
texto obtuvo con un valor de X = 24.98 con = 12.8 para
los grupos de antecedentes académitos Altos, y de i =
19.57 con = 6.68 para los de antecedentes académicos

Bajos (Fig. 6).

Los andlisis de varianza (ANDEVA) para calificacio-
nes, tiempo invertido en la lectura del texto y tiempo
invertido en la solucién al cuestiqnario, no mostraron
diferencia significativa alguna para el factor de ante-
cedentes académicos (Tablas 5,6 Yy 7) por lo que no se

hizo algln otro anidlisis estadistico de los datos.
E) Modalidades de evaluacién:

En lo que se refiere a diferencias en calificaciones
de los cuestionarios (Tabla 5), el andlisis de varianza

(ANDEVA) arroja una F = 3.83 significativa a un nivel
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de p .05; donde la prueba t de student para medias in-
dependientes indicé que el cuestionario de completamien-
to de oraciones (CO) era significativamente inferior a
los otros dos (Fig. 7). El siguiente diagrama muestra
los valores de la-prueba t de student para medias inde-

pendientes:
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MOD. DE EV. t OBTENIDA gl. P
OM-E .37 26 | NS

OM-CO 2.65 E 26 p .05
CO-E 2.37 | 26 p .05

También se observé diferencias significativas a un
nivelide'p .01, respecto ai tiempo invertido en la so-
lucién del cuestionario (Tabla 6) con una F = 15.64
(Fig. 8), siendo los resultados de la prueba t de student
para medias independientes indicafivos de diferencias
para todos 1los gfupos entre si (Ver inciso B). E1 tiempo
invertido en la lectura del texto no arrojé diferencias
significativas (Fig. 9), y los resultados obtenidos para

los grupos a quienes se asignd el cuestionario de opcidn



mGltiple (OM) son X = 26.71 con una = 12.82. Para los
grupos con el cuestioﬁario de ensayo (E) asignado se ob-
tuvo, X = 18.07 con una = 5.3; y para quienes contesta-
ron el cuestionaro de completamiento de oraciones.(CO)

una X = 21.99 con una = 10.55.

F) Antecedentes académicos por modalidades de evalua-

ciodn:

La interaccidén de los factores de antecedentes aca-
démicos y modalidades de evaluacidn es el tercer aspecto
investigado en este estudio; sin embargo, los valores F
obtenidos para cada una de las tres variables dependien-
- tes: calificacién en el cuestionario de evaluacién F =
1.53; tiempo invertido en la ejecucidén del cuestionario
F = .88 y tiempo invertido en la lectura del texto F =
.591 no arrojaron diferencias significativas, por lo que
no se llevdé a cabo alglin otro anidlisis estadistico de

datos.
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DISCUSTION

La discusién que sigue se hari en relacién de los

tres problemas planteados en este estudio.

En referencia al primero, los datos muestran que la
ejecucién de los sujetos con antecedentes académicos
altos y bajos obtuvieron puntajes significativamente in-
feriores en la prueba de completamiento de oraciones, al
ser comparados con los puntajes en las pruebas de opcidn

‘mGltiple y de ensayo.

De acuerdo a lo propuesto previamente, estos resul-
tados sugieren por una parte que, quiza, los indices de
dificultad y discriminacién que se obtuvieron, no por
fuerza conllevan a la elaboracién de pruebas equivalen-
tes (Gronlund, 1978; Guilford, 1954; Thorndike, 1970).
Esto es, pudiera ser que la prueba de completamiento
'haya sido mds dificil que la de opcidn mltiple y la_de
ensayo. En ciérto modo, la prueba de completamiento de
oraciones requeria una palabra o palabras especificas, o
sindénimos de 1las miémas; comparado con la simple se-
leccidén de una élternativa, como en el examen de opcidn

mGltiple, o con la libre redaccidén de una idea, como en

40



el examen de ensayo, el requisito de completamiento de

oracidn es es mds severo y preciso.

A estas alturas es importante mencionar que tres ca-

lificadores evaluaron de manera independiente cada uno

de los cuestionarios del presente estudio. El1 indice pro-

medio de acuerdo, entre los puntajes de estos califica-

dores fué de r = .997, p .05,

En este sentido, parece adecuado recordar los comen-
tarios de Cambell y Stanley (1970), y la sugerencia de
Ribago (1978), respecto a considerar la posibilidad de
validez externa del material de evaluacién.

Ya que, aunque casi todas las sugerencias para la elabo-
racién y andlisis de pruebas y tests se enuncian de ma-
nera categdrica, éstas no se basan en hechos perfecta-
mente establecidos por la investigacién, sino que sola-
mente representan el consenso de muchos experimentados
elaboradores de tests (Groalund, 1978). Quizid otra alter-
nativa de explicacidn seria la poca necesidad de un ani-
lisis de items, ya que, como manifiesta Guilford (1954),
independientemente de la exactitud que se pueda alcanzar

al validar un cuestionario por este medio, el anidlisis de
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reactivos es solamente Gtil en el caso de los tests de
actitudes, valores, o cualquier otro aspecto psicométri-
co, y no en los cuestionarios de aprovechamiento, donde
el Gnico autorizado para opinar sobre €l es el experto
en la materia. Guilford presenta una detallada revisidn
de las aportaciones de varios autores, donde cada uno
presenta un procedimiento diferente y lo apoya en el uso
que le didé al investigar alglin aspecto del aprendizaje o
de alguna faceta psicolégicé; pero es dificil encontrar
estudios sistemidticos que apoyen el uso de un procedi-
miento matemitico en vez de otro. Thorndike y Hagen
(1970), no aportan evidencias en este sentido, y
Kerlinger (1975) repite la sugerencia de utilizar anili-
sis de items sbélo en cuestionarios y material psicomé-

trico.

Por otra parte, quiza las instrucciones no funciona-
ron como facilitadoras de un proceso matemagénico duran-
te la lectura, que favorecia la solucidn posterior de un
cuestionario de completamiento de oraciones. A estas
alturas, resulta evidente que el dato que conformé los

antecedentes académicos de cada sujeto, no fue relevante
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para el problema en cuestién. Quiza hubiéra sido mis
Gtil la administracidén de un instrumento que pudiera
evaluar las habilidades de cada sujeto para procesar la
informacién, sobre la cual seri examinado posteriormen-
te mediante preguntas de completamiento de oraciones,

opcidn, mialtiple y ensayo.

'Convencionalmente, los estudiantes de nivel medio y
superior, por lo comiin estin expuestos a examenes de en-
sayo y de opcidén mGltiple, hecho que de alguna manera
indirecta los ha adiestrado a procesar la informacidn de

modo que puedan desempcfiarse con éxito en los eximenes.

Mas que distraer o perturbar el procesamiento mate-
magénico, como lo sugiere Rabago (1978), las instruccio-
nes del presente estudio quizd no fueron seguidas de un
adecuado procesamiento de la informacién, por la débil

estructura del mismo.

Lo anterior nos lleva a apoyar, aunque sin fundamen-
tacidén a partir de los datos obtenidos en el presente
estudio, la sugerencia de Cambell y Stanley (1970), y de

Rabago (1978), sobre la necesidad de generar sistemas de
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evaluacidén mGltiple, en todos los‘niveles educativos.
Lo anterior es importante, no sélo para obtener una mis
completa evaluacidn de los efectos del proceso ensefian-
za-aprendizaje, sino porque también promueve diversas

habilidades matemagénicas.

En términos del tiempo que les tomd leer el texto a
los diferentes grupos, y contrario a lo que se esperaba,

no se observd ninguna diferencia significativa. Estos

datos no apoyan los hallazgos de Rothkopf (1965), Morasky

y Wilcox (1970), Rothkopf y Bloom (1970), quienes encon-
traron que sus alumnos emplearon significativamente mis
tiempo para leer un texto sobre el cual iban a contestar
preguntas de ensayo.y de opcidn mfiltiple. Aqui es impor-
tante mencionar que los hallazgos de estos autores, se
obtuvieron con preguntas adjuntas al texto; esto es, al
sujeto se le presentaba una pregunta que podria contes-
tar correctamente, si lefa con cuidado un texto relati-
vamente pequefio, antes o después de la misma. En cambio,
en el presente estudio, los exdmenes, en cada una de sus
modalidades, se presentaron al final de leer un texto de
extensidén bastante mayor que los empleados en los estu-

dios citados.
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En cuanto a los resultados relativos al tiempo pro-
medio, para la resolucidén de cada una de las modalida-
des, fueron, como se esperaban, de acuerdo a 1la comple-
jidad de la tarea: se empled més tiempc en la solucién
del cuestionario de ensayo, después en el de completa-
miento.de oraciones, y por Gltimo, en el de opcién mal-

tiple.

En términos del segundo y tercer problema plantea-
dos, los datos no muestran ninglGn efecto diferencial en
funcidén de los antecedentes académicos de los sujetos
del presente estudio, y tampoco se observé interaccién

alguna.
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APENDICE A.

"PSTCOLOGTA

1.- Conducta de'Respuesta.

La conducta de respuesta (refleja), abarca todas las
respuestas de los seres humanos y muchos otros organis-

mos, provocadas por cambios especiales en los estimulos

del ambiente. Tal conducta se manifiesta cada vez que
las pupilas de nuestros ojos se contraen, o se dilatan,
en respuesta a los cambios de luz en una habitacidn;
cada vez que nuestra boca se llena de agua al saborear

alguna comida preferida, etc.

La conducta de respuesta, como ya se dijo, es provo-

cada automdticamente por estimulos especiales. La perso-
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na, se puede decir, s6lo necesita haber nacido para que
los estimulos provoquen en ella las respuestas. Asi
observamos que hay movimiento automdtico de nuestra
pierna cuando el doctor nos golpea suavemente en la re-
gidén de la rodilla; o cuando entrecerramos los ojos

ante una luz intensa.

2.- Conducta operante.

La conducta operante (voluntaria), abarca una canti-
~dad mayor de actividades humanas desde todo tipo de mo-
vimientos de una criatura en su cuna, hasta la mas alta
perfeccidén y complicacidon de las habilidades y el razo-
namiento en los adultos. Comprende todos aquellos movi-
mientos de un organismo que pueden ser considerados, én

algln momento, como teniendo efecto sobre o como hacien-

do algo a su mundo exterior. La conducta operante, por
decirlo asi, opera sobre el medio ambiente; ya sea, en
forma directa o indirecta. Esta conducta la observamos
cuando tomamos un ldpiz o, simplemente, le pedimos a

alguien que nos lo preste: cuando le hacemos la parada

al camidén; cuando cantamos, etc.
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A diferencia de la conducta de respuesta, la conduc-
ta operante no es tan automadtica, tan inevitable o tan
especifica con relacién a los estimulos. Con las operan-
tes, no existe el principio estimulos especificos que
puedan provocarlas. Nos vemos bien obligados a esperar
que aparezcan para poder analizarlas. Simplemente se
desconocen los estimulos que llevarin a un nifio a hacer
este o aquel movimiento con el brazo, pierna, mano o
pie; o a vocalizar por vez primera de alguna manera es-
pecifica. Por esta razén, podemos hablar de una condﬁcta
operante como siendo emitida, "enviéda fuera del orga-

nismo', en vez de provocada.

3.- Condicionamiento de respuesta:

Supongamos que estamos en la sala de espera del den-
tista por vez primera y escuchamos el sonido que produ-
ce el rotor con el cual el doctor arregla la dentadura
del paciente que estd ahi dentro; pero dicho sonido no
significa nada para nosotros. Un poco después, entramos
a consulta y el doctor aplica su instrumento sobre nues-
tros dientes, produciéndose el sonido que oiamos afuera;

con la diferencia que ahora sentimos dolor y antes no.



Una semana después, estamos de nuevo en la sala de espe-
ra y al escuchar el sonido, producido por el rotor,
nuestras manos tiemblan y nuesta frente se llena de su-

dor. En este caso, decimos que se provocé un condiciona-

miento de respuesta.

El caso anterior ejemplifica el principio formulado
por el fisi6logo Pavlov. Se anuncia simplemente de la
siguiente manera: ''Si apareamos varias’veces un estimulo
neutral con un estimulo provocador el estimulo antes
llegard a provocar la misma respuesta'. Consideremos el
siguiente diagrama sencillo en el que E se refiere a

estimulo y R se refiere a respuesta.

E (rotor del dentista R (dolor)

E (sonido) - R (Desconocido)

Podemos observar qﬁe, en nuestro ejemplo anterior, el
sonido que antes era neutral quéda condicionado por 1la
aplicacidén del rotor y el dolor que sentimos, provocén-
donos malestar al oir dicho sonido aunque no se nos apli-
que el instrumento.

Describamos otro ejemplo: a una persona se le sujeta

un cable a su mano izquierda para permitir una descarga



eléctrica. Otros electrodos, atados a su pecho y pierna
izquierda, estan conectados a un electrocardiografo que
proporciona un registro de latidos cardiacos. Cuando
todo estd listo, un sonido es dado junto al oido de 1la
persona durante un minuto. Seis segundos después, un
rdpido choque eléctrico es dado a la mano. Esta combi-
nacidén de sonido-seguido-por-choque se repite oncevve-
ces espaciadas por uno o dos minutos. Al producirse la
secuencia 12, la frecuencia cardiaca de la persona mos-
trard un aumento, de 15 a 20 latidos por minuto, un se-
gundo después de producirse el sonido y antes de haber
dado el choque eléctrico.

Este ejemplo se puede diagramar asi:

E (choque) R (aumento cardiaco)

E (sonido) R (desconocido)

Hay otro término de Pavlov que ha llegado a adquirir
mucha importancia en la Psicologia actual. Al describir
el efecto producido por la comida en el condicionamiento
de un perro para que salive al sonido de una campana,
se refirid a éste llamidndole "refuerzo'. La comida re-

forzaba la conexidn entre el estimulo neutro y la se-
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cresion de saliva.

4. Condicionamiento Operante.

Examinemos el siguiente ejemplo: Juanita, de 6 afios,
entra a la sala de su casa tratando de llamar ia aten-
cidén de su mamid, que se encuentra leyendo cerca de 1la
ventana. Al no tener éxito en su intento, la nifia co-
mienza a gritar y dar puntapiés a uno de los muebles de
la sala, al ver esto, la mami se levanta Yy, répidamente,
la toma en sus brazos didndole un dulce de chocolate. La
nifia deja de llorar y comienza a comer lo que su madre
le ha dado. Al dia siguiente, nuestro ejemplo se repite
exactamente con la misma secuencia.

En este simple caso estd ilustrado un principio de 1la

conducta. Edward L. Thorndike 1o 1lam6é "Ley del efecto".

En escencia, esta ley establece que la "fuerza de un

acto puede ser modificada por sus consecuencias', en

nuestro ejemplo, el acto era la rabieta de la nifia: 1a

consecuencia del acto era, como es evidente, los carifios

y el dulce que la mami le entregaba.
Hoy en dfa, un "aprendizaje del efecto", como el que

acabamos de describir, se designa como Condicionamiento
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operante y a menudo se mide su fuerza en términos de 1la
frecuencia con la que se produce en el momento en que el
organismo estd capacitado para responder a voluntad.

Este condicionamiento se puede expresar asi:
R B
R es la respuesta (rabieta de la nifia), significa

'""conduce a'"; y E es el estimulo reforzador (carifios y

dulces).
5.- Extincidn.

Supongamos que condicionamos a un perro hambriento a
que nos de la pata derecha cada que se la pedimos, y 1le
damos como '"refuerzo" un trozo de comida. De pronto, de-
jamos de darle comida y le seguimos ordenando que nos
presente la pata. Lo que sucede es obvio: el animal deja,
poco a poco, de mostrar la conducta que le habiamos en-
sefiado. Entonces, decimos que se produjo un proceso de

Extincidén de la Respuesta. O sea, que "la supresién del

refuerzo debilita la fuerza de la respuesta condiciona-
da'".

El principio de Extincidén puede ser aplicada cual-



quiera de los dos condicionamientos: respuesta y operan-
te.

En nuestro ejemplo de condicionamiento de respuesta,
el proceso de extincién se observa si, después de estar
temerosos en la sala de espera, por oir el ruido del
rotor, entramos a consulta y el instrumento no nos pro-
voca dolor; la respuesta condicionada de miedo desapare-
cerda poco a poco.

En el ejemplo de condicionamiento operante, observa-
mos la extincién si, al hacer la nifia su rabieta, 1la
mamd decide ignorarla por compléto. De esta forma, la
conducta de la nifia no tiene un reforzador que la manten-

ga y, por supuesto, tiende a desaparecer por completo.

Tu nombre

Tu edad




APENDTICE B

Tu nombre

62

Tu edad

Instrucciones

Cuando termines de leer cuidadosamente el texto, ve al

escritorio del maestro para que te entregue un cuestio-

nario de Opcidon MGltiple. Este cuestionario deberias

contestarlo eligiendo la opcidn que mas se adecue a 1lo

que se te pregunta.
Ejemplo.
El tren corre por:

A la carretera.
B. La calle.

C. La via.

Deberas de encerrar en un circulo la opcidén que escri-

biste. No borres ni taches. Tdomate todo el tiempo que

creas necesario para contestar bien. Cuando termines,

pasa a entregarlo al maestro.



APENDICE C

Tu nombre

Tu edad

Instrucciones

Cuando termines de leer cuidadosamente el texto, ve
al escritorio del maestro para que se te entregue un
cuestionario de Ensayo.Este cuestionario deberis contes-

tarlo explicando brevemente la respuesta que se te pide.

Ejemplo:

"Explica brevemente lo que es un partido de
futbol y da un ejempld de algln encuentro
reciente."

Respuesta: Un partido de fufbol 85 ..o BER.
y el ejemplo es el encuentro entre el Real

Madrid y el Universidad.

No borres ni taches. Témate todo el tiempo que creas

necesario para contestar bien. Cuando termines, pasa a

entregarlo al maestro.



APENDICE D

Tu nombre

Tu edad

Instrucciones

Cuando termines de leer cuidadosamente el texto, ve

al escritorio del maestro para que te entregue un cues-

tionario de Completamiento de oraciones. Este cuestiona-

rio deberas contestarlo colocando la palabra (o pala-

bras), que mds se adeciie al resto de la oraciédn.

Ejemplo:

64

La luz roja del semdforo significa

No borres ni taches. Témate todo el tiempo que creas
necesario para contestar bien. Cuando termines, pasa a

entregarlo al maestro.
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APENDICE E

Cuestionario de Ensayo

Contesta lo que se te pide en la hoja de atris.

Explica brevemente cada uno de los siguientes principios

y escribe un ejemplo (diferente a los que leiste), de

cada uno.

1.- Conducta de Respuesta

2.- Conducta Operante

3.- Condicionamiento de Respuesta
4.- Condicionamiento Operante

5.- Extinciédn.

Tu nombre

Tu edad
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APENDICE F

Tu nombre

Tu Edad

Cuestionario de Opcidn Maltiple.

Encierra en un circulo la letra de la respuesta correcta.
1.- La conducta de respuesta es:

Dirigida
Observable
. Voluntaria

Evitable

m 9O O w >

. Refleja

2.- La conducta Operante es:

. Automitica
Indirecta
Emitida

Directa

m O O wWw >

Provocada



3.- Para lograr un

cesita:

condicionamiento de Respuesta se ne-

Aparear un E. Condicionado con un
provocador |

Aparear un E. provocador con otro
provocador

Aparear un E. neutro con un provoca-
dor

Aparear un E. neutro con otro neutro.
Aparear un E. incondicionado con un

condicionado.

4.- En el condicionamiento Operante medimos:

A.
B.
CI
D.
5.- Para extinguir

A.
B.
Es
D.

La fuerza de la respuesta
La fuerza de la consecuencia
La fuerza del estimulo

La fuerza del hidbito
una respuesta necesitamos:

Presentar mas seguido el reforzador
Cambiar el reforzador
Presentar menos seguido el reforzador

Dejar de presentar el reforzador.



APENDICE G

- 68

Cuestionario de Completamiento de Oraciones

Escriba 1la palabra (o ﬁalabras), que falta (n) en la

oracidn.

1. A la conducta de Respuesta también

se le llama

2. En vez de provocada, la conducta

operante es

3. El condicionamiento de Respuesta se logra al aparear

varias veces un estimulo Wl con un

4. La "ley del efecto" establece que la fuerza de un

acto puede ser modificada por sus

5. La Extincidén de la respuesta se produce al

el

Tu nombre

Tu edad




APENDICE H

Procedimiento simplificado de anilisis de items para los

‘tests de aprovechamiento.

Una vez aplicado un test de aprovechamiento, se or-
denan los cuestionarios de mayor a menor, de acuerdo a
la calificacidén obtenida. Enseguida se selecciona 1la
tercera parte de los sujetos del extremo superior, y la
tercera parte de los sujetos del extremo inferior. El
procedimiento se simplifica no incluyendo a los sujetos
de calificacidn media.

Con esta muestra de sujetos, se empieza por contar
en cada item, los sujetos que seleccionaron cada opcién.
Enseguida se registra el nGmero correspondiente en una
columna que previamente se elabord con este objeto. Este
nGmero también se puede registrar en una tarjeta para
cada item.

La dificultad se estima determinando el nGmero de
sujetos que respondieron correctamente al item: se su-
ma los totales de los grupos suﬁerior e inferior; luego
se suma el nimero de veces que se didé la respuesta co-

rrecta, y finalmente se divide la primera suma entre la



segunda y se multiplica por 100.

Dificultad = Total de respuestas X 100

Respuestas correctas

Aunque el cdlculo se basa en los datos de los grupos
extremos, las estimaciones son muy similares a las que
se obtienen cuando se trabaja con el total de los suje-
tos, ya que cuando se tiene un valor menor del porcenta-
je, significa una mayor dificultad.

Enseguida se estima el poder discriminatorio del
item, comparando el nimero de sujetos de los grupos su-
perior e inferior que responden correctamente a €l. Con
este objeto, se resta el nlimero del grupo inferiof de
sujetos, con respuestas correctas, al nimero de sujetos
del grupo superior, con respuestas correctas, y se divi-

de entre el nGmero de sujetos de cada grupo.

Discriminacidn = Resp.Corr.Gpo.Sup. - Resp.Corr.Gpo.Inf.

NGmero de sujetos de cada grupo.

Se obtiene discriminacidén nula cuando el mismo ntme-
ro de sujetos del grupo superior y del grupo inferior
aciertan en un item. La discriminacidén es negativa cuan-

do aciertan mds sujetos del grupo inferior que del grupo



superior.

La eficacia de las respuestas de distraccién se pue-
de cuantificar, comparando el nimero de sujetos del gru-

po superior e inferior, que contestan erréneamente al

mismo item.
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COA - COMPLETAMIENTO DE ORACIONES, ANT. ALTOS
COB - COMPLETAMIENTO DE ORACIONES, ANT. BAJOS

FIG. 1.~

QOMPARACION DE CALIFICACIONES MEDIAS DE 1OS GRUPOS EXPERIMENTALES.
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FIG. 2.- CO'PARACION EN LAS MIDIAS DIF TTEPO DE EJRCUCION EN LOS

CURSTIONARIOS POR IOS GRS IIXPER TMENTALES S
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FIG. 3.~ COMPARACTION DE IAS MEDIAS DE TIEMPO INVERTIDO EN LA LECTURA
~_ DEL TEXTO POR 10s 10S GRUPOS FXPIiR TMInrmazrsac
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A - ANTECEDENTES ACADEMICOS
ALTOS

B - ANTECEDENTES ACADEMICOS
BAJOS

Fig. 4.~ COMPARACION DE LAS MEDIAS DE CALIFICACION
PARA LOS DIFERENTES ANTECEDENTES ACADEMI-

Cos.
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A — ANTECEDENTES ACADEMICOS ALTOS
B - ANTECEDENTES ACADEMICOS BAJOS

Fig. 5.- COMPARACION DE LAS MEDIAS DE TIEMPO DE

EJECUCION PARA LOS DIFERENTES ANTECE -
DENTES ACADEMICODS.
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A - ANTECEDENTES ACADEMICOS
ALTOS.

B - ANTECEDENTES ACADEMICOS
BAJOS.

Fig.

6.—- COMPARACION DE LAS MEDIAS DE TIEMPO DE
LA LECTURA DEL TEXTO PARA LOS DIFEREN-
TES ANTECEDENTES ACADEMICOS.
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FIG. 7- CQMPARACION DE IAS MEDIAS DE CALIFICACION
DE LAS DIFERENTES MODALIDADES DE EVALUACION.
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FIG. 8 .~ COMPARACION DE IAS MEDIAS DE TIEMPO DE EJECUCION
EN IAS TRES MODALIDADES DE EVALUACION.
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9.- COMPARACION DE LAS MEDIAS DE TIEMPO
DE LECTURA DEL TEXTO EN LAS TRES 'MQ
DALIDADES DE EVALUACION.



TABLAS



MODALIDADES DE EVALUACION | DIFICULTAD | DESCRIMINACION
ENSAYO 37.6 .62
OPCION MULTIPLE | 54.4 .50
COMPLETAMIENTO DE ORACIONES | 42.0 .58
r=  -.9969
p £ .05

TABLA 1.- RESUMEN DE LA CORRESPONDENCIA ENTRE LAS -3 MO-
DALIDADES DE EVALUACION DEL ANALISIS DE ITEMS.

81
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GRUPOS

oM A

EA

EB

TIEMPO DE LECTURA

CALIFICACION TIEMPO DE EJECUCION

X a— X a X a

2.86 1.91 6' 1.91 31:43° 15.46
3.28 1.25 - 7.43" 2,64 22! 8.08
3.50 1.32 23,28 6.24 18.71" 4.61
2.21 1.32 31 18.84 17.43! 6.21
1.86 .69 13.86" 12.54 24,71 l3,83
1.71 1.11 1.7 5.41 19.28" 5,71

TABLA 2 .- RESUMEN DE RESULTADOS PARA LOS GRUPOS EXPERIMENTALES
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m COMPARADOS g1 t Obtenida o Grupo Superior
EA - OB 12 2.74 £ .05 EA
EA - ooa 12 2.91 £ .05 EA
GMB - COB 12 2.48 £ .05 oM B
MB - CcOA 12 2.62 £ .05 oM B

TABLA 3.- RESUMEN DE PRUEBAS t DE STUDENT SIGNIFICATIVAS PARA IAS

CALIFICACIONES
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GRUPOS COMPARADOS gl £ Obtenida D Grupo Lento
ER - OMA P 149 ) E B

FB - OMB 12 3.28 < 01 E B

EB - COB 12 2.60 £ 05 E B

FA - MA 12 7.01 2.0 EA
EA oM B 12 6.19 (‘.01 EA

FA - COB 12 3.71 EA

Z 01

TABLA 4.- RESUMEN DE LAS PRUEBAS t SIGNIFICATIVAS PARA LOS TIEMPOS DE

EJECUCION
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FUENTES
ANTECEDENTES
ACADEMICOS

MODALIDADES

EVALUACION

INTERACCION

TOTALES

Ss gl s2 F p
1.166 1 1.166 .67 NS
13.29 2 6.645 3.83 4. .05
5.33 2 2.665 1.53 NS
62.5 36 1.736
82.29 41

TABIA 5.- RESUMEN DEL ANALISIS DE VARIANZA CON CALIFICACIONES
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FUENTES Bs gl s2 F p
ANTECEDENTES |
ACAEMICHS 57.166 1 57.166 .58 NS
DE . 3081.48 2 1540.74 15.64 Z.o1
EVALUACTON ‘
INTERACCION 174.43 2 87.165 .48 NS
INTRAGRUPOS 3545.43 36 98.48
TOTALES 6858.41 41

TABLA 6 .~ RESUMEN DEL ANALISIS DE VARIANZA CON TTEMPO DE EJECUCION
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FUENTES Ss gl 5 F p

ANTECEDENTES
iy 304.102 1 304.02 3.10 NS
MODALIDADES |

DE 524.33 2 262.166 2.67 NS
EVALUACTON
INTERACCION 116.05 2 58.03 .5921 NS
INTRAGRUPOS 13527.72 36 97.99

TOTALES 4472.12 41

TABIA 7.- RESUMEN DEL ANALISIS DE VARIANZA OON TIEMPO EN LA IECTURA DEL TEXTO.
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