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DESCRIPTORES (*) 

Educación media superior, no acreditación, evaluación -
de r(?mPdio (exámenes extraordinarios), P:rieolog-ia introductoria., 
t"endimiento acud.tJmicc, conocimiento de resultados (inmediat«:D - rde 

morado), exJmenm; dG opci6n mú1tip1@11 prüttiea masiva - distribta5 
da {m{muten global ... eva1uaciijn pro~resivn}, milqn.rñrms de evah:a-'"' 
ci6n, automcmitorso, autccontrol, hábitos de estudi@, diseíüo fac­

t«n·ia1. 

(1) Co11ege academic achievement, Knowledge of results, 
teaching machines, study habits, se1f controi, monitoring, muiti­
ple choice {testing method), statistical corre1ation. 

(2) Nigher education, academic achievement, ramedial -­
instruction, multiple choice test, knowlwdge of results, test seo 
ring machines, correlation • (3) 

(*) Véase nota 1, pág. 
(1) Tomado del índice temático computarizado, nresaurus 11 del "Psx_ 

chological Abtracts" (1979) .. 
(2) Basado en el catálogo de 11Descriptorsu para el banco de datos 

computarizados ERIC (1979). . 
(3) Se incluyen los descriptores.o conceptos clave de la bOsqueda 

bibliográfica retrospectiva, para bancos de datos computariza 
dos, en su idioma original con el fin de evitar modificar la­
lógica y la estructura interna de los mismos .. 
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En la literatura educativa actuu1 aparecen señalados -­
con alguna reiteración tres factores como los problemas más fre-­
cuentes, inm~diatos y álgidos de 1'1 Qdijcación escolarizada: El -
redimimit© acadt1mieo, 1u no aef·editacit»n y la deserción; fenúme-­

rms que alcanzan su mayor eitpresifirn en irustitucim1es que al acce­

der a la demanda instrucciona1 se enfrentan a la situación que a! 
gr1mos han 11 amado 11 1 a mas i f i cae i ún de 1 a enseñanza in .. 

Tres de las afirmaciones que rescata Martha Viesca (1) 
se inscriben en el ambito del presente estudi 10 debido a que el -

problema de la no act"'editación en la educación escolarizada; y P! 
ra nuestro caso, en la evaluación de remedio: 

1.- Es fundamentalmente un problema social, no del sujeto -
que la sufre. 

2.- Como todo fenómeno social, ésta multideterminado; por -
lo que con analizar la eficacia o eficiencia interna -­
del sistema escolar, ni se resuelve ni se agota, pero -
es el nivel en ·.el que el docente a~oyado en una teoría 
psico-social, puede aspirar a actuar concientemente co­
mo agente de cambio. 

3.- El impacto psicológico del fracaso esolar es indiscuti­
ble. El sentimi.ento de desvalorización trasciende a -­

etapas posteriores del desarrollo y junto con otras d.ifi 
cultades de la infancia puede gestarse una personalidad 
adversa al individuo. 

En este sentido cabe la mención de dos conceptos adicio 

na les: 
(1) Viesca Arroche Martha; ºLineas de Reflexión para abordar el 

problema del bajo aprovechamiento escolarº, Perfiles Educati 
vos; No. 14, págs. 19-32, concretamente las citas 23,30,33, 
35,36,42,43 y 48 •. 
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4.... Qut: e1 fracaso cm el recur~amimrto y la no acradita.ción 

en los exSrru::mes de remedio o extraordinarios, solo exa­
cerva la situaci6n antes descrita, auspiciando asf mejo­
res corH.:!iciones para la deserción .. 

5.- Desde una filosoffa de la educaci6n en la cual el educn-
' 

d©r dm~ide ud©Pt;jr cm r:nDpr·omiso pirofasionu1 mílyor en su 

quehacer, si un ah~mrm fracasa en e1 cut.so regular, ca­
bria percibir aste hecho como uno de los indicadores en 
la actuación docente y ocuparse de generar otras y mejo­
res opciones para dichos educandos. 

El nivel bachillerato del Colegio de Ciencias y Humani-
, 

dades de la UNAM~ no se encuentra alejado de los problemas cita-
dos, y dadas las dimensiones de su planta estudiantil, de aproxi­
madamente 75,000 alumnos,. las cifras. en los estudios de estos pro­
blemas, ahi efectuados, son desde luego de grandes proporciones. 

Si analizamos los datos de la no acreditación en un área 
de conocimiento específica, pongamos por caso, el del manejo del 
lenguaje de las matemáticas que presenta grandes problemas tanto 
·en nuestro país como en varios otros, veremos por ejemplo que en 
el plantel sur del C.C.H. en el segundo semestre de 1977 no acre­
ditaron el curso de Matemáticas uoos 11

, 3,481 alumnos, lo que repre­
senta el 605~ de los 5,863 inscritos. Los exámenes extraordinarios 
aplicados a finales de ese mismo periodo no parecen haber ofrecido 
aún una alternativa de solución pues 1,573 alumnos, 87% de un to­
tal de 1,818, no acreditaron' el examen extraordinario de Matemati­
cas I. 

En e1 mismo plantel de1 C.C.H. la situación para la mate­
ria de Psicología en relación a la no acreditación tampoco resul­
taba alentadora, sobre tod¿ en el caso particular de la Evaluación 
de Remedio, pues hasta e1 primer periodo de exámenes extraordina­
rios de 1975 ( ver figura 1 anexo A ) se habían observado serias -
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deficiencias en la preparación de los alumnos para dichos exáru:cmes; 

la no acreditacH1n imbia alcanzado valores de hasta 755~. 

Para ser más expl i'c1 tos en el periodo de exámenes extr~q 

irH·dinarios corres~tmdientes a 1975/1, por ejem?1o solo el 30i) de 
quienes se presentaron en Psicologia alcanza el criterio aprobato 

:r::::;::J 

rio "mirrirum (S), t:stablee·id@ entonces dQ mxs dQ respm;stus corree-

tas a m~ examen de treinta reactivos .. 

A partir del segundo periodo de exámenes extraºrdinarios 
de 1975 (vease figura 1), el empleo de distintos arreglos de una -
modalidar' de examen pro~resivo, propuesto por el autor, parecl'a h! 
ber incidido mejorando de alguna forma los porcentajes de acredita 
ción para dicha materia, en estos exámenes de remedio (ver nota -
II}. 

La distinci6n NA - NP resultaria aqui sumamente Gtil, 
pues los datos internos de los exámenes extraordinarios que el de 
partamento de psicologfa ha aplicado, en particular bajo la moda­
lidad progresiva, muestran siempre porcentajes de no acreditación 
real más bajos que los oficiales; porque según 1os cálculos del -
presente estudio, es frecuente que el 25% o más de los alumnos -­
contabilizados finalmente como NA no entraran en contacto siquie­
ra con el proceso de examinación {ver nota III). 

. Los recuentos estadísticos de donde se obtuvieron las -
cifras para el cuadro antes citado (fig. 1), fueron efectuados -­
por la Secretaría Auxiliar de Servicios Escolares del propio plan 
tel, quienes desconocfan los prop6sitos de esta investigaci6n y -
el· efecto probable de los procedimientos empleados, evitándose 
con esto la posible contaminación derivada de las expectativas del 
experimentador. 

Según se desprende de los citados recuentos, en e1 Plan 
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tel Sur del e.e.u., parece que es en Psicologia, de entre las 64 
materias dPi Plan de Estudios, donde con mayor frecuencia aprueba 
en extraordina1'·io algo más del sm~ de los que se presentan a exa­
men. Esto aún cuando los criterios mínimos de acreditación para 
la modalidad de evaluación progresiva fueron incrementados a par­
tir del segundo periodo de exámenes extraordinarios de 1975. 

Los datos de estos trabajos iniciales resultaron alenta 
dores; pero aún se desconocía cuál de los aspectos presentes en -
e1 procedimiento de examen progresivo propuesto que se había comen. 
zado a emplear, pudiese estar detenninado centralmente, los favo­
rables '!nd1t.:es d~ acreditación referidos.. Como seria ésta la duda 
a responder con el presente trabajo, se buscó conocer los antece­
dentes más remotos de intentos de solución a el problema de la me 
dición y evaiuación áei aprovechamiento escolar. Estos se situan 
en dos artículos de S.L. Pressey (1926 y 1932}, y en otro de An­
ge11 y Troyer (1948),(Nota XVIII). 

Ya para 1924 Pressey había descrito un dispositivo mecá 
nico que automáticamente y en forma inmediata daba a cada estu-­
di ante i nformac'i ón sobre 1 o correcto o no de su respuesta a una -

pregunta objetiva textual .. Dicho autor propuso que:. 11 
••• el cono 

cimiento inmediato de resultados que €sta otorgall), parece estar 
en consonancia con las así llamadas 'Leyes del Aprendizajet; la -
ley del efecto, la de la frecuencia y la de la recencia 11 (1926). 

Angell (1948) afirmó a su vez que º ... el conocimiento - . 
inmediato de resultados en un examen, es consistente con las teo­
rías centrales del aprendizaje propuestas por Thorndike, Hull y 

Tolman 11
; por otra parte} º ... 1 a·s técnicas que permiten al es--

(1) 

.. 

En este sentido, (Davies, 1972) " ••• es interesante recordar 
que la máquina de enseñanza es el único dispositivo mecánico 
inventado deliberadamente como una herramienta educacional". 
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tudiante obtener conocimiento inmad·iato de sus resultados dQ exa­
men apoyan directamente la consecución de otras metas de la aduca 
ción .. (nota IV) 

Hare~os reenció~ en este punto de una postura teórica o 
rm1rco cgm;eptua1 distirnt@ al que sirve de sustento a este trabajo; 
y cuyas afirmaciones no resultan coincidentes con las anteriormen­
te presentadas, esto es, que el CIR favorece el aprendizaje. Esta 
postura se encuentra sólidamente argumentada y representada por il_l 

vestigudores de la escuela cognoscitiva. En virtud de que la es-~ 
tructura, intención y diseño de este estudio no pretende dilucidar 
dicha controversia teórico-conceptual, únicamente se bosquejan a -
continuación los conceptos aludidos sin pretender alcanzar en este 
trabajo su cot"'recta presentación, discusión ni análisis .. 

No obstante, se anticipa la suposición de que la discu­
sión entre los investigadores .que señalan observar una notable -
ventaja instruccional del COR o del CIR es tal vez un pseudoproble 
ma, surgido probablemente de una imprecisión en el lenguaje teóri 
co. Esto ocurre debido a que no se ha logrado o procurado explici 
tar cuanto tiempo significa realmente para un organismo en una si­
tuación particular "realimentación inmediata 11

; supongase ¿i seg, -
10 seg, 3 minutos, etc.? .. Y qué se deberá entender por 11 realimen­
ta·ción demoradaº; luna hora, 10 minutos, 24 horas, etc.? (El anexo 
B, · resume la proposición de la escuela de la cognici6n). 

Veinte años de trabajos en esta área de investigación -
en educación serán luego presentados por B.F. Skinner en el libro 
11Tecnología de la Enseñan:za 11 (1968). Texto del que se extrajo 1a 

afirmación muy difundida luego, de que el fracaso escolar es debi­
do entre otras causas al empleo del control aversivo (castigo). 
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Pero que además, por otra parte: " ••• mientras que en el laborato 
rio ha sido demostrado que un retraso de algunos segundos entre -
la respuesta y el refuerzo, elimina prácticamente el efecto de és 
te último; en clase suelen transcurrir varios minutos, horas o Í.!! 
cluso días entre la conducta escrita de un alumno, y su aproba--­
ción o cr1tica por el profesor ••. º, 1ª ••• a decir verdad, lo que -
más sorprende es que tql sistema pueda, a ~esar de todo, obtener 
algún rendimiento positivon (Skinnert 1

9
968). 

Hasta éste punta de la revisión bibliográfica parecía -
claro que, con el propósito de abatir la no acreditación en los -
exámenes extraordinarios o de remedio ... dentro del procedimiento de 
evaluación progresiva propuesto, el factor a controlar durante el 
presente estudio seria: Reducir el intervalo entre la respuesta -
del alumno y las consecuencias; esto es otorgar realimentación in­
mediata. 

Pero como ya se dijo, durante la recopilación de la li­
teratura que relaciona e1 conocimiento de resultados con diversas 
variables como son: a) El resultado en ~ámenes (Beeson, 1973; -­
Rust y Strang, 1974; Saunderson, 1974; Hanna, 1975); b) los efec 
tos motivacionales (Locke, Cartledge y Koeppel, 1968); e) sus re 
laciones con la ansiedad (Morris y Fulner, 1976), y sobre 1el 
concepto de uno mismo• -Self Concept- (Fretz y Engle, 1973); d) 
los efectos sobre la discriminación verbal (Lovelance, 1966; Ed-­
monds, Mueller y Evans, 1966); se encontr6 que algunos investiga­
dores cognoscitivistas trabajando con el CIR (conocimiento inme-

. diato de resultados); desde el punto de vista del prooesamiento 
humano de la información, llegaban a conclusiones algo distintas • 

. Reconociendo que 11 
.... ., la i·nteracción entre la enseñan--

. za~aprendizaje, y su subsecuente medición es aún un problema no -
resuelto" {Pratt y Pratt,1972), se analizaron también los datos 
de la bibliografía que relaciona la frecuencia y formas de exami­
nación con sus efectos sobre la conducta de estudiar para el exa 
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men (Mawhinney, Bostow, Laws, Slumenfeld y Hopkins, 1971); 1os contt'! 
tos conductuales y su impacto sobre las calificaciones (Williams y -­

Anandam 1973), conjuntamente con otros trabajos sobre autocontrol (Ma 
honey, Moore, Wade y Maura, 1974) y sobre hábitos de estudio efica-­
ces que hemos efect~ado (1979 y 1980, no publicados). 

las ¡n·eguntas que se fon:rularon a partir de la bibl iografia. 
revisada y de nuestra experiencia con los problemas de la no acredit!, 
ción y el bajo rendimiento académico de los alumnos ante exámenes de 
remedio, podrfan plantearse asf: 

A) lPueden el conocimiento inmediato de resultados y la 
práctica distribuida favorecer el mejor desempeño de un -
-"-1.t•""'"""'"'" .... ,.~..1;: ...... .:...., ... .,.... __ .... _ .:.--~--•• 1--.,.,.. __ ..__ .... _ ---·----- -L.!-..t..,,!,._ ... -
U 1 \(IUflU Q\..«Ut:mn .. c:um:1n .. c 11 f C!:;tU IQf ' ant.t: Ufl t:}i.C2.llltm Ul.1Jt::{; IVU 

de remedio? 

~) lPuede la auto-observación o técnicamente, el automoni­
toreo del rendimiento académico incidir en éste y ayudar 

o 

a mantener las conductas de estudio eficientes por dos -
semanas o más? 

C) ¿El establecer criterios objetivos favorecerá un incremen 
# 

to en el rendimiento académico durante la evaluación de -
remedio?, o bien, 
(Nota V). 

les mejor emplear un criterio inexacto? ... 

De esta maner~, los ,.Propósitos del presente trabajo se -
orientaron al diseño de un procedimiento o modelo de examinación 
que permitiese: 

I~- Abatir los índices de no acreditación en 1os alumnos que 
presentan examen extraordinario en la materia de Psicolo 
gía en el Plantel Sur del C.C.H., a menos del 50%. 
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II.~ Promover niveles de excelencia académica, elevando los -
criterios aprobatorios (Nota XXII). 

IIL- Disponer de un procecHmiento auto-instruceicmal de remedio 

que resulte funcional (asequible y económico), adecuado a 
nuestra poblaci6n estudiantil y a los objetivos del Cole­
gio. 

IV.- Exphn·ar si (A), c€nu la pi"ilctica distribuica {examm-u pr(ll­
gresivo) se favoreceTI las eónductas de estudi@ eficaces~ -
peraitiendo asf a los alumnos incrementar su rendimiento -
académico ante exámenes de opción múltiple, más que con la 
práctica masiva (el tradicional examen global final); y (B), 
si con el conocimiento inmediato de resultados mejoran el -
reaprendizaje y el recuerdo. 

Para esto se requirió también: 

A.- Generar un banco de reactivos lo más válido y confiable po­
sible a la vez que amplio. Siguiendo de la mejor manera -­
asequible los procedimientos metodológicos para la elabora­
ci6n y validaci6n de pruebas objetivas {Nota VI). 

B.- Dado el caso, diseñar procedimientos, metodología y la tec­
nología necesarios (auxiliares mecánicos, didácticos, etc.); 
en congruencia con la filosoffa del desarrollo de •tecnolo­
gía Apropiada', adecuado a nuestra situación nacional. 

C.- Establecer las relaciones entre los planteamientos y resul­
.. tados de este trabajo y los de otra,s investigaciones y pro-
puestas teóricas. \ 

El criterio de acreditaqión establecida fue de: 

A); 80% de respuestas cqrrect~~. como mínimo, en uno o cada uno 
de lps exámenes objetivos, progresivos (Nota XV). 
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B].. Que abat .. ca1"'on al menos el 75?~ de los temas tratados duran­

te dicho curso semestral. Así, debían acreditarse por lo 
menos, el 64?i de los temas para alcanzar el criterio apro 
batorio minirno (S). 

C).. la calificación final del examen se obtendría con base en 
el núm~r@ dQ temQs acreditados, no n1 total de aciertos 
o respuestas correctas. 

D). El proceso de examinación debería representar el 20~ o -
más del tiempo en horas disponibles en un semestre para ... 
dicha materia. 

E).. El alumno podría presentarse a evaluación con cualquiera 
de los maestros:¡. en cualquiera de los horarios designados 
al efecto. 

M E T O D O 

SUJETOS. 

Doscientos cuarenta estudiantes inscritos al examen extra 
ordinario de Psicologfa 'I' en el plantel Sur del C.C.H., fueron -
los sujetos de este estudio. Sus edades fluctuaron entre 17 y 22 -
años, de ambos sexos, y cursaban cuando menos el tercer año de ins­
trucción media superior. De estos, la mayoría {65%) no acreditó -
la materia en el curso regular que recién había tenninado, pero al­
gunos no la habían logrado acreditar en ocasiones anteriores; por -
lo que se les asignó al azar a cada uno de 1os grupos experimenta--
les, para cancelar esta diferencia. 
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Escena?'·i o • 

El estudio se llevó a cabo en las aulas de1 laboratorio 
de Psicología, en el citado plantel, que cuentan con cuatro secci.Q. 
nes para 30 personas en cada una, con cubículos y mesas separadas .. 
El t"esto del mobiliario, iluminación, etc., eran convencionales e 
iguales para todos ;os grupos y tratamientos. 

Medición. 

Se registró la conducta consistente en contestar, perfo­
rando una tarjeta pre-troquelada de computadora (1), en respuesta 
a 1os r"'eactivos de1 examen; y equivale al número total de perfor~ 

ciones efectuadas por los sujetos en dichas tarjetas (nota VII) .. 

Procedimiento de Registro. 

Se elaboró una hoja mimeográfica conteniendo las pregun 
tas del examen. Cada alumno debía perforar en la tarjeta el espa 
cio pretroquelado de la ,opción que considerase correcta para cada 

pregunta. Se dieron instrucciones por escrito (anexo e· ) , sobre 

el manejo de una versión ligeramente distinta de la tarjeta de -
computadora que ya conocían, pues se le emplea frecuentemente en 
exlmenes; debido a que este di~efto (Santibafiez, 1980)~ requería -
que perforasen su número de cuenta, grupo, plantel, turno, tipo -
de examen y en esto los sujetos no se encmi'l:raban aún familiariza 

dos. 

Material. 

Para .. cada uno de 1os cinco temas en que el Departamento 
de Psicología acordó que se incluirían en el examen extraordina-­
rio, se extrajeron, con auxilio de tres profesores de la materia 
del plantel, los seis a diez conceptos que con mayor frecuencia -

(1} 11 Porta-Punch 11
, IBM de México, S. A. 6342-0. 
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estos consideraban como los más relevantes. 

Con esta base se procedió a elaborar cuatro tipos distin­
tos de reactivos para cada concepto. Se generaron preguntas de me­
morizaci6n, de generalización, de extrapolación y de síntesis o in­
tegración ( Siim:hez-Sosa, Semb y Sponccr, 1978 ) • 

la validez de un banco de aproximadamente 360 reactivos 
de elección múltiple, con cinco opciones, se estimó previamente a 
su empleo para este examen, con ayuda de un programa de computado­
ra ( 1 ). Para este procedimiento se usaron los periodos de exáme­
nes parciales y departamentales. Dos catedráticos de la Facultad 
de Psicología de la UNAM actuaron además como jueces independien­
tes~ experimentalmente ingenuos. 

Al finalizar el proceso de depuraci6n de reactivos, se 
emplearon 240 para los distintos exámenes y modalidades plantea­
das en el diseño experimental. Se contó pues c,on cuatro bancos de 
reactivos paralelos, con diez preguntas para cada uno de los te­
mas del examen. 

Para asegurar que la dificultad relativa de los items 
que componían .cada banco paralelo fuera realmente equivalente, se 
analizaron antes de su aplicación en este estudio, los datos de 
los exámenes departamentales que como antes se dijo, fué suminis­
trado por los listados de computadora. 

CONFIABILIDAD. 

Para establecer la confiabilidad de la plantilla de res­
puestas correctas con que se alimentaría a la computadora, se pi­
di6 a cinco profesores de la materia ( el experimentador, su cola-

(1).- ''Luis Califica", Facultad de MediCjna UNAM; Dr. Cafiedo, A. 
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borador y tres más), elegir la opción correcta para cada una de -
las preguntas, exceptuando algunas de las preguntas de memoriza-­
ción. 

Se empleó la formula "acuerdos sobre acuerdos más desa­

cuerdos por 100°, los reactivos con sms o menos de coincidencia o 

confiabi1 idad en cmnnto a la opción correcta se descartaron o re­
dactaron nuevamente (Sánchez-Sosa, 1981). 

Los reactivos se administra.ron a los alumnos en forma de 

exámenes impresos. Una modalidad consistió de 50 preguntas cante 
nidas en ocho cuartillas, otra constó de diez items para cada te­
ma en dos cuartillas. Los maestros, jueces e investigadores mane 
jaron cada uno de los reactivos en tarjetas foliadas de 8 por 13 
cms ... 

Procedimientos Independientes. 

Uno: El primer elemento administrado en este estudio 
fué la 'Práctica Distribuidaª, o "carga de memoria 11

• Se emplea­
ron dos valores: 

A) El valor 'Globalª, o examen global final; lo que impli­
có en realidad ºcero" distribución de la práctica pues 
los alumnos debieron presentarse a examen sobre los cin. 
co temas señalados, en el mismo día y hora, respondien­
do 50 preguntas. 

B) En el valor 1 Dist1~ibuido 1 , práctica distribuida o exa-­
men progresivo; los alumnos se presentaron a evaluación 

• ""' • .L • .- 1 • •,.L!• soore un un1co Lema por ocas1on, .o que s1gn1T1ca apro-
ximadamente un quinto del contenido textual que abarcó 
el examen, diez preguntas por tema. 
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!l-2!= El segundo factoi... que se administró fue el con,2 
cimiento de resultados; este es, la realimentación más o menos dQ 
morada acerca del acertar o no en respuesta a los items del exa-­
men. Se emplearon tres valores: 

(1) 'Demorado: conocimiento demorado de resultados (COR); -
con 24 horas de r&traso. 

(2) 1Mediato', conocimie~to mediato de resultados (CMR); al 
terminar de responder un paquete de diez reactivos, y -

por último. 

(3) ªInmediato', conocimiento inmediato de resultados (CIR); 
esto es, inmediatamente después de responder cada pregu.n. 
ta (nota VIII). 

Tres: La tercer manipulación independiente la constitu­
yó el que se estableciéra que todos los alumnos contaran con dos -
oportunidades para acreditar. los intervalos desde la no acredita 
ción hasta la reexaminación fueron distintos pard cada tratamiento 
o forma de examinación; esto es, la segunda opción estuvo mediada 
por tres distintos intervalos.. Los valores para estos lapsos fue­
ron: 

(X) Con intermedio de 24 horas para reexaminarse, sólo sobre 
el tema inmediato no cubierto. 

(Y) Con 72 horas para prepararse a un examen global, la se­
gunda qportunidad, depués del último tema parcial. 

'"' 

(Z) Trece días naturales después de 1a primera ocasión. 

Esta comparación tuvo el objeto de explorar: 

Los efectos del conocimiento de resultados ~obre el rea 
prendizaje, y. 
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Ponderar indirectamente el efecto de la evaluación pe­
riódica sobre el mantenimiento de las conductas de "es­
tudiar para el exami.m11

• 

Finalmente, esta última variable ( las dos oportunidades 
para acreditar ) se administr6 con una ligera modificación: 

Reexamen no orevisto: lo aue consistió en no infonnar a . - ' . ., ~ 

la mitad de 1os alumnos asignados al tratamiento de exa-
men progresivo y a todos los que recibirían el trata- -
miento de examinación global, de que contarían con una 
segunda ocasión para acreditar en caso de requerirla. 
La reexaminaci6n ocurrió para estos alumnos durante e1 
seguimiento o post-test, lo que se les informó sólo has­
ta el final de la fase de tratamiento. La tabla 1 mues­
tra el manejo de variables. 

Diseño Experimental. 

Se empleó un diseño factorial fraccional de 2 x 3 x t 
( Castro, 1975 ) con medidas repetidas para cada sujeto (1) y un 
tratamiento ºanidadoº. La muestra se dividió en nueve ,grupos. -
Tre:.> de éstos fueron asignados a la modalidad de examinación glo­
bal; para los que el reexamen no se efectuó de inmediato, sino va­
rios días después ( Línea A1 - Z de la tabla 1 ). 

Seis grupos tomaron evaluaciones con práctica distribui­
da; tres de éstos contaron con la segunda oportunidad de examina­
ción sobre el mismo tema 24 horas más tarde, esto último sólo en 
caso de que el alumno no alcanzara el criterio de 80% de respues­
tas correctas ( Línea A~ - X tabla 1 }. , .J -

Para conservar la simetría de las comparaciones, los -
tres grupos con práctica distribuida restantes, se examinaron so-

1.- Cumpliendo los requisitos planteados por Kirk (1972). Dos 
restricciones impondrían a este estudio el carácter de ex­
ploratorio ( Nota XIII ). 
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brc cada tema no diario sino cada tercer díaj y pudieron reexami ... 
narse 72 horas después del último tema programado ( Línea A2 - Y 
de la tabla 1 }. 

En esta tabla se resume el diseño de este estudio en -
cuanto a los grupos designados y las manipulaciones descritas. 
la tabla 2 muestra la distribución de los tratamientos y etapas 
o fases delineadas en este disefio ( Nota XXI ) .. 

PROCEDIMIENTO. 

Después de cubrir el pago correspondiente a otros trá­
mites administrativos se instruyó a los alum~s para acudir a la 
coordinación de la asignatura, donde se registraron en una lista 
a manera de preinscripción al examen. Se les entregaron las ins­
trucciones impresas y una guía de examen; ésta incluía sugeren­
cias sobre como estudiar para el mismo, describía los contenidos 
temáticos que abarcaría, así como la bibliografía correspondiente. 
Con objeto de garantizar el contacto de lo~ alumnos con la infor­
mación textual de la que se extraerían los rea-:tivos, las lectu­
ras relativas a dichos temas se distribuyeron ei forma de cuader­
nillos preparados expresamente por e1 departamen~o, con objetivos 
y preguntas de autoeva1uaci6n; las que estuv!eron ~ su disposi-­
ción con mucha anticipación ( nota IX }. 

En dicho instructivo ( ver anexo C ) tambiéh se les ci­
taba a una reunión explicativa sobre el nuevo sistema d~ exámenes 
que se aplicaría* Deberían disponerse a permanecer en ella de una 
a dos horas aproximadamente. En esta oportunidad se les aplicó el 
el examen diagnóstico, del que no se les había advertido, expli­
cándoseles ahí que sólo se deseaba conocer cuanto sabían ya sobre 
los temas relativos; y que quienes lograran un 48% de aciertos ~ 

acreditarían con 11 S11 
.. el examen extraordinario y por lo tanto no 

requerirían continuar con el procedimiento de evaluacióni. donde el 
criterio aprobatorio sería de 80% de respuestas correctas. [~to ~e 
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hizó con objeto de evitar que los ~atos del examen diagn6stico, ep 
el pre-test, mostraran un valor artificialmente bajo. 

Se elaboraron e imprimieron cuatro versiones del examen 
diagnóstico, las que variaron sólo en la colocación de las pregun 
tas y en la ubicación de la opción correcta,. fueron 50 preguntas 
de cinco opciones cada una. Durante el examen, una persona auxi .... -
1ió al experimentador para vigilar que no hubiese contaminación en 
los datos por copia fraudulenta. 

Confonne los alumnos terminaron de responder d·ic~tO exa-­
men, entregaron éste y la tarjeta de computadora al investigador -
quien, en orden alterno (al azar) asignó a cada sujeto a uno de -
los nueve grupos o tratamientos, sin conocer aún los resultados de 
este pre-test (ver notas X y XX}. 

La asignacion se hizo anotando el nombre de cada alumno 
en el registro de cada grupo y entregándole las hojas con las ins­
trucciones impresas para cada forma de examinación o tratamiento. 
Se aclaró expresamente a los alumnos que no era posible cambiar o 
intercambiar dichos procedimientos de evaluación una vez asigna-­
dos. Sólo a quienes solicitaron y demostraron que por razones de . 
trabajo o semejantes no podrían presentarse a examen a las horas 
y días fijados, este se apl ·icó durante los cuatro turnos en un ho 
rario muy amplio; finalmente, se les citó para que se presenta-­
ran en una ocasión diferente a un examen tradicional (global final). 

Se buscó que las instrucciones escritas, relativas a cada 
tratamiento, difirierán tan poco que los alumnos no pudiesen facil 
meñte discernir 1as diversas modalidades de evaluación, esto es, -
los procedimientos independientes que se administrarían a cada gru 
po (ver anexo e). 

Conforme al propósito tercero de este estudio, antes ex­
presado, se busco conocer la posible utilidad y adecuación del pro 
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cedimiento de evaluación progresiva propuesto por medio de una en­
cuesta de opinión que se aplic6 por escrito a una muestra de alum­
nos que finalizó su evaluación., Con ésta se intentó comparar los 
datos de su rendimiento en examen contl"a la aceptaci6n o rechazo 
de los participantes, manifestada en la misma. Esto a su vez fué 
analizado contra el costo en tiempo de elaboración, validaci6n, -
aplicación y evaluación; o cualquier otro costo en material y equi­
po. 

Dicha encuesta; que constó de doce preguntas, 5 abiertas 
y 7 cerradas, estas últimas con sólo dos alternativas ( ver anexo 
C ). Les fué entregada al finalizar el examen de seguimiento o -
post-test, y se les indic6 que podrían responderla en forma anóni ... 
ma y entregarla al momento de recoger su boleta de evaluación final. 

Con el propósito de analizar los posibles efectos de las 
manipulaciones administradas los datos ·fueron agrupados en dos blo-

• 
ques o combinaciones que en adelante se denominarán 1 experimentos 1 
o II •. Ante cada uno de estos se empleó el modelo matemático para 
análisis de varianza { AVAR ) asociado al diseño experimental de par­
celas divididas ( Split-Plot; según Kirk, 1968 ). Este procedimiento 
se adecuó de manera impecable al diseño fraccional empleado, penni­
tiendo alcanzar la ortogonalidad y un balance en el monto de error 
posible { Mclean, 1962; en Castro, 1975 ), (notas XVII y XXIII ). 
Consecuentemente, los c6mputos de cada ' experimento 1 compararon 
dos factores entre grupos: ( A ) Dos valores de práctica distribui-

• 
da ( O y 1/5 ), o de1 conocimiento y demora hasta el reexamen ( si/24 
hrs.; no/72 hrs. ). Y ( C ) tres valores de i'ntervalo para la reali­
mentación (cada respuesta, cada 10, y cada 50 ). Además de un factor 
intrasujetos ( B ) que se refiere a las tres medidas repetidas ( un 
diseño no fraccional, con tres factores en tres niveles requiere 27 
gr'upos. Nota XXIV ) • El manejo de datos que se reseña a continuación 

se efectuó con auxilio de procedimientos electromecánicos(l). 

(1) Gracias a la generosidad de la Unidad de Servicios de Apoyo a la 
Investigación. División de Estudios de Postgrado, Facultad de Psico­
logía UNAM. 
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Los elementos mas destacados de las tablas de AVAR, tanto para 
la primer combinación de datos llamada 'experimento I ',como para la 
segunda o 1 experimento II • (ver anexo E), penniten observar: 

Primero.- Que la probabiiidad de cometer error tipo l al aceptar la hi­
p6tesis de que los factores manipulados en este estudio ( A, B 6 e ) pu­
diesen haber inducida una diferencia en los grupos, es significativamen­
te baja en todos los casos. 

Segundo.- Con base en los datos de esas mismas tablas, no parece plausi­
ble suponer, con un mínimo de certidumbre estadística que ias interaccio­
nes AB, BC o ABC pudiesen explicar las diferencias en los grupos de suje­
tos. Excepto tal vez en el experimento I, donde la interacción ABC mues­
tra una P = 0.077, cuya significancia se aleja apenas del criterio con­
vencional de 0.05 a que se ajustara este análisis. 

Tercero.- En consecuencia, se aprecian diferencias significativas posi­
blemente explicables por el efecto de cada factor en fonna independien­
te; y no como un efecto paquete o a causa de una combinación específica 
de factores. Una observación más cercana de los valores P para cada fac­
tor muestra que: 

A.- En el primer experimento la práctica masiva ( A1 =O ), comparada 
contra la distribución de la práctica ( A2 = 1/5 ), señala finlles indi­
cios para la suposición de una diferencia significativa a consecuencia 
de estas manipulaciones ( P = 0.0296 ). 

En el experimento II, conocer la posibilidad de un reexamen parcial den­
tro de las próximas 24 horas ( A3 ), o no conocer la existencia de una 
alternativa global, que ocurrirfa 72 horas despu€s de la dltima evalua­
ción parcial ( A2 ), puede conside1arse como una explicación plausible 
de la diferencia observada ( significativa a P = 0.0470 )-. 
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B .. - Es muy claro que la diferencia entre lo que 1os alumnos conocfan 
sobt"'e los contenidos tem6ticos a evaluar, al momentQ de ap1 ic.árseles 
el examen diagnóstico. contra lo que sabrán después ( factor B tte las 
tablas ) es abrumadoramente amplia ( P > a 0 .. 0001!! en ambos experi­
mentos ) • 

C.- Los tres valores de la realimentación administrados ( C ), se -
muestran como un factor que puede dar lugar a una amplia diferenci.a; 
tanto en el primer experimento ( P :: 0.0078 )t como en el segundo -.. 
( p = 0.0061 ). 

En virtud de que los datos del AVAR resultan notoriamente claros,, en 
cuanto a los efectos principales, parece licito no continuar con los 
análisis ponnenorizados de las medias y gráficas correspondientes .. 
( anexo E }, de solo una fracción ' depurada • de los alumnos que se 
presentaron a todas las etapas de este estudio ( 42}~; ver nota XXV ) .. 

Por lo que se presentan a continuaci6n algunas observaciones extraídas 
del conjunto de datos de toda la muestra, comparando medias aritm~ti-

:i 

cas de aciertos y porcentajes de acreditación final para cada uno de 
los nueve grupos o modalidades de examinación empleadas en este estu­
dio. Las comparaciones de puntajes a que se hace referencia a partir 
de este momento corresponden a un análisis intergrupos. Cada una de 
las tres fases del estudio se presenta por separado .. 

Diagnóstico: 

La figura 1 ( ver Anexo A } destaca como primer dato el 
promedio de aciertos que obtuvieron los sujetos durante el examen que 
se aplicó en la primera fase de este estudio, según quedaron éstos -
asignados a cada grupo. La media fuª de 13.18 aciertos, variando en­
tre 11.7 la del grupo más bajo y 14.3 la del grupo más alto; ( los 
datos de la muestra computados en el AVAR son: 13.4 aciertos promedio; 
desde 11.9 hasta 15 ). Esto es, aproximadamente trece aciertos para un 
examen de 50 preguntas. La probabilidad máxima de aciertos al azar se 
calcu16 en 20%, o sea, 10 preguntas. 
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horas después ( columna No. 6 ), alcanz6 también prácticamente dicho 
criterio con 47 .4~; de aciertos en total. 

Un análisis m§s detallado de los posibles efectos de las va­
riables administradas en este estudio muestra que: A). Los grupos que 
recibieron realimentación inmediata tras cada una de sus respuestas -
alcanzan un porcentaje algo mayor de aciertos promedio, concretamente 
{ ver fi g. 2 ) , entre 1 os grupos que respondieron a un examen g'! oba 1 , 

el grupo con realimentación inmediata ( columna No. 3 ), muestra una 

diferencia de 10.5% más de aciertos promedio que los otros dos grupos 
( cols. No. 1 y 2 ). Los mismos porcentajes de diferencia que se ob­
servan entre los grupos progresivos con o sin reexamen cada 24 horas que 
resultó de 8 a 10~~ ( col s .. 9 contra 8 y 7; y 6 contra 4 y 5 ) .. 

B) .. Los datos reiativos a la distribución de la práctica mues­
tranuna superioridad de 15% aproximadamente entre los grupos de examen -
parcial sobre 1os de examen global .. En particular, la diferencia de los 
grupos que contaron con reexamen cada 24 horas, en relación con los de 
examen global es de 6.5 respuestas en promedio { 3376 más respuestas -
acertadas ). 

G). Sabe~que se contaba con una oportunidad para reexaminar­
se parece haber incidido en la forma de prepararse para presentar la -
primera oportunidad de cada tema ya que los grupos de examen parcial con 
reexamen previsto obtuvieron 4 aciertos más en promedio, ( 15% aproxima­
damente ), que los grupos con el mismo tipo de examen parcial pero sin -
reexamen inmediato { co1s. 7 contra 4, 8 contra 5 y 9 contra 6 ). 

D). Durante la reexaminación el promedio de aciertos para los 
tres grupos con práctica distribuida. y reexamen previsto. ( figura. 2 ) , 
disminuyó a 17, 21 y 19 respectivamente, casi 1o mismo que obtuvieron 
estos grupos ante el examen de tipo g'loba1 en la siguiente fase de este 
estudio; excepto para el grupo que recibió realimentación. a1 termio.ar 
de responder el paquete de diez preguntas de un tema (columna NQ. 8 }, 

. . 

éste acertó 4 respuestas más en promedio ( 23 y 11.% ) que los otros dos 
grupos. 
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No se apreciaron diferencias significativas entre los grupos 
en que se deividió la muestra con respecto a1 promedio de aciertos en 
el examen diagnóstico. Aunque en un análisis intragrupo si se observa 
una amplia variabilidad (nota XII). 

Durante el examen diagnóstico, dos de los 127 sujetos que lo 
respondieron, alcanzaron el criterio mínimo de 48~'5 de respuestas co-­
rrectas, 24 aciertos, que se emplear·ía como el valor mínimo aprobato­
rio (nota XI) .. 

la figura 1 muestra también la diferencia en el número de su­
jetos que quedó finalmente incluido dentro de cada grupo o tratamiento. 
Para los seis grupos que recibieron la modalidad de examen con práctica 
distribuida, casi no hay diferencia con 16 alumnos en promedio.. Pero -
ios tres de examen global, con 24 alumnos promedio, resultaron superio"" 
res en casi 50% {nota XIII). 

Cincuenta y cinco alumnos no respondieron dicho examen por no 
presentarse en la ocasión que se les citó, lo que representa algo más -
del 2fü~ del total de la muestra. 

Tratamiento: 

La figura 2 resume los datos de la segunda etapa de este estu 
dio. El promedio de aciertos muestra una acusada variación entre los -
distintos grupos. Por ejemplo, la diferencia en la media de aciertos -
entre el conjunto de los tres grupos con examen global (19) y el conjun 
to de los tres grupos con examen progresivo y reexaminación 24 horas -.­
después (26) resultó de 13%. 

La diferencia entre el grupo con examen global que calificó 
más bajo y e1 grupo con examen progresivo que logró más aciertos fue de 
nueve aciertos (47% superior). Los grupos con práctica distribuida y -

reexamen 24 horas después (columnas No. 7, 8 y 9), alcanzaron el prome-­
dio de 48% en aciertos que se estableció como mínimo aprobatorio. El -
grupo de práctica distribuida, realimentación inmediata y reexamen 72 -
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Los datos de esta úitima fase,, que consisti6 cm un examen gl.Q. 
ba1 de 50 preguntas paralelo al de diagn6sticoi se pueden apreciar en -
la figura 3. Los alumnos qu1e presentaron examen global trece dfas, an ... -

tes (Col s. Nos .. 1 a 3), pese al tiempo transcurrido,, alcanzaron sólo ... 
trece aciertos en promedio; 7% por debajo de 1a media· de los grupos con 
práctica distribuida (Cols. Nos. 4 a 9),. 

Acreditación: 

La figura 4 muestra en forma esquemática 1os porcentajes de -
acreditación final que alcanzti cada grupo o modalidad de examinaci6n; -
as1 como el promedio general de calificaciones aprobatorias2 la deser­
ción o mortalidad a lo largo de este estudio y la no acreditación. 

Los grupos con práctica distribuida y reexamen en 24 horas re­

basan el criterio de 50% o más de acreditados que este estudio se había 
fijado como primer propósito. Cas~ el 74% de los sujetos que respondie 
ron a un examen de la modalidad progresiva con reexamen 24 horas des-­
puªs aprob6 finalfuente (Cols. Nos. 7 a 9); incluso en uno de estos gru­
pos la acreditación alcanzó el 86% en contraste con el porcentaje del -
grupo con las peores condiciones de examinación (12.5%). Lo que resul­
ta una diferencia muy significativa desde el punto de vista educativo. 

El promedio general de calificaciones mostró una pequeña di­
ferencia a favor de las modalidades de examinación con práctica distri-­
buida {Cols. Nos. 4 a 9); diferencia que alcanza ocho décimas en prome­
dio para los tres mejores grupos. 

Las dos columnas de la derecha en la figura 4 muestraD que -
tanto la no acreditación (NA), como la deserción (NP); es decir, no h~ 
ber cubierto por lo menos un tercio del proceso de examinación, fueron 
ambas del 30% (de 1os 240 alumnos insc;,ritos)~ La deserci6n real puede 
haber sido muy baja, pues como se recordara (Pág. 5, párrafo tercero) 
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habitualmente el 2fü~ paga su trámite de inscripción al examen extraor­
dinario pero no se presenta siquiera a recoger la gufa para el mismo. 1 

De cualquier forma, en este estudio el 4m~ del total de alum .. ; 
,,g -

nos inscritos aprobó finalmente; pese al efecto combinado de las nueve 
formas de examinación. 

En relación con la encuesta de opinión que se entregó. a los 
alumnos que se presentaron al reexamen o postprueba, virtua1mltíte no -
se recabaron datos. De 111 cuestionarios entregados se re~raron 33 

~-a 1 recoger los alumnos sus boletas de calificación. 
.1t 

En la sección de método se explicó como se buscfcontrolar - ~ 
los aspectos psicométricos de calidad instrumental de los~~tactivos em 
pleados (Chase, 1978) en los exámenes aplicados para cada una de las 
fases del presente estudio.. El programa de cómputo empleado (op .. cit. 
Pág. 13} además de calificar, contabilizar, etc .. , efectuó un análisis 
de reactivos (v~anse las tablas en el anexo A}, el cual otorgó al exa­
men de diagnóstico una. confiabilidad y dificultad media.. tos exámenes 
de la fase de tratamiento 12 y 22 oportunidad fueron calificados como 
confiables y de una dificultad media, s61o el examen de seguimiento fue 
calificado como Cbnfiable pero difl'cil. 

Discusión: 

El presente estudio se desarrolló dentro de los márgenes e>d 
gidos en el ámbito de la Psicología aplicada, y tuvo como objet~J'o cen 
tral el comparar los ·índices de acreditación logrados por una milestra 
de alumnos de bachillerato ante nueve fonnas distintas de examinaciót.; 

:(:' 

contrastando los efectos de la práctica distribuida contra la práctica 
masiva; el conocimiento inmediato o demorado de resultados y tres in ... -
t 1 l ..... 1 ~+ ... ñ • h .. ... erva os para _a reexam1nac1on:. con .a nL .. enc1on ..... e prec1sar µaJO- que 

condiciones específicas el rendimiento académico en exámenes de reme­
dio objetivos pudiese verse favorecido, abatiendo la no acreditaci6n a 
menos del 50% y elevando simultáneamente los criterios de aprobación -
hasta un mínimo de 80% de respuestas correctás,. 
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Los datos obtenidos durante la fas,e de trat:tmiento muestran 
que el promedio de aciertos para el grupo de alumnos expuesto a una -
modalidad de evaluaei6n con práctica distribuida (un solo te'.':J ror ... ... 
ocasi6n), conocimiento inmediato de resultados (despu§s ae «:adu rt:s .... ... 
puesta) y que contaron con un intervalo de 24 horas par!l: rE:e:-:ct1'Qnarsc; 
es sensiblemente superior a los índices de a.:iertos log~"adc ~0u- ~os -
otros ocho grupos ante 1 os mismos reactivos pero dil..!ersns u::m~1ca lü.ihJdes 

de examinación. E1 efecto de estas manipulaciones parigce rt?fYoj.::w'9:! ..., 

con mas claridad en los índices de acreditación que obtuvi&ron los =­
alumnos asignados a la primera modal idud de examinación arrHJa descr;i= 

ta (Bfü~) .. 

En general tanto el promedio de aciertos como el porcentaje 
de acreditación logrados por los sujetos en las fases de tratamierato y 

de postprueba parecen apoyar la hipótesis ... ~ que: 
. ~ ttl!!:'' 

Las distintas fonnas de evaluación e~iadas pueden repre .... 

sentar por si solas un factor que afecte sensiblemente el rendimiento 
académico de 1 os a 1 umnos; parti cul annente en 1 o que concierne a 4 os .... 
ex&menes de remedio objetivos,de opci6n maltiple. 

No se observaron diferencias en el porcentaje de aciertos -
ante el examen de diagn6stico entre los nueve grupos; con lo que se -
comprobó que la asignación aleatoria de los sujetos a los tra.tamien-­
tos (nota XV) :'ealmente canceló las diferencias entre grupos. Por -
otra parte, e~ .10 este indice de aciertbs resultó tan bajo (13 respues 
tas correctas en promedio, contra una probabilidad al azar calculada 

,\ 

en 2~-~~ o sea, 10 aciertos), se colige que los alumnos poseían al .-... 
mom~nto del examen referido, sólo escasas nociones del contenido tem! 
tico propuesto para la evaluación extraordianria que presentarían pos 
teriormente. 

Durante 1 a fa.se de postprueba, los a 1 umnos presentaron exa 
men global trece días antes, pese al amplio intervalo de preparación 
de que dispusieron, sólo lograron promediar l3 aciertos contra 21 .... -
que alcanzaron durante el examen anterior; casi igual prQmeqio que -



- 30 -

mu ol Gx~1mt:m diu~m5sth:o.. Contra lo que cabria esperar, rindieron 13 .. 6~:; 
menos y con una c:edia apenas por encima de acertar al azar. 

Por su parte los tres grupos con evaluación progresiva y reexa 
·• ~-jífll'l global 72 horas después del último tema, incluso los pocos alumnos -

,¡.. .. ·-e 
~· de 1@s w;up@s C(Qlíl reexamen inmediato que se presentaron por error a] exa 

me!] 3a,,~t@uirirhmt© {r~Qltu XVI), aunque m~jorarcm "'¡r; ~m rQlacióro con el-~ 
~ ~I ' ,¡• rl> +• of, bº.. a f '> • • - d 
~ ~ .. ··. n . .;..~amer !;.lit'f§~-:us .... 1co; wa~ültm s~ VH:ron a ecl:aaos por esta torma e examen 

_.,,Í"'uc:st© que 1ograríMl erntre 9 y 19~~ menos aciertos que en los exámenes par 

" cia1es do la fase de tratamiento. 

Una posifi1e explicación adicional de esta disminución en el nú 
me1*Jo aciertos seria que el índice de dificultad reportado para los -­
items dl'.a este examen resultó superior al de los que i"espondieron en las 

fases anteriores. 

Debido a que 1o·S sujetos de este estudio respondieron perforan 

do directamente en la tarjeta de'l:omputadorc antes descrita, se contó -

con un registro permanente de la variable deper•'iente; eliminándose así, 

y por el empleo de prt;¡retlimientos electromecánico~ de contabilidad, el -
riesgo de una baja e ~fiabilidad por error de reais '!''L yaciado, u otras 
fonnas de propensión , ~rsonal. ~~ ot:r'1"'parte, -ias ~ ~racterísticas de -

la administración de los p~D~ll~imic-: .. t.: o manipulaciont:.' empleadas en e.§._ 
te estudio (diseño), hace poco protÍabl e ~•e e;cistan factol ~s que pudie-­
sen haber inducido artificiosamente los resu'tados obtenido.; (Campell y 

Stanley, 1973), o que estos afectasen diferen~;almente sólo a un sector 
d_e las muestras o grupos (Plutchik, 1975). 
,', 

Por lo que se refiere al conocimiento del investigador de las 
hipótesis y posibles efectos del diseño experimental (Rosenthal, 1963}, 
cabe recordar un conjunto de contro 1 es emp 1 ea dos:. 

1.- Las instrucciones se dieron por escrito. 
2.- La realimentación acerca de acertar o no se otorgó des-­

pués de que perforaba el alumno la tarjeta. 



J.- Cada modc11iuad de examin~ción fue ap11cada por dos pro­
fes@res mi~mas de 1 ~ nvos.t i ~ilduif. ~1 1 os a 1 umnos podi nn 

't. ... 4.~ 

presentarse con cualquiera de ellos en el horario que 
mas l,,es acomodaba. 

4.- Se busc6 eliminar las posibles diferencias en el trato 
a 1 os a 1 urnnos env Hin do 1 os para cu a 1 quier ac 1 a rae i ón con 

el coordinador de mdteria, que descom.n.. ia los ptop5si­

tos del estudio y el tratamiento específico de cada su­
jet@. 

5.- Empleando un protocolo de aplicación de exámenes. Todo 
esto po1r falta de dispositivos mecanicos de evaluación, 
y eon el fin de evitar que el efecto de e~ motivar para 11 

afectase diferencia1mente a solo una fracción de los -
grupos o formas de examinacicin. 

Desde luego que el hecho de 11 estar siendo estudiados 11 
( Cam ... 

pell y Stan1ey, op. cit. } pudo haber afectado el rendimiento de los su­
jt?tos:. pero este posible efecto se mantuvo constante para todos los gru­
pos; además de que se proyectó la situación de observación de forma tal 
que difiriera lo menos posible de los exámenes extraordinarios que se -
venían aplicando en esta materia desde 1975. 

_No se empleó un diseño de carácter exploratorio con el fin de 
replicar trabajos relativos a fenómenos como • Carga de Memoria ',o la 
eficacia de métodos como el de• distribución de la práctica 1

, etc.; 
estos trabajos se iniciaron el siglo pasado. Este estudio pretendió di­
lucidar si las manipulaciones empleadas en el modelo de evaluación pro­
gresiva expuesto, ( diseñado con el propósito de que actuara como pro­
cedimiento auto-instruccional de remedio ), inducían efectos similares 
a los reportados en la literatura; simultáneamente, resolver las difi­
cultades de implementación explorando formas alternativas para investi­
gar algunas lagunas de conocimiento en Psicología. 



o 
Los 111dü;es de ¡·espuestas cr.;r·rsctas alcanzadas por los a h:m 

~©s dijront~ la ~©ndicidn o fnse de tr~tam]Qílto muestra~ ~~& a mJyor ~ 

; distr'~buc:H.1n de la práeticu ( un quinto contra cero );; un menor inter­
valo para. la realimentación ( a cada respuesta, contra cada diez o a1 
día siguiente } y una oportunidad para reexaminarse no muy distante 
( 24 contra 72 horas, ó 13 dias ) el reíldimiento académico tiende a 
incí"ementarse { ver figura 2, crolumm1s 1 contra Y ). lo qtue concuerda 

con 1~s c@m::"husicm~s planteadas por 1DJtros autores: 

Hanmt, ( 1976 }; 1 ~ quienes tmm.atíl un exar1-uern de opción rru:ú1ti­

p1e sin recibir realimentación, alcanza~ un rendimiento signif·icativa­

mernte más bajo en una post-prueba que los grupos con realimentación in­
mediata ( R I ), ya sea ésta total o parcial º, por lo que u parece ra­
zorab ¡ 1~ suponer que, como encontró Pressey, 1 a infonnación otorgada por 
la R I puede mejorar el rendimiento subsecuente 11

• 

Beeson, ( 1973 ). " Los resultados parecen justificar el re­
comendar a los maestros de matemáticas que en los salones de clase hagan 
un mayor uso de dispositivos de examinación que otorguen a los estudian­
tes real iment~ción inmediata, pi--egunta por pregunta ªª 

Locke, Cartledge y Koeppel { 1968 ). º El efecto facilitativo 
del conocimiento de resultados ( CP ) sobre el aprendizaje y la ejecu­
ción, es uno de los descubrimientos mejor establecidos en la liter"atura 
de investigación 11 

( Ammons, 1956; Annett, 1961; Bilodeau y Bilodeau, 
1961 ). Podr1a suponerse que " cualquier tipo de CR que sirva como in­
dicio puede afectar indirectamente la motivación; pero esto no es nece­
sariamente cierto (y este es el punto clave) •.. darle al sujeto su 
puntaje, sumado a lo largo de un intervalo o luego de una serie de items 
o respuestas, no le dice cuando y donde cometi6 errores y as1, el CR no 
puede ser usado directamente para mejorar sus métodos; tal CR puede su­
gerirle al sujeto que debería intentar algo diferente, pero no le dirá 
qué es lo que debe mejorar. El CR será efectivo para motivar la ejecu­
ci6n hasta el punto en que: ( a ) Se establezcan al sujeto metas espe­
cificas, y ( b ), que las metas establecidas sean altas o diffciles; ..• 
el CR se base en periodos regulares de trabajo ( tiempo ) y se d€ a el 
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un registro de su ejecuci6n anterior,, .. ..,.a manera de tasa ... o en rc1a .. 
/ 

ción a un estandar fi.io conoci,c;lo .,, ... to que puede ser fortalecido ofrc.,, ... 
ciendo incentivos .... contingentes sobre el logro de metas a1tasn .. 

Existe sin embargo un peligro en el procedimiento antes descri ,, = 

tn: ºto~ estudios del irnpu1su {Jr ive!) en humanos, han trábajado con los 
efectos de la ªJ!~_i_e~-~ mas que con el esfuerzo. La ansiedad es bá'.sica ... 
mente un estado rnQntal inhibitorio, disruptivo y desintagrador ••• d -­

cuaiquier nivei .... aun cuando sus efectos sobre la ejecución varían de-
.pendiendo de la habilidad individual para compfínsarla º(locke y Cols. -
op.cit.} A niveles muy altos~ el sujeto puede incluso tratar de evitar­
la por· completo y se retira de la sitoación (no acreditación ~~~>- de-­

serción). 

Rust, Strang y Bridgeman (1974); si bien intentaron dilucidar 
la discrepancia entre los estudios que señalan un efecto positivo de -
el CIR sobre la ejecución, de los que encuentra que éste da lugar a un 
deterioro, sus resultados. no posibilitan esta aclaración;. pero encuen­

tran que: 

"El CR puede dar 'cues• infonnativos que ayuden a los alumnos 
a responder preguntas posteriores'', esto e~, les está dando parte de la 
respuesta y por causa de este contaminante experimental 11 

••• los efectos 
motivacionales quedarán enmascarados. Otro factor que puede explicar -
las diferencias en la litel"atura es si el CIR meramente duplica e1 con.Q_ 
cimiento de progreso que los estudiantes intrinsecamente ya ppseen .... -
si las preguntas del examen son muy fáciles o extremadamente difíciles, . 
entonces el CIR resultará casi inúti 1 puesto que, .1 os alumnos sabrán ya 

J".1 

(~in que nadie se 1 os di<ga), que estan. logrando.(. respuestas correctas o 
Aleramente empleando 1~ adivinación 11

• 

i<arraker (19p7)., encuentra que ºcuando no se otorga CR, lDs su 
jetos recuerdan más respuestas erroneas como si fueran correctas 11

• Lo­
velance (1966), agrega que ºla superioridad (alcanzada por los grupos 
con) del conocimiento de las respuestas correctas no parece estar rela­
cionada con el tipo de CR o realimentación verbal que el sujeto recibe"; 
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" ' 
ya sea éste s61o la palabra 11 'co1·recto 1

, 'incorrecto l, o bien nada des ... 

pués de acertar, o bien na da después de errar. Lo que confirma los -­
descubrimientos de Me Clelland (1942) 11

; y sugiere que: ºLos sujetos ... 
aprenden más acerca de los items correctos que de los incorrectosº, en 

~ ~ 

una tarea de discriminaci6n verbal. 

Los efectos del reforzamiento (equivalente pat"a varios auto-­
res~ y en este estudio, a CR o realimentación; vcanse Brackbi11. Wagner 
y Wilson, 1964; Renner, 1964; Adams, 1968; incluso Presey, 1926; y An-­
gell y Troyer, 1942) en el contexto de ios procesos de almacenamiento y 

recuperación de infonnación fueron estudiados por Lars-Goren en 1976 -

empleando las palabras •correcto', ªincorrecto• y la ganancia o pérdi-­
da de dinero. 11 

..... Ambos tipos .. de consecuencias tienen efectos simila-­
res en el almacenamiento, mientras que el primero {verbal) tiende a -
afectar la recuperación mas (mejorándola) que lo hace el último tipo -
de consecuencia. Los result~dos rechazan la idea de que la consecuen-­
cia (resultado} se almacena junto con la respuesta para facilitar su re 
cuperación. Un prerequisito para tal facilitación es la presentación -

~ 

de cla-es (cues) para la recuperación en el momento del examen". ºLa e~ 
pectación de un examen subsecuente, se ha visto, es una variable crít)i­
ca en experimentos acerca del reforzamiento (o CR) en aprendizaje ver­
ba l y memoria. Nuttin y Greenwald (1968}, Buchwald (1969} y Longstrech 
(1970), demostraron que nconsecuencias como 'correcto 1

, incrementaron -
la ejecución s61o en los exámenes esperados por sujetos, pero no cuan~ 
fo ellos no esperaban (una próxima) la prueba".. Cohen y Nilson (1974) 

,.encuentran un efecto exactamente inverso para las consecuencias {positi 
vas o de acertar) en que se otorga dinero. 

El empleo de procedimientos de autocontrol es relativamente -
reciente en educación y en la Psicología en general... Los sujetos de -
este estudio fueron instr.uídos para registrar sus,sivances en el examen 
tan luego como recibieran 1a realimentación o CR; por lo que tenemos .. 
que el automonitoreo ocurrió, para las respuestas ácertadas bajo un ... = 

esquema continuo {a cada respuesta) o de razón {cada 10 preguntas). El . 
interva.10 de 24 horas de demora con el que. recibi_eron realimentación -
tres de los grupos no sf[:!rá incluido en esta sección del análisis pues 
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también aspectos de memoria y porque esie intervalo no pare­
en trabajos sobre autocontro1 o automonito\"eo. 

:\', . 
Este Oltimo ténnino se emplea aquí$ dentro de los limites el 

modelo de trabajo pctrit 1a auto-¡egu1acién p1ante~rlnc; por Kanfer (1971) 
y Mahoney y Cols (1974). las resultaqos reportados en esta última in-

~ 

vestigación son pertinentes a este estudio y º .... estijn en acuerdo gene 
"-~ ~ 

ral con investigaciones previas que indican que el automonitoreo puede 
"' 

tener efectos dramáticos sobre ciertas conductas.... Los sujetos que 
recibieron automonitoreo pennanecieron significativamente por mas tieJ!! 
po en la secciones de revisión y este efecto fué mas pronunciado bajo 
un programa continuo, que por uno intennitente (cada 3 respuestas co-­
rrectas)" .. Por otra parte agrega que "la precisión en los problemas -
cuantitªtivos {matemáticas} fue mejorada dramáticamente por el automo­
nitoreo, en tanto que la precisión verbal (tareas de vocabulario y ha­
bilidades conceptuales) no fuª afectada". 

La intención original del presente estudio fué la de aportar 
una replicación sistemática {Sidman, 1960} a la investigación antes co 
mentada (Mahoney, op.cit .. ); no obstante~ limitaciones de presupuesto e 
instrumentales o de diseño impidieron por lo menos el aborda.r cuatro -
t6picos discutidos: 

1).- Los efectos de realimentar descriptivamente. 

2).- Clarificar; simultáneamente con los objetivos planteados pa-
.:;¡ 

ra este estudio, la importante laguna en el conocimiento --
acerca de los efectos de diversos programas o esquemas y mo­
dalidades de automonitoreo, y las diferencias entre automoni 
toreo !asce1erante' y 1desacelerante 1 (ªascelerative & desa­
celerative•, Mahoney op.cit.}. Esto es, qué ocurre cuando -
loA que el sujeto registra son respuestas erradas; Kanfer {op. 

cit.) ha especulado que éstas al ser valoradas negativamente, 
harán que dichas respuestas muestren un decremento. 

3).- Esclarecer con datos experimentales de mayor precisión y es-
9 
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pecificidad, la.controversia sobre la superioridad de el CIR 
• 

sobre e1 CD~ o viceversa; empleando una gama amplia (tres o 
más) de intervalos cortos, medios y largos (segundos, minu-­
tos y horas o días), observando sus efectos concretamente en 
el re-aprendizaje y el recuerdo. 

En este estudio, los índices de aciertos en el examen, 24 ho . ~ 

ras después, para los grupos con práctica distribuida y realimentación 
demo1·ada, o inmediata (no seleccionados aleatoreamante) no muestran di 
ferencias muy amplias. entre si (34, 38 y 42?S).. Con base en estos da-­
tos no es posible afinnar claramente que realimentar con el número de 
aciertos al día siguiente; indicar cuales fueron las respuestas acerta 
das luego de 10 preguntas, o releyendo la pregunta con su opci6n co-­
rrecta después de cada respuesta, incrementa sensibiemente el recuerdo 
o el reaprendizaje bajo las condiciones aquí administradas.. Una compa 

" -
ración de los í'ndices de aciertos, para estos tres grupos,. logradas du 
rante 1a fase de tratamiento contra post-test muestran un marcado des­
censo {18,16 y 8% respectivamente). 

4).- Tampoco fué posible observar si los sujetos 11Mostraron conduE_ 
tas de estudio eficaces" (Pág. 9 inciso B de esta tesis). 

A.- El número de sujetos.y tratamientos a aplicar fué una limi-­
tante de orden práctico que se sumo a las ya citadas; y aunque se con­
taba con un 'cuarto estudio para los alumnos• (cámara de Gessel con mi 
crófonos), materiales textuales y otros elementos de implementación -
que pudieses permitir replicar la investigación de Mawhinney y Cols._­
{1971), en r·elación a los efectos en las conductas de estudio como con 
secuencia de diversos intervalos para examinarse (tres ema.nas, una se­
mana y diario), no se dispuso de observadores ni se expuso sistemática 
mente a un grupo de sujetos a esta condición. 

B.- Por esto mismo, no se desarrollaron los elementos mínimos -
",) 

necesarios para una observación o resi?tro conductual prescritos en la 
1 itera tura contemporánea (García, GaJván, Ortega y Urbina, 1979) para 
lo que se denomina operante libre. 

-· 
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c .. - Desafortunadamente tampoco se solicitó siquiera a los alumnos, 
porque se piensa siempre que este dato es poco confiable, comentar en -
un cuestionario o autoreporte en relación al tiempo de estudio empleado 
para cada modalidad de.examinación. 

No obstante, parece lícito suponer; aunque con cierta reserva, 
que los resultados mostrados en e1 presente estudio pueden ser consider_! 
dos en concordancia general con los reportados por otros autores, como ~ 
Mawhinney y Cols (op.cit.), que sugieren que 11 

••• la examinación diaria 
fortalece los patrones de estudio constante más que con los otros dos i,!! 

tervalos entre-exámenes más largos investigados (semanal y tri-semanal) 11
• 

En consecuencia; el automonitoreo (rea1imentación y tarjeta de control) 
y los intervalos para la reexaminación, pueden haber incidido en el man­
tenimiento o incremento de las conductas eficaces de estudio _(tiempo de 
lectura). Siendo ésta una explicaci6n plausible de la diferencia de -­
aciertos promedio que mostraron los grupos "de alumnos {tres), expuestos 
a diferentes intervalos, en el re-examen o post-prueba (fig. 1 - B), que 
fué de 26.fü~ al re-examtnarse dos semanas después {independientemente -

del tipo de realimentación y de· distribución de la práctica); 32% al ha­
cerlo 7.2. horas después del último tema y 38.2% cuando se les reexamino -
cada 24 horas. 

Se observó .también que el indicador o dato que con frecuencia 
es empleado en la investigaci6n educativa, conocido como promedio gene­
ral o final de calificaciones, muestra de nueva cuenta ser un indicador 
o VD poco sensible del rendimiento académico (ver fig. 5); por lo menos 
en relaci6n a las condiciones administradas en este estudio. Por lo -­
que resulta preferible el empleo de índices directos como el número de 
aciertos-errores, etc. Además, debido a que los criterios de acredita­
ción para este estudio se establecieron con base en el número de unidE_ 
des o temas qn que el alumno mostró dominio (80% de respuestas corree== 
tas); y no al total de aciertos; los porcentajes de acreditación fin~l 
no corresponden aritméticamente con los porcentajes de aciertos de una 
f,ase o tratamiento en particular. 
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El diseno de la encuesta de opinión aplicada a los alumno~ -
hacia el final del estudio presenta serias limitaciones como instrumen 
to de realimentación al experimentador: No se efectuó una prueba pilo 
to, fueron pocas las respuestas recuperadas pues no se exigió a los ... _ 
alumnos entregarla a cambio de su calificación y transcurrieron varios 

!! 

días .antes de recogerla en vez de hacerlo inmediatamente.: Por todo --
el lo, resultaría poco fiable extraer de estos datos alguna conclusión; 
no obstante, de una lectura general de las encuestas recabadas se pue-
den resumir los tres comentarios más reiterados: 

I) La queja de.los alumnos en relación a que el criterio de 
aprobación para cada tema les par~c~ muy alto. Alguno propuso que fu~ 
sen más las preguntas por tema (12) y con un margen de 4 errores para -
poder acreditar.. Esto equivale a 66% de aciertos .. 

ª 
II) La solicitud por parte de tres de ellos, de incrementar 

a 48 horas en vez de 24, el intervalo para la reexaminaci6n. Como en 
sábado y domingo no fué posible aplicar exámenes, se aprovech6 esta si 
tuación, por lo que el tema que se consideró como más extenso o con -­
conceptos de difícil asimilación, se hizo coincidir con este intervalo. 
Quedando el orden de presentación de los temas así': Difícil, fácil, -
más difícil, fácil, medio. 

III) Sobre todo, los alumnos percibieron las preguntas como -
r 

muy difíciles, pues en sui:Jpinión las opciones erróneas presentaban mu 
cha cercanía o similitud con la de la respuesta correcta y esto los i!!. 
ducia a tratar de memorizar el contenido textual de las lecturas. El 
esquema de los reactivos resultó así: Una opción correcta~ tres cerca 
nas o plausibles y una falsa pero no disparatada. 

con práctica distribuida y realimentación inmediata por el hecho de -
que el procedimiento para la administración del examen,(por falta del 
dispositivo mecánico proyectado para tal efecto) leídas por el profe­
sor a un grupo de alumnos a la vez, pregunta por pregunta, los obligaba 
a· memorizar las opciones que debían luego elegir; todo esto con un --
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tiempo límite de uno a dos minutos antes de responder, que fie releyera 
el reactivo con su opción correcta (Feedback inmediato) Y"Se pasara a 
la siguiente pregunta (Nota XXI) 

CONCLUSIONES. 

~ Según se desprende de los datos del análisis de varianza y -
del porcentaje de acreditación logrados por cada grupo, (fig. 5) bajo 
los mismos criterios pero ante diferentes fonnas de examinación1se d-'ª. 
muestra la conveniencia de aplicar exámenes de remedio progresivos --­
(práctica distribuida), con por lo menos una forma no descriptiva de 
realimentación o conocimiento de resultados no demorado y un lapso pa­
ra reexaminarse menor a 72 horas. 

En este estudio y en otro, relativo al entrenamiento en té~ 
nicas y hábitos de estudio, administrado a algo más de tres mil alum­
nos de este mismo nivel y sistema educativo, el autor ha sido llevado 
a la conclusión de no confiar en el promedio general de calificacio-­
nes como indicador en estudios relacionados con el aprendizaje o sis­
temas instruccionales que involucren habilidades académicas básicas; 
ante habilidades complejas seguramente se sostiene mejor esta duda -
(ver Nota XIV). ' 

El costo social directo por la pérdida de recursos humanos 
y económicos causados por la no acreditación, el recursamiento o la 
deserción, no parece que haya sido fácil, o aún posible, de ponderar 
con alguna exactitud a juzgar por la dificultad de encontrar algún -
reporte relativo a estos, problemas al interior de esta institución 
(CCH, UAC~, UNAM). 

Con el dato del costo instruccional de cada alumno por uni 
dad de tiempo en un sistema educativo específico, se podría computar 
parcialmente el monto de algunos costos del recursamiento por materia, 
por ejemplo. Pero existen otros elementos como gastos personales del 
alumno en alimentación, transporte, vivienda, etc.; y no personales -
como salarios no debengados o productividad social no aportada, etc., 
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que resultan a todas luces harto diffciles de ponderar, por 1o que cie.t 
tamente resulta todo un reto el diseñar un estudio que aporte elementos 
y estrategias para poder responder a la pregunta de; lCuál es e1 monto 
del costo social de no resolver algunos problemas educativos?_¡ lCuál s~ 

ria el costo de un proc,:edimiento instruccional de remedio? (ver anexo 
D). 

1) En otro orden de ideas~ en relación con el modelo de eva .. . - ~ 

1uación progresiva expuesto en este trabajo, serfa menester probar su 
viabilidad o utilidad en otras materias; en el propio Colegio o en -­
otras instituciones y niveles educativos. 

2) La limitante más grande que representa poder efectuar una 
evaluación objetiva que posea un mínimo de calidad metodo16gica, es su 
costo en horas hombre para la creaci6n y validación del instrumento; el 
banco de reactivos. 

3) Por otra parte, el modelo de evaluación progresiva que -
este estudio proyecta presenta limitaciones de carácter instrumental -
para lograr a) realimentar contingentemente, b} permitir distribuir -
la práctica y e) otorgar un período de reestudio a quienes lo requi,!! 
ran. 

. 
El .requisito de distribuir las porciones textuales, habilida 

des o concéptos que se desea constatar poseén los estudiantes al momen 
to de la evaluación se fij6 para este modelo de evaluaci6n en un perío 
do de exhibiciones equivalente al· ,20% del total de horas clase del cur­
so regular·para esta institución la unidad académica mínima se repre-­
senta por cada materia en un período semestral. 

Debido a estos requisitos~ e1 modelo de evaluación progresi­
va exige al profesor que lo emplea un número mayor de horas que las -­
que habitualmente utiliza {20 para la aplicaci6n, una para calificar -
actas y alrededor de 40 para elaborar, validar, imprimir, etc .. el ban­
co de reactivos).. Dicha limitante se podría aminorar sensiblemente y 

aligerar el trabajo de ·supervisi6n del examinador, con solo disponer -
de un pequeño implemento mecánico, de fabricación casi artesanal, como 
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Cualquiera de los dos modelos propuestos por el autor a autoridades -

de esta instituci6n; uno de los cuales finaliz6 hace casi tres afios -
la etapa de prototipo en el Centro de Instrumentos de la UNAM, y ha -
~ido probado por un grupo de maestros de Matemáticas en el CCH Sur -
(para todos los detalles técnicos vease la tesis del Ing. Rigoberto -
Nava, UNAM, Fac. Ingeniería, 1980). 

4) De contarse con un juego de 5 a 10 de los mecanismos ci­
tados (máquinas de aut.oevaluación)': se podría abrir por lo mínimo dos 
amplias y relevantes sendas de investigación en Psicología y Educación: 

A}.- En relación con una laguna teórica básica en la esfera 
del autocontro1. Con estos implementos se podría llevar a cabo un di­
seño experimental (fácil de implementar por cualquiera interesado en -
ello}, para analizar los efectos de diversos programas (continuo, in-­
tennitente, etc .. ) y modalidades de auto-monitoreo (gráficas, histogra­
mas, puntos ganados,. puntos pérdidos, o aciertos - errores, etc. sobr·e 
digamos, algún elemento específico de las conductas de estudio para -­
preparar un examen (tiempo, número de reactivos de autoevaluación re-­
sueltos, etc.) 

B).- En otro aspecto básico de la ciencia de la conducta, -
el relativo a los efectos de diferentes lapsos entre la respuesta y el 
conocimiento de resultados (lC.I.R.?) sobre alguna ejecución académica; 
analizando simultáneamente sus efectos sobre el recuerdo y el re-apren 
dizaje; con diseños de comparación intra-sujeto. la laguna en esta -
área del conocimiento se refiere a la escac4s de trabajos relativos a 
los parámetros de inmediatez; ognoramos si existe un consenso o crite­
rio respecto de el concepto 11conocimiento inmediato de resultados", -
esto es, lla realimentación o el esfuerzo serían 'contingentes' de ocu 
rrir 1, 3, 5, 10 ó 30 seg. después de la respuesta?; lante qué interva 
1o 1a realimentación es mediata o ante cual inmediata?. La limitación ins 
trumental impidió a este trabajo recabar datos para considerar este pro­
blema. 
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.. 
C) .. - De manera más inmediata y específica, estos inplemen­

tos posibilitarían en mucho el optimizar los actuales exámenes de OQ 
ción múltiple que se emplean en distintos momentos (extraordinarios, • 
departamentales, de fin de curso, etc.) y para diversos fines (ejem. 
diagnóstico), pues se reduciría grandemente el tiempo requerido para 
su validación y análisis de confiabilidad al facilitar su administra­
ci6n y calificaci6n; ademis de realimentar convenientemente al alum­
no. 

O}.- Más importante aún, desde el punto de vista teórico, -
seria posible incluso estudiar el efecto de 1 reactivos apareados• en -
los que las respuestas del sujeto son interdependientes; esto es, si -
el alumno elige para el primer reactivo una opción cualquiera y acier­
ta, en el siguiente reactivo deberá sefialar correctamente la opción -­
que justifica o explica porque su primera elecci6n es adecuada. Se -
contabilizan aquí pares o triádas de respuestas correctas; entre otros 
aspectos educativos, se reduce así drásticamente la probabilidad de -­
acerar al azar, y se posibilita evaluar otras dimensiones de las des-­
trezas académicas. 

Proposiciones. 

1.- Otorgar por parte de la institución el carácter de nPro­
cedimiento Instruccional de Remedioº, a los actuales exámenes extraordi 
narios; por más que esto implicara aumento en sus costos de implementa­
ción. 

2.- Que se est~blezcan formas de pago distintas para quienes 
elaboran, prueban y validan reactivos, exámenes, guías, etc. que se -­
emplearán para cada materia en los distintos momentos y planteles, par 
ticularmente en la evaluación de remedio o extraordinario; de aquellos 
profesores que colaboran s61o al final del proceso para vigilar su co­
rrecta aplicación, calificaci6n y transcripción de resultados a las ac 
tas. 



- 43 .. 

3.- Que sean los profesores fonnados y/o actualizados en la 
elaboración de instrumentos fiables de evaluación a quienes les sea con 
fiada, exactamente al inicio del semestre, la elaboración y convalida ... 
ci6n de los exámenes de remedio o extraordinarios. 

Los que sería posible elaborar para el CCH sobre la base de -
un temario general mínimo que consensualmente propongan o acuerden los 
profesores de la materia o departamento interesados en colaborar, aun--
que sólo sea respondi~ndo una encuesta o entrevista; y para 
clusivarnente del examen extraordinario próximo a aplicar .. 

4... En relación con el problema que representa la evaluación, 
en particular la de carácter extraordinario, presentamos a continuación 
un bosquejo de elementos suceptibles de análisis por medio de estudios 
breves: 

a). Necesidad frecuente de abatir criterios de aprobaci6n, -
calificar por curva, solicitar trabajos que no serán examinados ni rea­
limentados ,calificar considerando la ºparticipaciónu sin disponer de un 
criterio objetivo para ello, baja calidad manifiesta de los reactivos, 
exámenes y guías de estudio que no se proyectan en base a la infonna-­
ción textual disponible para los alumnos, otorgar acceso a una evalua-­
ción de remedio textual en materias donde las prácticas y experiencias 
didácttcas son la fonna id6nea o única para la adquisición de conceptos 
y/o reglas, colocar a un alumno de recursamiento bajo los mismos proce­
dimientos instruccionales con los cuales no logro acreditar a pesar de . 
asistir y persistir, etc. 

b). AnAlisis o descripción de los actuales sistemas conven-­
cionales de evaluación ordinaria y extraordinaria, en inst~tuciones -­
educativas del nivel medio superior. Se discuten aquí las característi 
cas de dichos.sistemas en cuanto a su validez, confiabilidad, usos a -
que se destina, frecuencia de empleo, capacidad didactico técnica de -­
quienes los elaboran y tiempo del que disponen para ello, importancia 
que se les otorga en el proceso instruccional y para el sistema educati 
va respectivo, etc. 
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5,. ... Conociendo los alcances y limitaciones del modelo de eva­
luación progresiva propuesto en cuanto a un análisis de costo beneficio .. 
Posibilidades de generalizar su uso, dificultades de instrumentación y 

otros, proyectar un modelo de 1n~trucción de re~edio por eva·luaci6n con­
tinua. 

En otro orden de ideas: 

l.- Es fundamental e impostergable ei desarroiio de un " Pro­
yecto Institucional " para la evaluación de productos académicos ( ¿ cuá­
les son los indices de no a·creditación por mat~ia, en estudios de segui­

mento ? , etc .. ) 

II.- En este sentido y como apoyo de infraestructura mfnimo se 
requiere disponer con urgencia de los medios para el manejo ágil, efi­
ciente y abierto del kardex electrónico .. Pennitir el acceso y d"i.sponibi-

1 idad de éste a los profesores e investigadores que en un proyecto soli­
citen y justifiquen su interfis por conocer y optimizar las condiciones -
académicas prevalecientes en el Colegio .. 

III.- Privilegiar los estudios a corto plazo, de bajo costo e 
J inmediata aplicabilidad, como los que solicita y requieren con urgencia 

los docentes, por sobre algunos que, proyectados o apoyados por diversas 
agministraciones, poseen con frecuencia un carácter más político-insti­
tucional que académico-educativo. 
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N O T A S 

En virtud de la extensión de algunas acotaciones, se consi 
deró pertinente el colocarlas en una sección especffica y separadas 

Q 

del texto con el fin de no distraer la idea central que en el se ma-
neja; no obstante, conviene revisarlas en contexto. 

I. Recientemente se ha empezado a dirundir el empleo, 
para el almacenamiento y recuperación de archivos -
bibliográficos computarizados, de palabras o frases 
claves que sintetizan la información contenida, di­
gamos, en un artículo o reporte cientffico o técni­
co; e 1 emento va 1 i oso ·para qui en deba enterarse ráp·i 
damente y al menor costo posible de que investiga­
ciones son relevantes a su trabajo y cuales dese~ 
char. 

Se requiere algo de práctica para e1 diseño de es-­
trategias ventajosas de consulta a bancos de datos 
computarizados; en especial para 11na busqueda bi-­
bl iográfica retrospectiva. 

En virtud de ésta experiencia se consideró útil el 
incluir dentro del cuerpo de esta tesis esta aparta 
do. -

Se acepta y anticipa la critica al empleo de un an­
glicismo para titular esta sección y como única dis 
pensa esgrimiremos el argumento de la familiaridad­
que un buen ndmero de personas posee ya hacia este 
ténnino técnico. 

II. La fase experimental del proyecto se llevó a cabo -
durante el segundo semestre lectivo de 1979, gracias 
al apoyo del Profr. Rafael Velázquez C., a la sason 
Srio. General del c.c.H. El estudio nonnativo y el 
estadfstico con las 9. horas liberadas de que dispu 
so el autor, durante el segundo.semestre de 1981 y -­
primero de 1982; la prepar.ación de este reporte y -
tesis en parte con las mismas horas a la semana li­
beradas también durante el segundo semestre lectivo 
de 1982 y primero de 1983. -

III. Resulta indispensable efectuar la distinción entre 
aquellos alumnos que a. pesar de mostrar un intento 
consistente, no logran acreditar el examen o curso, 
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de los inscritos que no se presentan. En 1975, ac­
tuando el autor como coordinador de la materia en -
el plantel Sur del CCH, se propuso el empleo, inter 
namente, de un asterisco en cada renglón de las ac­
tas, can el cual el maestro podría distinguir (sólo 
para efecto de los recuentos estadfsticos que sobre 
reprobación se llevaban a cabo entonces),. el o los 
alumnos que obtuvieron NA, pero porque na se presen 
tal"On o no cubrieron el mínimo del proceso evaluato­
rio para obtener algún puntaje. · · 

Actualmente aparece en las actas de calificación de 
esta instituci6n una quinta columna; NP o no se pr~ 
sentó, pero haría falta aún observar con que frecuen 
cia hacen uso de ella los profesores, y si entienden 
y aceptan la utilidad de dicha distinci6n .. 

A manera de corolario, afirmamos que en tanto no se 
generalice y aplique concientemente por los maestros 
la distinci6n NA - NP, (apoyados de preferencia S.Q. 
bre algún elemento de criterio objetivo mínimo, so­
bre el que valdría la penó.: trabajar) los datos obt!_ 
nidos de las actas de exár11enes, cursos, etc .. para -
estudios de carácter estadfstico serán incorrectos. 
La deserci6n y la no acreditación, se sospecha~ al­
canza niveles y costos muy altos para la institu-­
ci6n y el pafs; pero no se conocerá con precisi6n -
al respecto en tanto no puedan los docentes dispo-­
ner siquiera de una descripci6n ndmerica expedita y 
exacta que les pennita responder a preguntas como: 
lEn qué momento de qué materia a lo largo del proce 
so instruccional ocurren éstas con mayor frecuencia?, 
les posible correlacionarla con algún otro elemento 
socioetonómico, edad, sexo, trabajo, turno, etc.?, 
lquienes no logran acreditar en materias relativas 
al manejo del lenguaje de las matemáticas, que pro­
babilidad tienen de fracasar en Química, Física, ~ 
etc?. 

Ayudar al estudiante con una habilidad en auto-eva­
luación acrecentada, a identificar sus recursos y -
desventajas de fonna tal que pueda dirigir sus pos­
teriores esfuerzos instruccionales de manera más in 
teligente. 
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V. En los inicios del actual procedimiento de exámenes 
extraordinarios progresivos (PEEP), se infonnó a los 
alumnos que los criterios de acreditaci6n serfan: -
Aprobar con 80~ de respuestas correctas en la prime 
ra o segunda oportunidad tres de cinco temas para -= 
obtener-S, cuatro equivaldría a B, y cinco a MB9 -
Según recomienda una tecnología educativa de amplia 
difusi6n actualmente, que insiste sobre la importan 
cia y utilidad de los objetivos en la instrucción -
("algunas de cuyas afinnaciones no han podido aún -
ser confirmadas en forma que pudieramos llamar •apro 
ximadamente concluyente•; vease Duchastel y Merri1,,~ 
1973, Cohen y Hillman, 1974, cuyos datos parecen no 
apuntar en la linea de Bloom 1956, y de Mayer y -­
Clark, 1963), pero pronto se pudo notar que varios 
alumnos a pesar de llevar los primeros tres temas -
aprobados y con 90 ó 100% de respuestas correctas en 
la primera oportunidad de acreditación, suspendieron 
sus conductas de estudio y se ajustaron al criterio 
más bajo exigido para obtener la acreditación míni­
ma equiva1ente a S.. Por lo que se decidió 11matizar11 

la objetividad de los criterios infonnándoseles que 
el valor mínimo aprobatorio acordado por los profe­
sores de la materia seria de 11aproximadamente el 
60% de los temas o unidades; pero que podr'i'a incre­
mentarse ya que era estadístico y se ajustaría a los 
valores de esta poblaciónº. Esto con la intención -
de que el alumno desarrollara su mejor esfuerzo, pe­
ro sin intentar inducir una forma velada de competen 
cia; claro que el criterio interno con que se había­
al imentado a la computadora era fijo y se había esta 
blecido previamente al examen (tres unidades). -

VI. En la práctica esto casi nunca se hace pues se re-­
quieren pericia y mucho tiempo para la elaboración y 
validaci6n; en un trabajo no publicado, se calculó -
que con una base de programación curricular de entre 
45 a 75 horas (temas, subtemas, objetivos, etc.), se 
requieren dos horas aproximadamente para cada canee.E_ 
to-reactivo, lo que nos dió pie para el título del 
ensayo 11 La evaluación; otro episodio del nivel acadé 
mico Vs. el costo educativo". 

VII. Dadas las dimensiones de la muestra, de cerca de 200 
alumnos, y por el número de respuestas que debía emi 
tir cada sujeto ante 150 reactivo~Papro~imad~men~e~­
(50 en el pre-test, y otro tanto 1gua1 auran'te e1 tra 
tamiento y el post-test), en caso de existir alguna 
correlación entre las manipulaciones, los datos ten­
drán la suficiente dimensi6n y sensibilidad como pa 
ra poder mostrarla.. -
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No fué posible en este estudio manej.ar con mayor pre 
cisión los intervalos de demora en ei conocimiento ~ 
de resultados o real imentaci6n - reforzamiento,) di­
gamos en ténninos de segundos o minutos exactos, en 
razón de más de un factor pero fundamentalmente por 
falta de recursos como personal y equipo. Aunque -
parece claro que este factor; el intervalo no es un 
aspecto trivial, pues resulta crítico para las dis­
cusiones y la distinción acerca de qué valores de -
demora se deben entender como "inmediatos o contin­
gentes!!, y cuáies como ndemorados 11

• 

La garantía de que los alumnos dispondrían de la in 
formaci6n textual específica para prepararse para --:: 
el examen extraordinario fué posible ya que como es 
ahora usual, el plantel los imprime y distribuye -
costándole a1 alumno muy poco, amen de que habfan -
sido empleados en el curso que acababa de finalizar. 

Independientemente de la asignaci6n al azar de los 
sujetos a los grupos, se analizaron posteriormente 
los porcentajes de aciertos para cada grupo ante el 
examen diagn6stico (vease la secci6n de resultados}; 
para cotejar si, a pesar de dicha aleatorizaci6n, -
existió antes de los tratamientos o manipulaciones 
alguna diferencia significativa entre los grupos res 
pecto al manejo del material que se evaluaba con los 
exámenes. ( ver nota XV ). 

Los dos sujetos referidos obtuvieron 28 y 25 respues 
tas acertadas en el examen diagnóstico, recuerdese ::" 
que 24 fué el mínimo que se fijó para aprobar con S, 
pero continuaron con el proceso de examninaci6n pues 
to que no se les pudo infonnar que ya lo habían acre 
ditado (por razones ajenas al control del investiga-:"" 
dor, el listado de computadora se entreg6 hacia la -
segunda mitad de la fase de tratamiento). 

El alumno con 28 aciertos, varón, result6 asignado -
al grupo V; práctica distribuida, reexamen 72 horas 
después del último tema y realimentación cada 10 -­
respuestas. El otro fué una alumna que obtuvo 25 -
aciertos y qued6 asignada al grupo VI; igual que el 
anterior solo que con realimentación al final de ca­
da respuesta. El primero obtuvo durante el trata== 
miento únicamente 27 aciertos y una calificación fi 
nal de S; la segunda 36 aciertos y una calificaci6n 
fi~al de B, por su número de cuenta sabemos que ha­
bría resultado no acreditada en el curso que acababa 
de finalizar (no sabemos si fué por no presentarse; 
es generaci6n 1 77), el otro alumno no aparece en las 
actas y copias de que disponemos, pero su número de 
cuenta muestra que es generacion •13. 
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Esta diferencia intra grupo,. no cae deni,~ d,,,1 análi 
sis de resultados que requiera el modelo de gtopos = 
de contrastación saieccionado durante el diseílo da 
este estudio; aunque la posibilidad de estructurar -
un diseño con comparaciones intra grupo y/o intra e 
ínter sujetos se1·ía muy deseable. 

El 48??, de los sujetos incluidos en la muestra no se 
presentaron al examen diagnostico sino varios d·ías -
después; los pocos que entraron en contacto con los 
investigadores al d·ia siguiente, fueron asigm:H!os -­
a 1 eatori amente a los nueve grupos, estos rept"'CSentan 
el 19.fü~ para los seis grupos con práctica distribuí 
da (ver fig. 6). Este fué un factor que contribuyó­ª que los tres grupos con examen global resultas.en ... 
50'.fs mayores en número de sujetos (N), que los otros 
seis; el otro factor, ya comentado en el cuerpo de -
la tesis fue el cambio de procedimiento asignado a 
petición del alumno debido a cuestiones de trabajo u 
horario. 

El autor se inclina a extender varios comentarios -­
los primeros relacionados en especifico con este es 
tudio; para posteridrmente desplegar un grupo de pro 
posiciones algo más generales dirigidas a los profe­
sores o investigadores interesados en los problemas 
particulares de la institución sitio de éstos traba­
jos. Se apoya para ello en los casi diez años de la 
borar como docente y en tareas de investigación educa 
tiva relativas a problemas del aprovechamiento esca-­
lar, hábitos de estudio, lectura, autocontrol, evalua 
ción, planeación curricular, grupos operativos y ad-­
ministración de recursos humanos (docentes e investi 
gadores). -

Los criterios académicos establecidos en este trabajo 
tienen origen tanto en trabajos pioneros como la expe 
riencia recogida por e1 autor durante su estadia como 
monitor en el Sistema de Universidad Abierta (SUA) de. 
la Facultad de Psicología UNAM. Concretamente, el ni 
vel de dominio exigido a los alumnos y que no debería 
ser menor al 80% tiene su origen en Keller (1968) y -
Su1livan (1969). El que se den amplias oportunidades 
a los estudiantes para repetir la evaluación" ••• has 
ta que el nivel re~uerido ... sea.alcanzado1

: es pro-:­
puesto por Ma11ot \1968; en Su111van op~ c1t.) 

Por una confusión debida a la ínter-comunicación entre 
quienes presentaban el examen extraordinario, algunos 
alumnos asignados a los grupos de práctica distribuida 
con reexamen 24 horas después de cada tema, se pre--
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sentaron a este examen d~ seguimiento post-test glo­
bal y a pesar de que el disefio experimental no lo -­
planteaba asf puos estos ya habfan contado con una -
segunda oportunidad {solo en caso de no alcanzar el 
criterio de 80:~ de aciertos cm la primera ocasión), 
estos datos aparecen en 1a figura 4), se les permi-­
tio responderlo, pero sin que este contara (sin ellos 
saberlo} para su calificación final, sólo por la in-­
quietud de disponer de más datos para las comparacio~ 
nes intergrupo, ya que este examen era paralelo al de 
la segunda opción que presentaron, pero de formo glo­
hal ... :JT,.. • • 

La posibilidad de ejecutar con propiedad un disero ex 
perimental multivariable o factorial, con medidas re:­
petidas en cada sujeto en el ámbito educativo, o de -
la Psicolagfa aplicada, resulta demasiado optimista. 
Aunque desde el punto de vista metodológico ... purísta · 
se entiende que así se genera, supuestamente, una in­
fonnación más amplia con menos recursos .. 

Desde el punto de vista teórico, el presente estudio 
se sustenta en tres lreas de investigaci6n: A) Una -
rama de la investigación educativa originada en la Psi 
cología del Aprendizaje con Thorndike; concretamente -.:: 
la instrumentaci6n con m&quinas de evaluaci6n y apren­
dizaje (Pressey): continuadas por otras tecnologías -­
(Skinner), en lo que se denominó Enseñanza Programada 
y continua hacia la instrucción asistida por computa­
dora .. 
B) Los trabajos derivados de la Psicología de la Cog­
nición relativos a los efectos de la práctica masiva o 
distribuida en la memoria (Ebbinghaus, 1885. Jost, --

. 1897); y un grupo de teorías ºmás recientes. 
C) Los efectos conductuales originados por: 1) Los 
intervalos para la reexaminación (el 'festoneo' para -
el AEC)~ 2} Por el automonitoreo (Autocontrol) sobre 
los hlbitos de estudio. 

Se entiende que son necesarios un mínimo de tres puntos 
para poder determinar la forma de una curva (Plutchik, 
1975; pág. 55). No obstante, sólo se manipularon en e2._ 
te estudio dos valores de la práctica distribuida o car 
ga de memoria (ci.nco temas, un tema por ocasión), debi­
do fundamentalmente a que se había desarrollado un cri­
terio de acreditación basado en el total de unidades y 
no ei número de respuestas correctas. Este se fijó en 
tres de cinco temas para •s• o suficiente (6mn, cua-­
tro temas para 1 8 1 o Bien (80%) y cinco temas 'MB' o -
muy bien (100}~). Valores e intervalos porcentuales que 
corresponden muy cercanamente a las equivelencias numé­
ricas empleadas en la institución para efectuar los pro 
medios generales de calificación: S = 6, B = 8, y MB = 
.10 .. 
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XX. Scgún-Kirk ( 1968 ), pág .. 13. "Debido a la. importan ... 
cia del principio de asignación al azuri el experi­
mentador deberá siempre describir fialmante sus tf.1c ... 
nicas para la asignac~ón de 1os sujetos a los distin~ 
tos ni val es de tl"atamümto". Cuando el a 1 umno entregó 
su tarjeta de computadora con las respuestas al exa­
men de diagnóstico al profesor, este arrojaba un dado 
común con nameros del uno a1 seis, y le entregaba el 
instructivo de la modalidad de examinación correspon­
diente. Los conjuntos de instructivos para examen con 
prlicti ca di struibuida ( números 4 11 5 y 6 ) esttt~nm -
a1)ilados en orden alterno con reexamen inmediato y sin 
él. 

XXI. Existen elementos de crítica dirigidos en contra de la 
muy extendida práctica de comparar lo que varios auto­
res usualmente etiquetan como 1 instrucci6n convencio­
nal •,contra algún modelo • novedoso ' propuesto. Har­
tley ( 1972 ) advierte: 11 Los estudios de comparación 
han sido los experimentos mas populares en la historia 
rl.n. 1 =o .¡nr+ .... u,..,...;;;n f u r11mn u:.. ) c-n h=- 4'nr{.;,..!:1dn --

XXII. 

"''"' TQ 11 JvlM'VvlVH••• \ J ... vu1v J'""' ¡ ,,;n,. nM ........ ,.., ..... ..,, --

CUalqUier estudio individual es limitado y la imagen 
general ( de éstos ) muestra un penoso estado en tér­
minos de rigor científico .... el estudio de comparación 
es una estrategia que es un desperdicio en términos de 
esfuerzo y recursos 11

• 

Otros autores ( Sanchez - Sosa, 1977 ) han ido incluso 
m~s allá al prevenir sobre" ••• algunas implicaciones 
de la publicacifin de artfculos de baja calidad metodo­
lógica 11

; 
11 la conclusión general sugiere que, en gene­

ral .... la mayoría de los resultados de las investiga­
ciones deben tomarse con muchas reservas dada la grave­
dad de sus deficiencias metodol6gicas 11

• Por lo que es 
inconveniente el sacar conclusiones de un solo estudio 
de comparación; o de u ••• una serie de estudios fali­
bles " ( Warburton y Southgate, 1969 ). 

Aunque podría ser tachado de falto de Etica o de impen­
sable, etc., con frecuencia algún profesor actúa más en 
forma emotiva que razonando las consecuencias y procede 
a abatir los niveles de respuesta requeridos para la -
acreditaci6n. Tal vez porque ingenuamente imagina que 
así 11 ayuda 11 a algunos alumnos y que de esta manera les 
elimina dificultades 11 innecesarias 11

• Las consecuencias 
sociales de este error pueden llegar a ser desastrosas, 
y paradójicamente generadoras de mayores limitaciones -
y/o dificultades para el alumno. 
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XXIII. 

XXIV. 

XXV. 
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El emf)lco de diseños experimentales que dependen de 
an&lisis estadisticos sofisticados ha sido discuti­
do por varios autores ( Sidman~ 1960; Plutchik~ 1968 ) 
y da manera más concreta con los cuestionamientos a 
las bondades del AVAR planteadas por Castro ( 1975 ) .. 
El autor debiü revisar los datos en dos ocasiones y 
con dos niveles de 1 precisión •; aritmútica y esta­
dística, la primera con los datos de todos los suje­
tos que estuvi lH'On en dos de 1 as fases y 1 a segunda~ 
luego de efectuar una ' depuración 1 que exigió igua­
lar el número de sujetos en cada grupo que hubiesen 
presentado los tres momentos de evaluación. En ambos 
casos las suposiciones del estudio se vieron apoyudas 
de igual manera, con la misma amplitud y dirección. 
Parece que aan persiste un gusto algo supersticioso 
en conceptuar las características o bondades de una 
investigación por la complejidad en los instrumentos 
estadísticos empleados ( nota XVII ). 

El total de alumnos que integró finalmente cada grupo 
o tratamiento ( N ) resu1 tó diferente en casi 45fj -­
( ver fig. 6 }, concretamente en e1 caso de los tres 
grupos de examen global al incluir ocho sujetos más. 
Esto se debió a que algunos sujetos no se presentaron 
al examen de diagnóstico ( nota XIII }~ o solicitaron 
presentarse a una modalidad de evaluaci6n global por 
necesidades personales. 

Ya que los eventos antes citados escaparon al control 
del ínvestigador y debido a la posibilidad de que la 
asignaci6n no aleatoria, o la diferencia en el tamafio 
de los grupos pudiese inducir algan sezgo no discerni­
ble con el empleo de el análisis visual de gráficas, 
medias o porcentajes; se optó por efectuar un trata­
miento estadístico convencional ( Kirk, 1968 } que re­
quiere N iguales. Por lo que para efectuar dichos cálcu­
los se eliminó primero a los sujetos que no se presenta­
ron a alguna fase del estudio y luego al azar a tantos 
como fué necesario hasta equiparar a los grupos, em-­
pleando para ello un generador de números aleatorios. 
{ fig .. 7 }. 

Pueden considerarse como argumentos para esta decisi6n 
los planteados eQ la nota XXIII, adem~s de 1a opini6n 
de Kirk, ( 1968; pp. 33 ) " .•. la técnica de análisis 
de varianza debe ser considerada como una ayuda para 
resumir datos~ Debe ser usada para ayudar a que el ex­
perimentador comprenda lo que sucedi6, no como un fin 
en si mismoº. 
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C U A D R O 1 

Esquema de Administradas 

( Diseño Experimental Fraccional ) 

G 
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Experimento I: A1 = Práctica Masiva (1}; A2 = Práctica distribuida (1/5) 

Experim~nto II: A2 = Reexamen global no previsto. 

A
3 

= Reexamen Parcial Previsto 

Medidas repetidas: b1 = Diagnóstico, h2 = Tratamiento, b3 = Post­
nY'uP.ha. 

Realimentación: c1 = cada respuesta, c2 = cada diez, c3 = cada 50 

Intervalo hasta el reexamen: x = 24 hrs., y= 72 hrs4, z = 13 días 
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DISTRIBUCION TEMPORAL DE LAS MODALIDADES DE EXAMINACION 

GJ 1 >2 :( TRATA~IENT~) : " o : 

11 .. 
] ~ 

.. 

L M Mi J V S/D l M Mi J V S/D L 
J; 1 i ¡ , • 1 1 1 • 1 1 1 l Al 

;:: ,,_ 
* 

nn 
QJ ltS { z ) ~-e.o 
"' o Opción Xr-
UJ Cl 

Tema Tema Tema 
uno dos tres 

Tema Tema 
** cuatro cinco 

22 Ul 

( y ) \O 

Opción 
1 

Tema Tema Tema 
uno dos tres 

1° Op. 2º Op. 1º Op 2° Op. lº Op.· 

~-,_._ ... _ ., ,. 
1 ' ~ . 
1 ' ,; 1 ( X ) ' 1 
1 ~ 7' t 
' ,, ' 1 ' '"- -··- :J 

Tema Tema 
cuatro cinco 

2º Op. 1° Op .. 2° Op. 1° Op .. 2º Op. 

b1 = Diagnóstico; se aplicará e1 examen global inicial de 50 preguntas. Al final del cua1 se asignará 
a los sujetos al azar a los grupos experimentales. 

b3 = Postprueba; examen global tinal de 50 preguntas, 10 de cada tema, como reexarnen o segunda opor-
tunidad para acreditar. 

* Se les hará saber aquí que quienes no hubiesen acreditado, contarán con trece días para preparar 
un segundo examen. 

** Se les informará aquí que contarán con otra oportunidad dentro de 72 horas. . 

1 



Promedio de aciertos ante el examen de Diagn6stico 
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Evaluación Global Parcial R .. I. P. Reexamen P. -
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G R U P O No. 1 2 
. 

3 4 5 6 7 8 a Total ,,, 

Sujetos: N = 24 22 25 17 15 17 18 15 15 179 

% de aciertos 25.6 28.6 25.8 23.4 26.3 27.4 27.3 24.4 27 .. 8 
26.7 25.8 26.5 26.3 



Promedio de Aciertos durante la Fase de tratamiento 
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Evaluación G 1 o b,a l Parcial R. I. P. Re examen p -
~ X 

G r u p o No. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Total 

% de Aciertos 37 37 42 43 44 47 52 50 54 1 

39 45 52 

Media 19.4 22.4 26 



Promedio de Aciertos ante el Reexamen .. 
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26.5 32 38 
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Total de Alumnos que no Respondieron el examen Diagnóstico 

Evaluaci6n global ( Ai ) Evaluación Parcial { A2 ) Evaluaci5n Progresiva 
" . 

( 1 ) 13 de 24 ( 4 ) 2 de 17 { 7 ) 4 de ... "' 
~ 

,l(j 
=tt~ ~ 

o { 2 ) 9 de 22 { 5 ) 3 de 15 { 8 ) 2 de 15 
o. o o 
:::s ( 3 ) 12 de 25 o. ( 6 } 4 de 17 o. { 9 ) 4 de 15 s.. ::s :::J 

(.!) s... s... 
(!J. t!1 

Total • 34 de 71 Total . 9 de 49 Total . 10 de 48 • . . 
Porcentaje .. - 48 % Porcentaje.- 18 3 Porcentaje.- 19 ?;, 

Total de Alumnos que presentaron las tres etapas del estudio 

. 
Evaluación global ( Al ) Evaluaci6n Parcial ( Az ) Evaluación Progresiva 

::i:t: ( 1 ) 8 de 24 ~ ( 4 } 9 de 17 ~ ( 7 ) 9 de 18 
o ( 2 ) 12 de 22 o ( 5 ) 9 de 15 o ( 8 ) 9 de 15 o. c.. o.. 
:::s :::s :::s 
s.. { 3 ) 12 de 25 s.. ( - ) 8 de 17 s... ( 9 ) 8 de 15 (..!' (.O : o (!j 

Total . 32 de 71 Total .. 26 de 49 . Total • 26 de 48 • . • . 
1 Porcentaje.-. Al: OJ. Porcentaje .. - 52 % Porcentaje.- 51 % 'TV N 

1 i lii 

( A3 ) 

.. 

( A3 ) 

. 

-

: 
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i 
0\1 
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1 ~ 
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A N E X O B -

La posici6n de la Psicoloafa de lu Cognici6n: 

"El hecho de que la realimentación demorada sea superior 
a la inmediata, en términos da su retonción, es significativamente 
contrario a la proposición de la mayor·ía de las tüorías conductis­
tas convencionales sobre el aprendizaje" (Sasscnruth 1975). 

Eñ este sentido, la postura de un fucrto opositor a los 
conceptos derivados del ana'.lisis experimental de la conducta (AEC) 
hacia la instrucción programada y la apoyada por computadora, am­
pliamente difundidos actualmente, Brackbi11 {1962 a,b, e y 1964 -
a, b} es ejemplo de este otro aspecto de la controversia. En un -
trabajo en el que niños de nueve años aprendieron palabras de un -
idioma extranjero (Francés) mediante un dispositivo semejante a -­
una máquina de enseñanza y apoyándose en los datos del grupo expe­
rimental, con realimentación demorada de 10 segs., concluye que: 
11Aprender material verbal bajo realimentación inmediata es perjudi 
car su retención 11

• 

Desde la perspectiva del análisis experimental de la con 
ducta, las conclusiones a las que 11egó Renner {1964) en una exten 
sa revisión hist6rica sobre "Demora de Reforzamiento 11

, concreta-­
mente en el apartado relativo a sujetos humanos, parecen apoyar en 
forma indirecta los argumentos de Brackbill. 

De acuerdo con Renner, la pregunta central en los estu-­
dios comparados sobre demora de reforzamiento debe plantearse así: 
lPueden las generalizaciones básicas disponibles surgidas de los -
trabajos con animales extender su aplicación a los humanos?; la -­
respuesta es no. En relaci6n con la demora de reforzamiento, los 
estudios comparativos entre animales (ratas) y humanos son impreci 
sos o inadecuados. Primero porque en estos últimos se emplea re-­
forzamiento demorado (feedback) del conocimiento de resultados so­
bre el aprendizaje de una habilidad cognoscitiva o de memorizaci6n, 
en vez de la demora de un reforzador primario; y segundo, porque -
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Este autor (op. cit) a1 reanál izar los datos do experimnr1 

tos anteriores (1968, i969, 1972j, trató de poner a pt~ucba dos supQ 
siciones te6ricus propuestas para explicar dichos resultados {que -
el CDR, conocimiento demorado de resultados, sea superior al CIR), 
la suya y la de Andorson y Subcr (1975) .. Se había empleado en aqug 
llos experimentos realimentaci6n demorada, de 10 segundos y de 24 -
horas; en bn.se al recontco y reanálisis da dichos datos, concluye -
que se abandone su propuesta teórica y se acepte la de "Interferen­
cia - Perseveranciaº de Anderson ya que predijó con mayor exactitud 
los resultados del l~eanálisis efectuado {esta última deriva de la -
ya bien establecida de 11 Los dos factores del olvido 11 {keppcl, 1968)~ 
quien fundamenta su argumento en el fenómeno de la interferencia -
proactiva} .. 

La hipótesis propuesta por Anderson y sus asociados, en -
su forma más simple dice: Durante el COR o 'feedbackª demorado, las 
respuestas erróneas iniciales 1 E1

1 son olvidadas; por lo que existe 
menos interferencia de la respuesta E1 con la respuesta correcta -­
subsecuente •c2

1
, la cual se aprende de la rea1imentaci6n~ Los su­

jetos que reciben CIR sufren de interferencia proactiva entre la -­
respuesta errónea E1 dada inicialme~te y la respuesta correcta c2 
que debiera ser aprendida de la realimentación; esto es, la respue~ 
ta E1 tiende a perseverar. 

Según Sassenrath (1975), dos casas pueden estar sucedien­
do durante el COR o RO. Uno, los sujetos tienden a olvidar sus res­
puestas E1 durante el período da demora. Dos, la realimentaci6n i..!! 
fonna a los sujetos como cambiar sus respuestas E1 a c2. Consecuen 
temente lo que esta ocurriendo no es tanto un efecto de retención -
demorada como un efecto de olvido y reaprendizaje demorado. 
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la influenc·ia de las sefü~les ( o cues ) verbales escaptm al control 
del experimentador. 

No obstante, el cuestionnmicnto teórico concreto en los 
trabajos con humanos es: ¿ La demora afecta ( retarda ) la adquisi­

~· ,·~ción ?, o bien, ¿influye en la retención o extinción? .. 

En la mayorí~ de los estudios se han obtenido resu1.tados 

negativos, esto es, que"la demora en el conocimiento de resultados 
no interfiere con la ejecuci6n; la demora crucial es el tiempo en­
tre respuestas ( intervalo entre sesiones ) y no entre la respuesta 
y la realimentación ( Bilodeau 1958, Denny 1960 ) .. Sólo si la situa­
ción es de tal naturaleza que el sujeto este respondiendo sin H se­
ñales 11 

( cues ) en una fonna al azar de ensayo y error, la demora 
en el reforzamiento ( o conocimiento de resultados } abatirá el ni­
vel de ejecución. La hipótesis de Brackbill y Kappy { 1962 ) es que 
la demora en el intervalo respuesta - reforzamiento no tiene efecto 
cuando e1 sujeto { a partir de un momento concreto en su desarrollo 
psicolinguístico ) puede mediar el espacio temporal con alguna cla.:­
ve ( cue ) por ejemplo una verbalización ( Kappy 1962 ), respuesta 
motora ( Bilodeau 1962 ) u orientación hacia una meta ( Erickson -
1960 ) .. 

Si. se mide tambiéo retención, 1a cual puede cQnsiderarse 
análoga en alguna forma a las mediciones sobre extinción; la demora 

) 

no interfiere con la adquisición sino que facilita la retención. De 
hecho, una demora constante durante la adquisición resultó asociada 
frecuentemente a una mayor resistencia al olvido ( Renn.er, 1964 ) " 

Sassenrath { 1975 } por su parte, seña1a que:. " ..... existe 
un cdmulo creciente de evidencias de que cuando uno está aprendien­
do material con significado, la realimentación demorada es confia­
b1emente superior a la realimentación inmediata, particularmente -
cuando es medida por retención demoradaº. 
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A N E X O C: 
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~nL~~G1.o nl.i ci.1,NCJ: .. ü> Y uu;.1:un:.u.tkn.r;._.; 
-qnidad .i\cndémico. dol lJ:.H::hillcrüto 

1naln tnl tiur 
AC~\Iit;!•il .A .lH~ C13:!Cl~~~ l:.~"1 ·.t;1t1:~N'l'.:iL~d 

llopartnmonto de Vsicolog!a • 

1"1 Hcalizarñs el llenado de ~ol.icitu(Jes, paco, cte., donde 
Scr\.•ioios JJstud:i.a.ntiles to indique • 

1 .. 2 Con la copia del rociho de pago y una idonti.fi.caci.ón. con 
~otocra~!a, deberús in~cribirte en el cubículo de la aca­
demia donde se te cntro¡J<:trií una tarjeta de contro1, f'oli.f! 
da.,en quo.anoturdn tu nombre y nún~ro de cuenta. 

1,, 3 Como solo existe UN.t\. tarjeta para cada altiJün.o, doberas co-g 
scrvarl.a con muchísimo cuidado pues no se tiene posi.bili.­
dad de rcpondrtcla. Toda p&rdida o altcracidn de la tarj~ 
ta de contro1 se hará equivn.lente a no acreditar; asi 1.1i!!, 
mo, e1 no entregar la to.rjeta al. prof'esor al :finalizar 
las entrevistas do eva1uaci6n se considerará como NA • 

2.- Lee cuidadosamente el panfleto "~1 examen e;,;trnorclinaJ:.!.2., 
una opnrtunidnd de nprPndizaJe i1ulividuu1" > abiste a 0 la 
reunión informativa que se llevará a cabo el viernes 18 a 
las 13.oo horas (Ui~A DB LA "l'AH.íJ.a,;), en la Sala Audiovisual 
del PJ.antel. :Bs obligatorio que asistas puntualmente; dc­
bero.s disponerte a permanecer en ella D.OS ·horas Stproxima­
damen te. 

2.1 En esta ocación se te dará a conocer la :forma en que se -
llevará a cabo la modalidad de oxamen que deberás presen­
tar. I>OR NJ::~GUii 1'10TIVO podrás presentar un tipo de examen 
dif'erente del que se te asignará,, estrictamente al. azar, 
por razones que los profesores de la materia acorda~os 
como de la mayor importancia • 

I rJ .......... 
2.2 El diseiío de este period~ de exámenes extraordinarios re­

presenta para el Departamento de J.lsico1og:!a un esfuerzo 
de gran magnitud, que se espera redundar~ en un notable 
beneficio para los alulllnos; por lo que esperamos d 1e t.:! 1a 
acti~ud más dispuesta posible • 

,:>.- E1 examen de Psicología I abarcar~{ los si6uientcs temas: 

... 

a) N....;ToIJO:Nc Guigan¡ Folleto¡¡ 41 (ccu,s),"Bl Plan Expe-
rimentalº • 

b) .BVOLUCION: A.Estrada; :folleto 1f 5 b (CCH,S), exepto -
1os cap!tulos l y 3 • . . . . . . . . . . . . '• .. . . . . . . . . . . . . . 

3.1 Todos estos folletos ya se encuentran a tu disposici&n en 
1a :folleter!a, so1icita1os de inmedia:bo • 

-.:...b -~--·-~~- .... -·..:_..:...-". -----
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l! .. ~j r~HJC'l'JVO l•.;\l{ü J,.i Pi!.,~; ..... :,,.·J'.V~1 (~~ ... D .. ' .. ;x \!•l ;N 
... ~X }':·.t ~ ~.'!L~.i; ~ ~ 1 1 1 '' ~!,.; l \,¡..1i,,,.;\j¡;i.uuJ .• \1 l. • 

Loó cnidath.HHdN.~nto lns in:;t1~ueeioncs ue la GUÍ.a puco 
ello te :racill ;,.ar~! prcsuuta:r las entrevistas de cva1uacióu" 

¿¡ e.x.a.Hwn '}UU pro:iontr:trás :Cttt~ élrl.bo1--.:.ido con J~a intcn­
ci<Sn no solo de que ad~1u:i eras y dt•11itH:~tr0::.; conoci».~i•~.nto0 
básicos du Ja ¡~)a t~·rin., si no qu<~; slcuiendo las rt:!'coMe.naa­
cione;:; dt:' alt~tu1as :.i.nvoutl.¿~ari.onc:; r(•ciontcn qtte ind:lcan quL• 
un t~flflh~r~o do estudio (Continuo) Ci~rou~:c1.rn:.idO) (¡n•ot;r"-'bl.vo) , 
facili tu o.c1"l'fu:lt;a1" y 1wr1:ai te tamh:ten obteuer mojoreu notas 
pura tu l/:::"OMudio GC:le?."~l do CUliftcaclonDi:.i ~ 

"'""\r••H~ 'l • .L/.,\.l' •J,L.1~ .Lt;'.'.l GJ,,,(JR\l,!JS ( A1 ) 

-'J(;'!T'""'" ''-"" PAHCIALBS ( A-:> ) j,, ·1 · .t.f¿.1.-.'L.:J 
¿,;,. 

11rese11tarás examen de 1os einco temas e.l día luues 11 
de junio, a las 15 horas ( tx·~s de la tarde) en e1 laborato­
rio 25 • 

(A2 y A ).- Prosentar's exnmen de cada uno de 1os cinco te­
mas a pdrtir del lunes 11 de julio ( hasta el vicrnos 22 in­
clusi vc} a. partir de J.as 9 de la mafia.na en el laboratorio 25. 

Unicamentc seras adnitido llevando tu tarjeta de con­
trol, identificacidn reciente con fotografia y pluma o lapiz. 
Bl. examen conotara' de .50 preguntas de opcion multiple y para 
api"obarlo cleberá's contestar correctamente el 80].> de las tnis­
mas • Para responderlo dispones de un tiempo límite de ( una 
hora con treinta minutos)( dos horas)( dos horas con treinta 
minutos) • 

(A2 Y A3).- E1 examen contaré! de 50 preguntas de opci&n mdl­
tiple; diez ,Para cada uno de los tomas o ':1n~dades. Pura apro­
barlo deberas contestar correctamente el 80¡o de 1as mismas ( 
ocho de cada diez). 1'ara responderlo dispones de un tiempo 1:( 
mite de (treinta minutos}( cuarenta y cinco minutos)( una ho-:­
ra), para cada seción de eva1uación • 

(1~ ) • - ,, 3 Bn caso de no acreditar al~un tema o unidad, podras 
presentarla nuevamente al día siguiente • 
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füWEnso DE LA '°Tfif!JETA DE CONl'ROL PERSONAL 11 QUE SE Ef·,PLEO l:N 
LOS HHCIOS D'E LA EVilLUACION PROGRESIVA. 

C.C.IJ .. PLAN1'1?:L SUR - S -
ACAJ)E!\1IA DE C~IENCIAS EXPERI~1ENT'A l .ES 

ACTA l)E BVAIJJACION Y CON1il0I~ J)B 
EXAMEN BXTRAORDINARIO 

PSICOLOGIA I 

1a. O PCION 
REACTIVO N. 

RESPUESTA 
FECHA 

RESPUESTA 

UNIDAD JI 

la. OPCION 
REACTIVO N. 

CLAVE 

11 A-\ 

UNIDAD fil 2 
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REVERSO DE LI\ ºTARJETA DE CONTRCJL PERSONALº QUE SE EMPLEO 
orn<ANTE. LA FASE EXPLORATORIA~ ~ 

SECCION DE EVALUACION 
.---~----

NUMERO DE UNIDADES 
ACREDITADAS 

1ª.0p. (§] ffi W fll 
2a.Op. [fil G) [fil 00 

CALIFlCAClON 

500p 0 L.OOp@] 
300p S >300plNR}. 

TOTAL DE RESPUESTAS 
CORRECTAS 

rtJ 'ª Op. [/8 J x10= J i"8c· J 
ITJ 2ª Op. f i i: ]x 8: lli~Q 

PUNTAJE FINAL ( J 1 f:J 
FIRMA DE ENTERADO 

ALUMNO 

NOTA: Sin esta acta no se podrá solicitar ni presentar­
exán1en. Cualquier extravío ó alteración, impl~ 
cará la pérdida total de la calificación. Al fina­
lizar deberás entregar esta tarjeta al Profesor· 
en cuyas actas apareces. 
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Diseño de tarjeta de cómputo pre-troquelada que se emplea habitualmente para re ... 
cabar las respuestas de 1os alumnos ante exámenes de opción múltiple. Adaptada 
al ~r~grama "Luis Califica 11 elaborado por el Dr. Adrian Cañedo para la Fac. de 
Med1c1na de la UNAM .. 

"""•! ~-c;· "-·1' ...... 

~ ;, b "! HCM3f\c fACULTAD DE MEDIClNA ~1:. .t;;.¿{ fECKl------

Cl t.v. E 1 . 1111.TfRIA -. . -. . . RT,,._ASRPJUETEAS TDAES t-. ·". t ~!" . .t CRUPO 
Df.L. M rx• .. [" .. ,. - ¡¡>-') ~-==~--

Al.llf/:\O ~ ""' n . . .. ~-·- _ _ ~ ~ . _ 
·--~ ·"1-~ . - - -

aoa(ac~ n. n.-! n l1 1¡1fl rJ n n f.]in iJ fJ U Uli ~J c.~ C C OC G O c.~~.'[j G [J C [J IJ O[] O O Cw 
1 2 l 4. $ ii •I 1 I' 

u 11111¡1 :1~1 o n rJ u1n r j n n r ~!:n n un rJTHJ Do oio o o o e o o o o o o o o o o 0o 
~ 222222~fll [1 fj n llll []u u [ 1Dnooo0-0 o o D'O o o o o o o o o Do o o o o [F 
" 
:; 3 3 3 3 ! 13 j ·~ 1 n n r 1 n · r 1 n n r i r 1 n n n o n n~1 n o íl D o o o :o o o o o o o o o o o [Ja 
o 

~. 4 4 4 4 4,4 4 ~n r 1 r 1 1 1 [ u r l l i t i 11 r i ! l 1 1 1 1 r 1 11 nw(l i I 1 n n n rJ n n íl o o n o o n n n n o [}e 
~- 1 O ~ N .... <O "° O N ... <IO -· C") ' N ... IA <v "" N .,,. r.a _. O C-.0 "'*' <O ... ~' ..,. ... ... "" <..> 

~· s s s s 55 '{J l~I t1 ti LJ¡i1 [¡ [¡ ii rtn (¡ [¡ .¡J (j f'H] ü ü1J11-u ó ¡j ü [1 [¡ ú o u l1 Erili1f-~·1~ ,.,.......[jw-· 

• s 6 6 s 5 ce j u u n l n j [ 1 u u l] u l ] [ l Ll r l 1 Joí1 n [] [ ] [] o o o o o o o o o o o o o o []0 

. 1 1 1 1 1 1 'C, J l 1 r i r 1 [ i u l J n u 1 J 1 ·1 1 J l 1 l J t 1 . r l-{ 1 n o u· n o o o o o o o o o o o o o o -~ 

l 

B as 8 sis ªf-i J [ l [ l l] [ J ¡ J i] 1] r] I] ! l I J f] l J 11 t }ir.[ J 1 ·1 [] [] rJ [] n o ll o [1 o o o o o o o o [Ja 

~ ~ ; 4 il~ ;¡~1 g g g g ~ lJ g Q IJ y ~ 1~1 lJ 1~1 U<I~J lJ 1~ 1~1 IJ r¿ bl ~1 ~1 kl kl Q 61 Q g g Q g g [J< , 

r;i ... 
r o 
("") 
o 
:z 
< 
m 
2 
n 
t-1 
o 
z 
)::o 
r 
o 
rn 
-f 
:i> ::o 

l c... 
rn 
~ " w 
o 
m 
AJ m 
(/) 
-o 
e: 
m 
U> 

;! 
(/) 



Este disefio posibilita {1) que el alumno mismo perfore su identidad, empleando su na­
mero de cuenta en 1a UNAM eñ vez de que una perforadora le fo1íe un número clave siempre dis~ 
tinto, lo que permite un ahorro de tiempo y movimientos cercano a los 20 minutos por cada su­
jetit;. (2} Con los espacios "Plantel y Grupo" de este diseño se ti'ene capacidad para identifi­
car por cm::pi~t~,dora a 70 grupos por turno por plantel; un total de 1400 para el caso del CCH. 
(3) la colocación vertical de los fndices para los espacins de respuesta pennite su empleo en · 
la máquina de ensefianza-evaluaci6n para diversos fines de investigaci6n; aunque se pierden por 
esto espacios para diez respuestas, restan aan 60 de los 70 d~ disefio original. (4) AOn sin 
las reáquinas citadas, con tarjetas como éstas sepuede otorgar~a1imentaci6n ligeramente de­
morada y más o menos descriptiva, con so1o un pequeño margen rle riesgo de contaminación por ~ 
cól)ía~fraudu1enta. 
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COic!:_!GIO DE Cl.~NCI:-~s y zm:.;i..rau.f.DE3 
urun ... D .AC.fititoLll.:.... DEJI, B •• CHILLBdú~'(i¡ 

PL.ü'U'EL stm 
P.CI.Dm-a;~ Di~ .:'.J..!;iJCli.S 3Xi'1~nir·t~NT ... L:~s 

DE!v'lio. DE i:;JSIC0lj)01z4 

.. 

------------·----- ... ~ - _ _,,... - --~-- - - ------------
.II.lQué vent~jos l~ encuüntrus u este tipo d~ ex6m~nes? 

III. ¿Qué desventajns l¿ encuentras? 

.l 

IV. Las pt.~eguntas del ex~mcn er2n claras: SÍ NO 

v. Las pr~guntas eran muy di:f Ícilos SÍ No 

V.I. Las pregunt~s eran ambiguas: SÍ No 

V.II. El criterio de ap.robaci6n ~ra claro: SÍ No 

VII.I. Te sentiste estimul:?.do para llegar hasta la última unidad: 

SÍ No 

IX. El critt:?rio de aprob:l.ción (S) era demasiado alto·: Sí No 

X. La MB era imposible de alcanznr; Sí No 

XI. lQu~ sugier~s para m~jorar el· sistema de examen? 

XII. Alguna otra observaci6n: ________ ~~--~------~~------~--------

~------------------~~--~~~~~~----~~--<escrib~ detrás· del~ hoja). 

J 
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A N E X O O 

<i¡;:~~~ --~~~--.. -~-,,...--~ 

Los problemas centrdles de la educaci6n de remedio son cua­
tro; estos conceptos fuaron adaptudos por el autor n partir da las 
ret~las planteadas por Gilbert ( 1967 ) bajo el neologismo de ' Praxeo-

... . noill1a • 

Primero .. - La o;m1ipresente ausencia de un esfuerzo mínimo para estable­
cer las necesidades o dificultades académicas especificas del estudian­
te. Una carencia instt"uccional •e•, es igual al nivel de dominio 'D 1 

-

menos el repertori~ inicial 1 Ri* ( e= D - Ri ). Esta falla da lugar a 
tres serias consecuencias: 

A ) Incluir en 1a instrucción una gran cantidad de lo que los 
estudiantes ya han adquirido. 

B ) Omitir elementos esenciales ( práctica, informacion, re­
glas, etc. ) que el estudiante no ha adquirido, y 

C) Aunque sutil, olvidar que usualmente es mucho menos lo -
que se requiere enseñar a los estudiantes de lo que los 
uexpertosu piensan. 

Segundo .. - Confundir adquirir con rendir ( Achivement: accomplishment 
versus acquirement ). La precisi6n de las respuestas ante una prueba 
se toman como indicios del rendimiento académico. Se supone que mues­
tran la adquisici6n producida por el aprendizaje, o que se infiere así 
lo que el estudiante ha aprendido ( recuerda, reconoce, emplea, etc. ). 

Mientras que el concepto de logros académicos posee la con­
notación agregada de: Adquisiciones que son útiles en las interrela-­
ciones sociales; y se refieren al valor que se logra extraer con lo -
que se ha aprendido. 

Pero para propósitos de diagnóstico en la instrucción de re­
medio se requiere medir el repertorio adquirido, lo que exige un tipo 
de prueba o examen cualitativamente distinto de los exámenes conven--
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cionales do r~ndimicnto~ Los indicas acadQmicos derivados de los prue­
bas comunas de rendimiento son absolu~amcntci üu'itilc::s para disefün" m~a 

estrategia ·Instruccional de remedio conveniente .. Para esto se roqtd(j:re 

simplc:im:mta algo co1110 una lista do las _fte-f:ic;_i.~_f!S .. .'L~g;. ( lo que el osti;­

diante !l{! conoce, no emplea, no puede explicar, no reconoce o recu.;;réa, 
no puede grneraliznr o particularizar, etc. ), por ello un puntaje nu­
m~rico de sus logros fm una pruoba, examQn o ensuyo monogriifico, ~te. 

nn +inno ~ont{rln. ••lliE V._ '"l:ó7 •~ __ oqo;..,• :: ~...,- • 

Si se logra explicitar que repertorio requiere una persona -
para actuar exitosamente dentro de1 ambiente en que estará ubicada; es 
fficil establecer un criterio minimo aceptable contra el cual medir las 
necesidades educativas actuales de un alumno. Y en consecuencia, en vez 
de puntajes o calificaciones, los indicadores se limitarían a informar­
le si •continua• o 'pennanece 1

• 

Tercero.- No es lo tnismo saber que hacer. Es extremadamente frecuente 
el suponer que cualquier error o deficiencia en las respuestas de 1os 
alumnos es por falta de conocimientos { De ), y no por una deficiencia 
en la ejecución ( De ); Gilbert ( op. cit. ) supone que sean cuatro las 
causas posibles de esta última: 

1) Realimentación inadeucada, 
2) interferencia por actividades incompatibles, 
3) La tarea en si es castigante, 
4) falta de motivación. 

Para ninguna de estas causas de deficiencia en la ejecución 
se requiere o se debe dar instrucsión o entrenamiento porque además de 
indtil, redundante~ o aburrida, resulta un desperdicio de recursos. Es 
posible que éste sea el error más grave y frecuente de una supuesta ayu­
da o apoyo que se ofrece al alumno, conocida como recursamiento o segun-

·da inscripción. 

Solo en ocasiones muy específicas se logra corregir una defi­
ciente ejecución ampliando la.infonnación básica del alumno con reglas 
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matamitic¿n_:; superiores u otras tQorias, etc .. tu segunda causn antes 
mcmcioncada pued(; controlnrso con udministraciún dal tiempo. La ter­
cera os curiosamente dificil do diagnosticar y se le puede eliminar 
solo con castigo negativo; una consecuencia mas punitiva que la ac­
tividad misma. o con ol empleo de consecuencias positivas ( recom­
pensas~ reconocimiento social, etc. ). El últirum factor requiere -
clarrmtcmtG fü01deamicnto .. 

Cuarto.- El nivel acad~mico contra ol costo educativo. Con la pre­
sentación de tres fórmulus y un corolario basta para explicitn.r lus 
situaciones limite actualmente en la educaci6n institucionalizada y 
de remedio._ 

tivo instruccional se pueden emplear f6nnu1as de Econo­
mía y/o administración como es la razón resultante en­
tre el valor de compensar una deficiencia educacional 
(V ), contra el costo instruccional ( e ). 

( p = V • N 

e 
) 

B.- En la fórmula anterior, V es igual a la diferencia entre · 
el valor o utilidad del dominio de dicha conducta, cono­
cimiento, habilidad, etc. { D ), menos el repertorio ini-
cial ( Ri ); ( V= O - Ri ). 

C.- El costo educativo directo ( e ) tiene tres elementos: 
El costo de una hora de instrucción ( H }, el número de 
horas de enseñanza requeridas ( T ), y el gasto en el di­
seño desarrollo y prueba o evaluación de dicho curso ( d ), 

·mismo que es usualmente bajo; menor al 20% del costo total. 
( C = H X T + d ) • 

• 

D.- En conclusi6n: La deserci6n es sin duda mucho m~s costosa 
que el recursamiento; y este a su vez es siempre más caro 
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La no Gcrcditación es . 
el primar nivel en esta cscu1a de pGrdhlü de recurso~; 

por lo quo cunlquicr acc'iún roal ( ver nota XXII ) ton­
d'itmtc a eliminarla c.h::bm"'li sor siumprc vcntujosa, ·int..lu­
so aGn cuando ln rnzGn qua resulta do dividir al costo 
dol procedimiento do romedio Pntrc el costo dol ~urso -

1 
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A N E X O E: 



1 : : TABLA O E A N A L I s I s D E VARIANZA ] 
E X P E R I M E N T O I .. 

, 

( A, B y C ) 
::.cGC'hJS ~i i rbS F u e n t e s e G L M C ..... '•"" ~ ..,v 

su.iPtos a1 azrn-

1 Entre Sujetos 2,266 .. 38 = 47 - F o 
' 

2 A ... Práctica 193.66 = l 193.6 5.07 = 0.0296 

3 e .. Rea 1 imentaci ór 417.34 = 2 208.67 5.46 = 0 .. 0078 

4 A C 37.53 = 2 18 .. 76 0 .. 49 = 0.6160 

~ 

5 Sujetos entre grupo( 1,607.85 = 42 38 .. 20 - -
6 Entre sujetos 3,970.78 = 96 - - -
7 B - Reexaminación 2,123.59 = 2 1,061.7 59.65 < 0 .. 0001 

8 A B 70.28 = 2 35.14 . 1.97 = 0.1458 

9 B e 124 .. 67 = 4 31.16 1.75 ::: 0.1467 

10 A B e 156.21 = 4 39.05 2.19 = 0.0770 

11 B x Sujetos entre 1,496~02 
aruoo~ 

= 84 17.8 - -
12 T o ta l 6,237 .. 16 = 143 - - -



1 TABLA O E A N f!.. L I S I S D E V A R I A N Z A 1 
E X P E R I M E N T O II 

F u e n t e se G l M C (A, B y C ) Efectos fijos 
~Wñf">7°f\~ :,1 ~?~ •' 

1 Entre Sujetos 1,427.54 = 47 - F p 

2 A - Práctica 98 .. 24 = 1 98.24 4 .. 188 = 0.0470 

3 e - Realimentación 270 .. 37 = 2 135 .. 18 5.763 = 0 .. 0051 
1 

4 A e 73.61 = 2 36.80 1.568 : = 0.220ll 

• 

1 
5 Sujetos entre grupos 985.23 = 42 23.457 - -
6 Entre Sujetos 12,308.4 = 96 - - -
7 B - Reexaminación 3,650 .. 54 = 2 1,825.27 18 .. 56 <0 .. 0001 

8 A B 155.86 = 2 77.93 0 .. 786 = 0.4589 

9 B e 135 .. 71 = 4 33.92 0.345 = 0.8468 

10 A B e 107.39 = 4 26.82 0 .. 27 = 0.8965 

11 B x Sujetos entre 8,258.9 = 84 98.3 - -
a runos 

1? To ta 1 13~735 .. 94 = 143 - - - 1 --1 J I 1 I l 1 J 

1 
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Al 

Al 
A1 

A 1 
A¡ 
Al 

Al 
Al 
Al 

A2 

A2 

A2 

A2 

A2 
A2 

A2 

1 

A .... 
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EXPEíl.lMEJno I 

..... ~ .... ..-. .. 
PRftCT l CA 

Furn~ ==1 ~-
c1 bl 

el b2 

C1 b3 

C2 b 1 
C2 b2 

c2 b3 

C3 b 1 
C3 b 2 
C3 b3 

P r á e t i e a 

Fuente 

el bl 
el b2 

el b3 

C2 bl 
c2 bz 

c2 b3 

. 

c .... h_ 

l 

!e:...,._ 

M 11 S I V A 
w:· 

X 
1 

13.62 

23. 

16.25 

12 .. 87 
16.12 
12.62 

12.62 
22 .. 

15 .. 25 

O i s t r i b u i d a 

X 

17. 
28.62 
17 .. 50 

12.62 

22 .. 12 
14.62 

12 .. 

23. 
17.75 

. 

. 

1 

( 1 ) 

s 
* 

3.02 

5 .. 88 

5.17 

3.39 
7.24 
4.40 

3 .. 74 
7.01 
3 .. 69 

( 1/5 ) 

s 
5.04 

8.21 
4.66 

4 .. 56 
7.32 
4.24 

3 .. 02 
5.21 
5.15 

1 .... _A1_=_1_6._o4 ____ _.I. ( A2 = 18.36 

; 

-

l 
1 
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1 
11 

T A B L A D E M E D I A S 1 
EXPERIMENTO II 

A2 Reexamen g1Gba1 no previsto { 72 hrs .. ) 
- -

Fuente =- s X .. 
A2 Cl bl 17 .. 5.04 

A2 el b2 28 .. 62 8.21 

Az el b3 17.50 4.66 

A2 C2 bl 12.62 4.56 

A2 C2 b2 22.12 7&32 

Az C2 b3 14.62 4.24 

- -

A2 C3 bl 12 .. 3.02 

A2 C3 b2 23. 5.21 

A2 C3 b3 17.75 5.15 

A?. Reexamen Parcial Previsto ( 24 hrs. ) 
Fuente -

X s 

A3 el bl 13 .. 75 3.41 

Aa el h2 29.62 3.58 

A3 el b3 20.25 8.05 

A3 Cz bl 11.87 3.27 

A3 Cz b2 25. 5.07 

A3 C2 b3 23.25 4.17 . 

A l"' L.. !11-l"'L ........ 4.27 . tt3 "'3 111 ll:./'J 

A3 C3 b2 25.37 6.09 

A3 C3 b3 18.25 
l 

6.18 ... 

-

] 1 
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1 M E O I A S S U M A T O R I A 

EXPERIMENTO I 

1 Promedio por grupo 1 pcr var~ab1e 

1 t r 
b 13.45 1 A¡ bl 13.04 A2 b¡ 13.88 

A1 b2 20 .. 38 A2 b2 24.58 ( b ) b2 22.47 

Al b3 14.71 A2 b3 16.63 b3 15.66 l 

1 . 

. 
Al el 17 .. 63 A2 el 21.04 el 19.33 

Al C2 13.88 A2 C2 16.46 ( e } C2 15.16 

A1 c3 16.63 A2 C3· 17 .. 58 C3 17.1 

b: Reexaminaci6n; b1 = Diagn6stico, b2 = tratamiento, b3 = post prueba 

C: Realimentación; c1 = Cada respuesta~ c2 = cada di~z, c3 = cada cincuenta. 

1 



1 

[ S U M A T O ~ I A: O E M E O I A S 1 

1 por ·grupo 

1 
"' 

1 A2 bl 13.88 A3 b1 
Á2 °2 

..... .. ...--. _,. • "4 .. ~ts H3 º2 
A2 b3 16.63 A3 b3 

.. 

A2 Cl 21.04 A3 el 
A2 C2 16.46 A3 C2 " 
A2 C3 17.58 A3 Cj 

b: Reexaminación; b1 = Diagnóstico, 

C: Realimentación; c1 = Cada respuesta, 

EXPERIMENTO II 

1 
r· -

1 

1 1 12 .. 79 
I'\.,,. ,,. ,,. 

{ b ) t:O .OO 

1 
20 .. 58 

21.20 
20.04 ( e ) 
18.79 

por 

bl 
L 

u2 

b3 

14 1 -

V{!riabl e 

1 

1 

13 .. 33 
nr fin c,;;r • G 

18 .. 6 

21 .. 12 
18.25 
18.18 

Tratamiento, b3 = Post prueba 

c2 = Cada diez, c3 = Cada cincuenta. 

1 

1 

r ; 

1 
1 

' 1 

¿gj 
1 . 



~n 
>JV 

r.n 
rtS ( Az ) .µ 
u 

1 
cu 25 ,•, S-s-
o / ' u / ' ' r.n 20 

/ ' rtS / ' .¡..) .... r.n / 

' QJ / • :::s 
Cl.,. / 
r.n 15 ~ 
QJ • ~ 

QJ 
-0: 

Albl = 13.04 

A2bl ... 1 ~ .RQ. 
.... ...,. •""-'"'t.J 

A1b2 = 20.38 

Azb2 = 24.58 
'• 

..... 

UJ 
e: !i) 
3 
p¡ ::o 

10 
o 

•r-
-o 

Q.) 

E o 5 s-
O-

Alb3 = 14.71 

Azb3 = 16.63 

> 
o.. 'TI '° Ci) .,_a 

...... 
("') 

:::: 
ro > o.. 
,_i. 

PJ 
(/) 

o 

I' 

A = Distribución de la Práctica: Al = o ( ) ; Az = 1/5 ( . ) 
B = Medidas Repetidas: bl = Diagnóstico, b2 = Tratamientos, b3 = Postprueba 
e = Realimentación: c1 = Cada respuesta, c2 = cada diez, c3 = cada 50 
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30 

..µ 25 u 
cu 
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S-
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20 
fJ) 

:t 
fJ) 
w 
:::s 
c.. 11:. v; .. ..,. 
cu o:: 

<U 
"'C 10 
o -"O 

~ 5 
s.. 
o.. 

1 
' ' ' ' '• 

A2 bl 

A3 bl 

A2 b2 

A3 b2 

Az b3 

A3 b3 

1 
= 13.88 

= 22.79 

= 24.58 

= 26.66 

= 16.63 

= 20.58 

A3 • Reexamen Previsto en 24 hrs.; A2 = Reexamen imprevisto en 72 hrs. 
B • Medidas Repetidas; b1 = Diagn6stico, b2 = Tratamientos, b3 = Postprueba 
e • Realimentación, c1 = cada respuesta, c2 = cada diez, c3 = cada 50 
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