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RESUMEN. 

A partir de un primer intento de construir una

prueba de velocidad de la lectura, se encontró que el

instrumento para medir la comprensi6n de la lectura, no - 

era suficientemente confiable. 

Esta investigación, tuvo por objeto elaborar uno - 

que sf lo fuera. 

Este estudio se dividio en dos faces: Primero, se

realizaron tres piloteos para mejorar la prueba. La ált.i

ma versión mostró una alta confiabilidad ( rtt 0. 804 y - 

KR - 20= 0. 859) y un alto poder discriminativo. Segundo, - 

con tal instrumento se pretendió obtener un estimador

del nivel de la lectura en los estudiantes universita- 

rios de primer ingreso de la Ciudad de México y explicar

algunas caracterfsticas de tal población. La Comprensión

de la Lectura promedio de la muestra ( 298 estudiantes) - 

es del 50. 9% de lo que leyó. El siguiente paso serfa ut.i

izar este instrumento a nivel experimental y tratar de - 

demostrar algunas hipótesis interesantes en relación a - 

los problemas de la compresión de la lectura que presen- 

tan dichos estudiantes. Sin embargo, ese paso está pla— 

neado para uan futura investigación. 



I NTRODUCCI ON

El objetivo principal de esta tesis, es construir

un instrumento para medir la comprenáíón de la lectura, - 

a través de la utilización de reactivos de opción múlti~ 

pie. Esta prueba se disea6 para una población de estu- - 

diantes universitarios. La revisión y reconstrucción de - 

la prueba de comprensión representa la extensión de una - 

investigación realizada en la Facultad de Psicologra de - 

la Universidad Nacional Autónoma de México, la cual pre- 

tendió obtener un instrumento válido y confiable, para - 

medir tanto la velocidad y comprensión de la lectura, - 

asr como la habilidad gramatical. ( Mercado y colaborado- 

res, 1976). 

No obstante que se carece de un concenso teórico, 

acerca de lo que deberfa ser considerado como " compren-- 

sí6n de la lectura", se tratará de contestar algunas de - 

las preguntas centrales, que han surgido dentro de la - 

discusión teórica: 

Cómo se define comprensión en la lectura? ¿qué - 

es la lectura en sf misma y cuáles son los aspectos rela

cionados a ella? y ¿ quién deberta ser considerado un -- - 

buen comprendedor de la lectura?. Para lograr lo ante- - 

rior, se procederá, en primer lugar, a dar algunos linea

mientos generales para contestar estas tres preguntas. - 

En segundo lugar, se proporcionará una descripción de la

trayectoria, tanto histórica como teórica, que ha segui- 

de la investigación sobre el tema. Un énfasis especial - 
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se pOndrá en los diferentes enfoques te6ricos, al mismo - 

tiempo que se resaltarán las diferencias entre ellos. - 

Tercero, narraremos el procedimiento a través de¡ cuál, - 

debe pasar cualquier intento para construir una prueba - 

psicol6gica y describiremos la metodologra para desarro- 

llar una prueba y algunas técnicas para interpretar sus - 

resultados. En seguida, se discutirá la prueba de com- - 

prensi6n de la lectura que se logr6 diseRar después de - 

varios piloteos. Dicha prueba, con 40 rtems, mostr6 una- 

confiabilidad de r
tt 

0. 804. En lo que respecta a la va~ 

lidez, la prueba muestra poseer validez de constructo ya

que ella muestra ser homogénea y consistente. Finalmente, 

se presentan y discuten los resultados obtenidos al apli

car la última versi6n de la prueba a una poblaci6n de - 

298 estudiantes universitarios de las siguientes institu

ciones: Universidad Iberoamericana, Instituto Politécni- 

co Nacional, Universidad Aut6noma Metropolitana y Univer

sidad Nacional Aut6noma de México. Con los resultados se

pretende estimar los niveles " reales" de comprensi6n en - 

la lectura del estudiante universitario mexicano. Además, 

se podrán descifrar algunos promedios, tanto por univer- 

sidades, áreas de estudio y sexo. 

La parte final de esta tesis, pretende dar una - 

evaluaci6n general de¡ t6pico, asf como de la propia in- 

vestigaci6n aqur realizada. Esta seRalará lo que noso- 

tros consideramos como los alcances y limitaciones de

ese estudio, tanto en los campos de la educaci6n, como

en el de la investigaci6n. 



CAPITULO 1

REFERENCIAS TEORICAS DEL PROBLEMA DE LA COMPRENSION DE

LA LECTURA

En este caprtulo, se discutirán tres aspectos so- 

bre la comprensión de la lectura. En primer término, se - 

definirá lo que, en este estudio se entiende por compren

si6n en la lectura y se mencionarán aspectos que, se su- 

ponen, están relacionados a ella. 

En segundo lúga, se revisará parte de la investi

gaci6n, básicamente teórica, sobre el tema. Con ello, se

pretende dar un panorama general de su desarrollo hist6- 

rico y teórico; con el objeto de facilitar su análisis, - 

tal investigación ha sido arbitrariamente clasificada - 

dentro de cuatro enfoques, que serán descritos con deta- 

lle más adelante. Finalmente, en la última parte del ca- 

prtulo, se analizará cual podrra ser la respuesta de ca- 

da uno de éstos enfoques a la pregunta: ¿ quién es un

buen comprendedor" de la lectura? 

1. Marco Teórico

Esta sección proporciona algunas bases teóricas y

emprricas que nos permitirán diferenciar entre lo que es

la comprensión de la lectura y aquellos factores que aún

estando relacionados con ella, no son la lectura en sf - 

misma. Tal distinción ayudará a definir el objeto de es- 

tudio de este trabajo y marcar los alcances del mismo. 



4

Qué entendemos por comprensión en la lectura? El

fenómeno de la comprensión, no es un aspecto exclusivo - 

M proceso de la lectura. Tal fenómeno, es un común de- 

nominador de toda conducta humana. Se piensa que la com- 

prensi6n es el proceso a través del cual obtenemos cono- 

cimiento del mundo, el cual intentamos tenga significado

para nosotros, ( Smith, 1975). 

Con el objeto de ilustrar cómo es que ocurre el - 

proceso de comprensión en una actividad como la lecturar

utilizaremos un modelo que nos permita facilitar su en— 

tendimiento. Este modelo pretende explicar cómo es que - 

nosotros damos significado al lenguaje escrito. Tal mode

lo incorpora las teórfas de Smith ( 1975), Goodman ( 1970) 

y Rumelhart ( 1975). En términos generales, este modelo - 

pretende explicar cual es la relación entre el texto y - 

el lector. Para ello es necesario especificar las carac- 

terfsticas y funciones del cuerpo M conocimiento que - 

poseemos ( estructura cognoseitiva) y como es que ésta, - 

nos permite que nuestra experiencia tenga significado. 

Según Smith ( 1975), durante la lectura nosotros - 

estamos dando significado a dos tipos de información vi- 

sual e información no - visual. El primer tipo de informa- 

ción, proviene de¡ lenguaje escrito, mientras que el se- 

gundo tipo, emerge del conocimiento disponible ya en - ~ 

nuestra memoria. El lector debe de encontrar, un punto - 

de optimizaci6n entre el uso de una y la otra, para ser - 

capaz de lograr comprensión de la lectura, tendiendo a

incrementar la carga de información no - verbal puesto - 
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que; por un lado, el cerebro tiene un Irmite en el cual - 

puede procesar la información que le va llegando; y por - 

otro, existen limitaciones en términos de la cantidad de

información nueva que éste puede almacenar. 

Por ejemplo, si consideramos una sola fijación vi

sual durante un segundo, únicamente una centésima de se- 

gundo, se necesita para que el sistema sensorial recoja - 

la nueva información, mientras que el trabajo que real¡- 

za el cerebro, toma el resto de¡ segundo. El cerebro no - 

puede recibir más de una fijación ( información visual) - 

por segundo. Por otra parte, el cerebro no almacena toda

la información, sino que, por el contrario, la organiza - 

y la incorpora a las estructuras cognoseitivas ya exis— 

tentes. 

La teorfa de Goodman ( 1970), es más espectfica al

describir la relación entre la información visual y la - 

informaci6n no - visual. 

De acuerdo con su teorfa, el punto de optimiza- - 

ci6n en el uso de ambas informaciones, se obtiene a tra- 

vés de contrnuas y muy precisas adivinanzas. Tales infe- 

rencias, se basan en la selección de muy pocos, pero muy

efectivos, índicadores que le sirven al lector para acer

tar la primera vez que las intenta. En otras palabras, - 

para lograr la comprensión de la lectura, es " vital", te

ner la habilidad de anticipar aquello que tod. vrá no se - 

lee. Según Goodman ( 1970), la comprensión de la lectura - 

es un proceso selectivo que requiere la participación ac
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tiva M lector, quien tiene que, poseer el conocimiento- 

fonol6gico, sintáctico y semántico) que le permita ela- 

borar una serie de hip6tesis ( correctas) acerca de lo - 

que 1¿ erá más adelante. 

Finalmente, la teorfa de Rumelhart ( 1975) permite

explicar como y donde esas híp6tesis trabajan. El seRala

que tales hip6tesis, son guiadas por complejos esquemas - 

o marcos) de conocimiento. Dependiendo de la situaci6n- 

de la lectura, las hip6tesis se dan a diferentes niveles

de complejidad desde el reconocimiento de palabras, has~ 

ta el entendimientq de¡ contexto en el cual se desarro— 

la el t6pico especffico que se está leyendo. 

Ahora se revisarán algunos de los aspectos rela— 

cionados con el proceso de la comprensi6n en la lectura. 

Qué es la lectura en- sf misma y cuáles son los - 

aspectos relacionados a ella? Shores ( 1968) hizo notar - 

que un paso pequeRo, pero positivo, hacia el entendimien

to acerca de lo que es la comprensi6n de la lectura, po- 

drra surgir de la dístinci6n clara entre los factores - 

que están relacionados con la lectura y lo que llamamos - 

la lectura propiamente dicha. De acuerdo a su clasifica- 

ci6n, hay tres tipos de factores que se relacionan con - 

la lectura, a saber: 

a) Factores relacionados con las caracterfsticas- 

ffsicas de¡ material ( v. g. calidad, tamaAo, organiza- - 

ci6n, etc...). 

b) Factores relacionados con los aspectos menos - 
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tangibles de] material ( v. g. claridad al escribir, campo

de conocimiento, complejidad en las ideas M autor - - 

etc.... ) 

c) Factores relacionados con el lector. Dentro de

este grupo se tienen siete factores que han sido estudia

dos por Harris, ( 1961), para los cuales se obtuvo la si- 

guiente informaci6n: 

1) Aptitud para la lectura. Parece ser que no - 

hay una relaci6n significativa entre la edad cronol6gica

en sf misma y este factor. Las niílas aparentemente, - - 

aprenden a leer primero que los niRos. 

2) Desarrollo intelectual. Los puntajes indivi— 

duales en las pruebas verbales, tiendena correlacionar - 

altamente con los niveles de lectura. 

3) Desarrollo del lenguaje. Parece ser que el « 

crecimiento en la cantidad de vocabulario, influye signi

ficativamente. 

4) Desarrollo perceptual. Los antecedentes viven

ciales y la anticipaci6n al significado de las palabras - 
parecen ser dos variables importantes. 

5) Desarrollo ftsico. Los requerimientos neurol6

gico . s para la actividad de leer, aún no han sido identi- 

f i cados. 

6) Desarrollo socio -cultura¡. Las actitudes ha— 

cia la escuela parecen ser buenos predictores. 

7) Desarrollo de la personalidad de¡ " comprende- 
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dor pobre" de la lectura. Es decir, no existen correla— 

ciones significativas entre un tipo de personalidad dado

y las caracterfsticas que definen al mal lector. 

Se ha presentado, por un lado, un modelo general - 

sobre la comprensión de la lectura, con el objeto de des

cribir qué es lo que sucede en el acto de la lectura y - 

como es que dentro de esta actividad, se logra la com- - 

prensión. Por otro lado, se enumeró una serie de facto— 

res que afectan dicho proceso. Estos elementos, permiten

definir lo que en este trabajo será considerado como com

prensi6n de la lectura. - La comprensión de la lectura, es

un proceso selectivo ( inf. visual vs. inf. no - visual) - 

por medio M cual tratamos de dar significado al lengua

je escrito ( Smíth, 1975). Este proceso requiere de una - 

participación activa por parte M lector, quien debe p.2

seer el conocimiento ( fonol4 gico, sintáctico y semántí— 

co) que le permita anticipar ( hipotetizar) y acertar - - 

acerca de lo que va a leer más adelante, utilizando el - 

mrnimo de información no - visual ( Goodman, 1970). Hip6te- 

sis que, en última instancia, parecen estar guiadas por - 

el " esquema" particular de cada lector ( Rumelhart, 1975). 

A continuación, se revisará una selección de la investi- 

gaci6n que se ha llevado a cabo, con el objeto de expli- 

car y definir este fenómeno tan complicado. 

2. Revisión de ¡_ a investigación realizada en el— - 

campo de la comprensión de la lectura. 

La investigación psicológica acerca de cómo es - 



9

que nosotros aprendemos, interpretamos, evaluamos y reac

cionamos ante la información que recibimos por medio de¡ 

lenguaje escrito, ha sido intensa y sujeta a muchas modi

ficaciones a lo largo de este siglo. Su trayectoria, co- 

mo la de otros aspectos psicológicos, ha dependido de - 

los avances cientfficos de otras ciencias que sirven de - 

apoyo a la psicologra, tales como las Mátemáticas, la - 

Computaci6n, la Ung. r. tica, etc., asf como el mismo avan

ce logrado espeefficamente por la Psicologra Cognosciti- 

va. 

Con el objeto de analizar tal investigación, se - 

dividirá arbitrariamente, a los diferentes autores en - 

dos grupos o épocas; la primera, incluye un enfoque y la

segunda, tres. La primera época, se inicia a fines de la

segunda década de este siglo, la cual podrfa ser llamada

la época de los " psic6metras". Los psic6metras, por casi

cuarenta años, acaparan gran parte de¡ panorama cientffi

co en esta área, tanto con estudios sistemáticos como - 

subjetivos. Esta época, se caracteriza por utilizar mani

pulaciones matemáticas ( v. g. Análisis Factorial) para ob

tener un conjunto de habilidades que, representadas por- 

puntajes de pruebas sobre lectura, definen lo que es la - 

comprensión de la lectura ( Davis 1968). Sin embargo, ca- 

be mencionar que existen intentos dentro del mismo enfo- 

que, por incorporar modelos no - matemáticos, a su defini- 

ci6n de la lectura. Más adelante se discutirá ello en de

talle. 

Dentro de la segunda época, se encuentran diver— 
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sos esfuerzos por definir la comprensi6n de la lectura,~ 

enfatizando elementos ( v. g. el papel M lenguaje en la - 

lectura, la funci6n de " esquema" personal dentro de la - 

comprensi6n, etc..) que permitieran un análisis más com- 

pleto del fen6meno. Se considera, que por lo menos, tres

enfoques destacan en la literatura, como las aproximacio

nes más serias y sistemáticas para explicar este proble- 

ma, ellos son: el psicolrnguista, el neo- piagetano y el - 

del " esquema". Se agrupan en un solo bloque, básicamente, 

porque existe un común denominador entre ellos: forman - 

parte de una perspectiva más general que es la cognosci- 

tiva. 

los psicolinguistas surgen, por un lado, con la - 

aparici6n de Chomsky ( 1957), quien ayuda a definir el p2

pel del lenguaje escrito dentro del estudio de la lectu- 

ra; y por otro lado, con la ' incorporaci6n de la teoría - 

Cognoscitiva ( Neisser, 1967) como parte esencial de su - 

análisis. la comprensi6n de la lectura es considerada co

mo un proceso interactivo entre el lector y el texto - - 

Goodman, 1970). 

A finales de los sesentas, surge otra influencia - 

que afecta, de manera significativa, la forma en que se - 

había estado estudiando la comprensi6n de la lectura: el

trabajo real i zado por Jean P i aget ( 1975). 

Seguidores del maestro, intentan explicar la com- 

prens i 6n de 1 a 1 ectura, ut i 1 í zando su teor ra y re 1 at í vi - 

zando el papel que había venido jugando el lenguaje, de- 
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acuerdo con los psicolinguistas. Los neo- piagetanos defi

nen la comprensi6n de la lectura, como un proceso simi— 

lar al del pensamiento y sujeto a las mismas reglas - - 

Stauffer, 1970). 

Por último, el enfoque de¡ " esquema" surge en los

setentas, con el objeto de contestar diversas preguntas - 

acerca de la naturaleza M conocimiento. Este enfoque - 

resalta el papel que juegan los esquemas ( o unidades M

conocimiento) en el proceso de la comprensi6n de la lec- 

tura. Tal orientaci6n, se caracteriza por su énfasis e - 

interés en desarrollar programas de computadora que pue- 

dan ayudar a identificar y utilizar ciertos esquemas que

sirvan para comprender " unputs". La comprensi6n de la

lectura, es conceptualizada, como el proceso a través

del cual, el lector encuentra una configuraci6n de esque

mas, tal que le ofrece un informe adecuado al párrafo - 

que está leyendo ( Rumelhart, 1975). 

A continuaci6n, revisaremos con más detalle cada - 

uno de los enfoques arriba mencionados. 

A.- Los Psic6metras: los primeros estudios. 

Usdé el principio de este siglo, se ha intentado

dar una contestaci6n a la siguiente pregunta: ¿ qué es la

comprensi6n en la lectura? Gran parte de la investiga- - 

ci6n sobre el tema, proviene de los estudios psicométri- 

cos, que en su mayorfa son aplicados a niños y adolescen

tes. La primera investigaci6n, que incluy6 estudios sis- 
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temáticos, en el análisis de este problema de la lectura, 

fué la realizada por E. L. Thorndike en el aRo de 1917 - 

citado en Farr, 1969). Su brillante idea, fué identifi- 

car dos clases de " procesos mentales" ( conocimiento de - 

las palabras, y por otro lado, memoria para trabajar el - 

significado) dentro del proceso de la comprensi6n, ella- 

estimul6 los análisis subjetivos como los experimentales. 

En 1926, Gates ( citado en Farr, 1969) estudi6 la - 

velocidad de percepci6n visual, la inteligencia y las ha

bilidades asociativas en la lectura, incluyendo la com— 

prensi6n. El encontr6 que estos aspectos, calificados - 

por el test de Stanford- Binet, eran predictores efecti— 

vos de la ejecuci6n en comprensi6n de la lectura en si— 

lencio. Más tarde, él desarrollaría su propio test, el - 

cual puede ser considerado, como la primera prueba psico

16gica para medir la compren*si6n en la lectura. Estudios

de Gates y otros, utilizaron fundamentalmente técnicas - 

de correlaci6n para encontrar las relaciones entre mu- - 

chas habilidades y una variedad de instrumentos, que pre

tendfan medir las habilidades que incl, ra la lectura. 

En los aPíos treintas, aparece otra tendencia en - 

el área de la estadl`stica: la técnica de¡ Análisis Facto

rial. Un ejemplo significativo de esta corriente, son

los estudios llevados a cabo por F. B. Davis en 1939

tado en Davis, 1968). El se5al6 c6mo los " factores" más - 

importantes en la comprensi6n de la lectura, los cinco - 

siguientes: ( 1) conocímiento del significado de la pala- 

bra, ( 2) razonamiento en la lectura, ( 3) concentraci6n - 
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en el sentido literal, ( 4) seguir la estructura de¡ pasa

je y ( 5) reconocer el estado de ánimo de¡ autor. Sin em- 

bargo, usando la misma técnica, C. W. Harris, en 1948 - 

citado en Davis, 1968) encontr6' que la comprensi6n de - 

la lectura, podrfa ser definida por un solo factor, el - 

cuál, 61 le di6 el nombre de " facilidad verbal general". 

A mediados de los cuarentas, surge una nueva téc- 

nica para el estudio de la comprensi6n de la lectura: la

Regresi6n Múltiple. 

Estudios representativos de esta coriente, son - 

aquellos efectuados por Hol mes y Si nger, en 1943 ( citados

en Holmes, 1970). A partir de sus estudios a Gran Escala

elaboran la teorra del " Subtrata- Factor" la cual enfati- 

za tres áreas de interés: reconocimiento -vocabulario, ni

ve¡ de comprensi6n y velocidad en la comprensi6n. Hasta - 

ésta época, el campo de estudio de este problemaí básica

mente inciura estudios sistemáticos, los cuales acumula- 

ban evidencia para explicar éste fen6meno. Sin embargo, - 

en 1956, aparece el análisis subjetivo de las habilida-- 

des cognoscitivas, que se le atribuye a Bloom y a sus co

laboradores ( Bloom, 1956). En su taxonomra enumera las - 

habilidades que comprenden los dominios cognoseitivos - 

citado en Farr, en 1969), incluyendo a la comprensi6n.- 

Más tarde, T. C. Barret, en 1968, propondrfa una taxono- 

mra exclusiva de los dominios cognoscitivos y afectivos - 

exclusivamente para la comprensi6n en la lectura. 

Aqur, es importante hacer una pequeña reflexi6n.-: 
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Hasta el momento se ha resumido, muy brevemente, el enfo

que que, en gran medida, ha marcado la pauta en lo que - 

se refiere a " la definici6n" de comprensi6n en la lectu- 

ra; por esta raz6n, se harán algunos comentarios para - 

evaluar puntos tales como: las limitaciones en el uso de

taxonomI`as, la falta de evidencia para apoyar las " teo-- 

rfas" psicométricas, los problemas técnicos y, te6ricos - 

que este enfoque ha tenido que afrontar. 

En primer lugar, las dificultades que representa - 

utilizar las taxonoinras se deben a que en la mayorra de - 

los casos no toman en cuenta la manera en la cual se in- 

terrelacionan y se jerarquizan las conductas para lograr

el éxito en la lectura. No obstante, es importante men— 

cionar el valor que los estudios subjetivos tienen como - 

una gura en la construcci6n de instrumentos de medici6n- 

en la lectura, aunque puede' ser cuestionable su validez - 

para desarrollar estrategias educativas. 

En segundo lugar, los problemas que se encuentran

al evaluar la evidencia en algunas de las teorras psico- 

métricas ( la Teorfa de Un - Factor, R. Thorndike, 1973; y

la Teorra de " Subtrata- Factor", Holmes y Singer, 1943) - 

se deben a la gran inconsistencia tanto te6rica como téc

nica en sus investigaciones. Kerfoot ( 1968) en un inten- 

to por unificar la conceptualizaci6n de este fen6meno, - 

ha sugerido como posible soluci6n, el definir la compren

si6n en la lectura, en términos operacionales, para dis- 

tinguir el punto de partida de cada investigaci6n. Por - 

otra parte, Goodman ( 1973), ha criticado severamente a - 
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los estudios psicométricos, seNalando que, por ejemplo, - 

la Teorfa de " Subtrata- Factor" no es de ninguna manera - 

una teorfa, sino meramente, una serie de manipulaciones- 

estadfsticas de los resultados en los tests de lectura. 

En tercer lugar, dentro de las dificultades técni

cas por las que atraviesa la investigaci6n psicométrica, 

se encuentran la imposibilidad para obtener una alta va- 

lidez de constructo, que representa el aspecto más común

mente estudiado. Roger Farr ( 1969) enumera cinco aspec— 

tos que afectan tal validez: ( 1) el conocimiento que ten

ga el sujeto acerca de¡ t6pico presentado, ( 2) el que se

tome tiempo durante la prueba o no, ( 3) el que el texto - 

permanezca disponible cuando el sujeto está constestando

las preguntas o no, ( 4) la extensi6n M texto y ( 5) el - 

conocimiento que tenga el sujeto acerca, de la estructura

M lenguaje utilizado. Asimismo, Vernon ( 1962) cuestio- 

na también la validez de estos estudios, ya que la habi- 

lidad para contestar cierto tipo de exámenes, podr*fa es- 

tar afectando los resultados de los estudios. Asr, a par

tir de sus investigaciones, él concluye que existe un - 

sesgo técnico, tanto en la selecci6n M texto, como en - 

la habilidad de¡ lector para contestar preguntas de op— 

ci6n multiple. Por otro lado, n6tese que en la literatu- 

ra aparecen muy pocos estudios sobre la validez predicti

va de la comprensi6n en la lectura -t y en general, 
la con

fiabilidad en la mayorfa de las pruebas de comprensi6n - 

en la lectura se encuentran entre - 77 y . 96, la cual es - 

más que deseable ( Farr, 1969). 
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8. Tres Alternativas Te6ricas al Estudio de la -- 

Comprensi6n de la Lectura. 

En la década de los sesentas surgen, en forma ca- 

si paralela, dos enfoques que intentan solucionar el pro

blema de la comprensi6n de la lectura. Con fundamentos - 

te6ricos distintos, cada uno de ellos viene a cubrir al- 

gunas áreas descuidadas de los psic6metras tales como: - 

la influencia de la estructura de¡ lenguaje, la incorpo- 

rací6n de modelos cognocitivos, la existencia de posi- - 

bles etapas del desarrollo dentro de esta habilidad, en- 

tre otras. Ellos son el enfoque de los psicolingUstás Y

el trabajo realizado por los neo- piagetanos, los cuales - 

discutiremos brevemente a continuaci6n: 

Los Psicolinqurst. s. 

Básicamente se identifican, por lo menos, dos teo

rfas que permitieron el desarrollo M enfoque psicolin- 

gafsta: ( 1) la teorfa de la Graffiática Transformacional - 

de Chomsky ( 1965), la cual proporciona los fundamentos - 

te6ricos para explicar el papel que juega el lenguaje en

el proceso de la lectura: sus postulados acerca de dos - 

tipos de estructuras ( profunda y superficial), el supues

to de reglas generales que transforman esas estructuras, 

y la posibilidad de una graffiática universal han sido muy
importantes para esta nueva perspectiva; (

2) la teorfa - 

Cognoseitiva, la cual ha permitido a los psicolingustas

describir el proceso de la lectura resaltando tres eLd— 

pas de éste: las posibles rutas por las cuales los estí- 
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mulos deberfan de pasar, las modificaciones y transforma

ciones que estos debertan de sufrir, y los resultados p.£ 

sibles de tal proceso ( Neisser, 1967). 

Uno de los problemas que enfrenta este enfoque es

la falta de concenso en lo que se refiere a los mecanis- 

mos responsables del funcionamiento del sistema de infe- 

rencias. Sin embargo, Bransford ( 1977) hace notar, los - 

investigadores no han esperado lograr un concenso te6ri- 

co en el estudio de¡ proceso de inferencia, sino por el - 

contrario, cada investigador ha tratado de investigar - 

distintos aspectos de este proceso, buscado apoyo emptri

co a su posici6n. 

Bormuth ( 1968), proclama que la comprensi6n de la

lectura, no puede ser definida independientemente M - 

lenguaje, ya que este juega un papel fundamental en di— 

cho proceso. Además, él sugiere que tal definici6n se - 

elabore en términos operacionales, lo cual no significa - 

ignorar los procesos cognoscitivos, sino poner especial- 

atenci6n en los rasgos lingÜfsticos que, a su vez, sir— 

ven como estfmulo a dicho proceso. 

NOTA # 1) Dado que el objetivo de esta secci6n,- 

es presentar una descripci6n general de este enfoque, se

analizarán básicamente dos teorfas, las cuales se consi- 

deran representativas y reconocidas dentro de esta área; 

ellas son las elaboradas por Goodman ( 1970) y Smith - - 

1975). Ambas se preocupan por explicar el proceso de la

lectura pero, aún más, intentan producir estrategias edu
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cativas prácticas y sencillas, a partir de sus descrip— 

ciones. 

El punto de vista de Goodman, acerca de¡ proceso - 

de la lectura, es completamente diferente a la concep- - 

ci6n de la lectura como un proceso preciso, donde e, iste

una percepci6n exacta, detallada y secuencia¡ en la ¡ den

tificaci6n de las unidades M lenguaje. Por el contra— 

rio, 61 supone que la lectura es un proceso selectivo: 

esta ( la lectura) involucra el uso parcial de

identificaciones ( cues) de¡ lenguaje rnimas- 

disponibles seleccionadas M " inOut" percep- 

tual, sobre la base de las expectativas de¡ - 

lector. A medida que la informaci6n parcial - 

es procesada, decisiones tentativas son he- - 

chas para ser confirmadas, rechazadas o dese- 

chadas en tanto la lectura progresa ( Goodman, 

1969; pá§. 26o),'. 

El modelo que propone Goodman, intenta describir- 

la interacci6n entre el pensamiento y el lenguaje. Tal - 

modelo trabaja sobre la base de un juego de " adivinanza- 

psicolingüfstica". El ganador es aquél que tiene la hab ' i

dad para seleccionar las menos indicaciones ( cues) ne- 

cesarios, pero los más productivos, para elaborar adivi- 

nanzas correctas en la primera ocasi6n. 

Goodman considera, que no tiene ningún sentido ha

blar de la lectura cuando su objetivo no es el de la - - 

1comprensi6n". El señala, que cuando uno no comprende lo
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que se está leyendo, se están " diciendo palabras", " nom- 

brando nombres" o " manipulando el lenguaje", pero no le- 

yendo. 

Smith, por su parte, considera que el proceso de - 

la lectura es una actividad visual s6lo en forma acciden

tal. El no coincide con la concepci6n cientFfíca de que - 

la lectura es un asunto de traducir directamente las pa- 

labras escritas a sonidos y escuchar nuestra voz para ob

tener el significado; Tal traducci6n no s6lo es innecesa

ria sino fundamentalmente imposible. De acuerdo eón - - 

Smith, el lector tiene que apoyarse más en la informa- - 

ci6n no -verbal ( informaci6n ya existente) que en la in— 

formaci6n visual ( las Clalabras escritas) debido a dos ra

zones: ( 1) la cantidad limitada de informaci6n visual - 

que el cerebro pueede procesar y ( 2) el— cuello de bote- 

lla" por el que tal informaci6n tiene que atravesar. 

Los Neo- Piagetanos,. 

Los seguidores de la teorra Piagetana M pensa— 

miento e investigadores de la lectura, literalmente tra- 

ducen dicha teorra en términos de¡ proceso de la compren

si6n de la lectura. Se puede decir que Orácticamente, - 

sin grandes modificaciones estructurales, ellos preten— 

den explicar este fen6meno de la misma manera como Pia— 

get explic6 el funcionamiento M intelecto. Se identifi

ca a Russell Stauffer ( 1970), como la cabeza de este mo- 

vimiento y la voz representativa de.1 enfoque neo- Piageta
no. Stauffer afirma, que el proceso de la lectura, es un



20

proceso similar al de¡ pensamiento. Particularmente, él - 

considera que el proceso de la lectura es parecido a la- 

situaci6n de soluci6n de problemas. El proceso subyacen- 

te de la lectura, es como lo describe Piaget: la asimila

ci6n y la acomodací6n son los mecanismos a través de los

cuales la lectura logra su objetivo. El lenguaje es im— 

portante, pero no suficiente, a menos que éste pueda - - 

afectar la manera en que el lector organiza su experien- 

cia. Por otro lado, Stauffer enfatiza el papel que juega

la formaci6n de conceptos y da dos razones para ello: - 

primero, los conceptos son utilizados cuando leemos; y - 

segundo, la adquísici6n de nuevos conceptos puede ser fa

cilitada por la lectura. Para ¡ os neo- Piagetanos, el éxi

to en la comprensi6n de la lectura, depende de una varie

dad de variables, las cuales se encuentran tanto dentro - 

de¡ lector, como en el material que 61 lee. 

Se considera que la gran empresa de los neo- Piag.£ 

tanos, en el estudio de la lectura, es el obtener datos - 

que apoyen la hip6tesis de que la lectura, es similar al

proceso de¡ pensamiento, en la misma forma en la que lo - 

hizo Piaget para la inteligencia. Más aún, los neo- Piag.£ 

tanos deberfan determinar las etapas de¡ desarrollo por - 

las que este proceso atraviesa, asf como los materiales - 

de lectura adecuados para identificar el funcionamiento - 

intelectual existente durante la lectura. 

Los Te6ricos de " esquema-. 

Finalmente, se analizar& el último y más reciente
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enfoque. Este enfoque logra dar un paso más allá que los

neo- Piagetanos, en el sentido de que describen el concel2

to de " esquema" en forma más precisa. En otras palabras, 

la teorfa de¡ " esquema" ( Rumelhart, 1975, Rumelhart y Or

tony, 1977; y Schank y Abelson, 1977) e,9 una teorfa del - 

conocimiento que pretende explicar como el conocimiento - 

esta representado y como ésta representaci6n facilita el

uso del conocimiento en situaciones particúlares ( v. 9. - 

la comprensi6n). De acuerdo con esta teorra, el conoci— 

miento esta " empaquetado" en unidades, a las cuales se - 

les llama " esquemas". 

Una caracterl7stica de los te6ricos modernos del - 

esquema, es que son verdaderos expertos en ciencia de - 

computaci6n. Las computadoras son un medio excel -ente pa- 

na trabajar con problemas de conocimiento, ya que cier— 

tos programas permiten especificar con mucha precisi6n - 

hip6tesis muy complejas y probarlas utilizando simula- - 

cí6n a través de la computadora. Asf pues, se construye - 

un cuerpo de conocimiento ( o un conjunto de ciertos " es- 

quemas") y se programa a la computadora para ejecutar ta
reas como comprensi6n y aprendizaje. Cuando la simula- - 

ci6n falla, el investigador se puede dar cuenta de que - 

el planteamiento de su ( s) hip6tesis no es adecuado. 

Los te6ricos del " esquema", como por ejemplo - - 

Schank y Abelson ( 1977), están interesados en construrr- 

programas de computadora que pueden resolver problemas - 

rntimamente relacionados a la comprensí6n de la lectura, 
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como los si.guientes: caracterizar nuestro conocImiento - 

de situaciones concretas ( v. 9. dfa de campo); describir

los procesos por medio de los cuales estructuras concep- 

tuales son utilizadas ( v. 9. el proceso de interpreta- - 

ci6n de la palabra " carro", cuando ésta es un agente en - 

vez de un instrumento); e ilustrar como es que esquemas - 

más complejos sirven para guiar inferencias ( v. 9. den— 

tro de¡ esquema de " cumpleaños", inferimos que debe ha— 

ber un festejado). 

De acuerdo con este enfoque, la comprensi6n de la

lectura consiste fundamentalmente de tres pasos: ( 1) en- 

contrar un esquema que se ajuste a un " input" particular

v. 9. un esquema " fiesta de cumpleallos"). ( 2) descubrir

aquellas entidades que corresponden a roles particulares

en el esquema ( v. 9. Juan debe ser el niño M cumplea— 

Píos), y ( 3) hacer inferencías que " llenen las lagunas - 

que se encuentren en el párrafo que se esta leyendo ( Ru- 

melhart y Ortony, 1977). 

Es importante mencionar, que es sorprendente el - 

trabajo realizado por los integrantes de este enfoque, - 

tanto en su eficiencia para traducir ciertos problemas - 

en hip6tesis de trabajo que son factibles de investiga— 

ci6n, como por su aparente aplicaci6n a una serie enorme

de problemas de los procesos de razonamiento. Sin embar- 

go, se deberfa ser cauteloso, al tratar de incorporar - 

sus hallazgos al conocimiento cientrfico, ya que no hay - 

que olvidar que este enfoque trabaja bajo el supuesto de

que existe una analogra entre el ser humano y la computa
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dora, el cual puede resultar ser s6lo eso: una anai. gra. 

No obstante, se considera que los te6ricos de¡ " esquema" 

representan una gran esperanza en la complicada empresa - 

de explicar y definir problemas tan complejos como el de

la comprensi6n de la lectura. 

3. ; Quién es un " buen comprendedor— de la lectu— 

ra? 

La evaluaci6n de la comprensi6n de la lectura, - 

por parte de cada uno de los enfoques, ha sido ( i. p¡ irr- 

ta o explicitamente) una de sus preocupaciones princípa- 

les. Independientemente de las diferencias entre las cua

tro perspectivas, el objetivo de evaluaci6n es el mismo - 

para todas: identificar quién es un " buen compréndedor"- 

de la lectura y quién no lo es. Cada uno a su manera, lo

gra dar respuesta a esta inc69nita. Sin embargo, la ex— 

plicaci6n de cuales son las posibles causas que intervie

nen para que el individuo logre alcanzar cierto nivel de

comprensi6n en la lectura y no otro, obviamente difieren, 

dado que cada uno define la comprensi6n de la lectura de

diferente manera. 

A continuaci6n, se identificará quién ha sido con

siderado como un buen comprendedor" de la lectura dentro

de los enfoques ya revisados. Golinkoff ( 1975) menciona - 

acertadamente, que la literatura es bastante confusa en- 

relaci6n a la definici6n M " buen comprendedor". No obs

tante, basándonos en la revisi6n hecha de cada enfoque, - 

se tratará de proporcionar lo que se piensa, es su defi- 
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nici6n en cada uno de los casos. 

Para los psíe6metras, quiénes han pasado más tiem

po investigando este aspecto, el buen lector, es quien

dentro de una población de lectores se encuentra por - 

arriba del " puntaje ir. ite" de un test dado. El test pre

tende medir un conjunto de habilidades o una sola habili

dad ( Farr, 1969). 

Un problema en la comprensión de la lectura, es - 

considerado como la carencia de una de esta habilidades - 

que estan siendo medidas. 

Los psicolíngürstas subdividen la medición de la - 

comprensión de la lectura, en tres partes fundamentales - 

M proceso: la habilidad para descifrar, el acceso a la

memoria semántica y la organización que se le da al tex- 

to ( Golinkof y Rosinsky, 1976). Al realizar una prueba, - 

el lector que es un buen comprendedor mostrará un patrón

de desciframiento en forma de " busqueda- por- significado" 

en vez de palabra -por -palabra), una flexibilidad mayor - 

dependiendo de las demandas que imponga la tarea de la - 

lectura ( estrategias) y mostrará mayor número de estrate

gias de " ataque a palabras". Parece ser que el problema - 

en la comprensión de la lectura, debe ser atrib. rdo a - 

una deficiencia general de comprensión, más que a la au- 

sencia de una sola habilidad. 

En la concepción de los neo- píagetanos un " buen - 

comprendedor" es sinónimo de " buen pensador" ( Stauffer, - 

1967). Ellos no medirán habilidades especrficas, como - 
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los psic6metras, ni subdividirán el proceso para encon— 

trar las fallas en la comprensi6n de la lectura, por lo - 

contrario, evaluarán al lector en términos de su conoci- 

miento general. A. r, por medio de manipular el conoci-*- 

miento disponible que el lector pueda tener antes de - - 

leer el material o manipulando el significado de¡ mate— 

rial, serán las formas para identificar al buen compren- 

dedor ( Brooks, 1977). Las dificultades en la comprensi6n

de la lectura, son vistas como un reflejo de una interfe

rencia entre el conocimiento M lector y el material - 

que 61 recibe. 

Por último, para los te6ricos de] " esquema" el - 

buen comprendedor" de la lectura, será aquel sujeto que

encuentra el esquema que se ajusta a lo que está leyendo, 

logra identificar los elementos que corresponden a par- 

tes especfficas del esquema, y que finalmente, logra ¡ le

nar cualquier laguna, construyendo inferencias. El pro— 

blema de evaluar al lector, es realmente muy complicado, 

ya que se requiere de una descripci6n detallada de los - 

esquemas que él posee, asf como un recuento minucioso de

las condiciones bajo las cuales algunos de estos esque— 

mas son activados. Problema que se ha tratado de minimi- 

zar, a través de la simulaci6n de estos aspectos por me- 

dio de programas de computadora ( Schank y Abelson, 1977). 

Para este enfoque existen, por lo menos, tres ra- 

zones por las cuales un lector puede fallar al tratar de

comprender lo que lee; el lector puede: ( 1) no tener el - 

esquema apropiado para la situaci6n de lectura a la que- 
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se enfrenta, ( 2) tener el esquema correcto, pero las pau

tas ( clues) que da el autor, pueden ser insuficientes p,1

ra sugerir el esquema a usar y ( 3) encontrar una inter— 

pretaci6n del texto que sea consistente, pero puede ser - 

que ésta no coincida con la M autor ( Rumelhart, 1975). 

Para conclúrr este capftulo, mencionaremos de nue

vo, qué figuras importantes dentro de] campo de estudio - 

de la compronsién de la lectura, no han sido inclurdas.- 

Ello se debe, básicamente, a que nunca se tuvo en mente - 

agotar su revisi6n, sino más bien dar un panorama más - 

global de algunas perspectivas relevantes en la investi- 

gaci6n de la comprensi6n de la lectura. Los cuatro enfo- 

ques aqur presentados aportan, en formas distintas, as— 

pectos muy importantes para comprender mejor éste fenóme

no - de la lectura. Sin embargo, algunas crfticas deben - 

ser tomadas en cuenta al tra ar de incorporar sus concej2

ciones sobre la lectura al conocimiento cientffico. Aun- 

que algunos comentarios al respecto, ya han sido mencio- 

nados al revisar cada enfoque, al final de esta tesis, - 

se discutirá más ampliamente, algunas de las conclusio-- 

nes a las que se ha llegado después de su análisis. 



CAPITULO 11

CONSIDERACIONES TEORICAS Y PRACTICAS EN LA CONSTRUCCION- 

DE PRUEBAS PSICOLOGICAS

El problema de la medici6n, es común en todas las

ciencias, sin embargo, éste se ve agravado, a medida que

el objeto de estudio es cada vez más abstracto. Los máto

dos estandarizados de medici6n, es decir, los procedi- - 

mientos que mantienen las condiciones de examen de un fe

n6meno uniformes y constantes, tienen por lo menos, cua- 

tro ventajas en relacián a I.as observaciones informales: 

1) objetividad, ( 2) economr., ( 3) clara y mayor comuni- 

caci6n entre cientiftcos y ( 4) facilidad para. utilizar - 

métodos de análisis más eficaces. Las mediciones en toda

ciencia son útiles para explicar e investigar teorfas, - 

pero como lo hace notar acertadamente Nunnally, " ni la - 

más grande cantidad de mediciones elaboradas puede reem- 

plazar la falta de ideas de¡ experimentador ( Nunnally, - 

1977)". 

1. Desarrollo Hist6rico de las Pruebas Psicol6gi- 

cas - 

A pri ncipíos de¡ siglo, los investigadores de as- 

pectos psicol6gicos, dada su complejidad para estudiar— 

los, se vieron en la necesidad de unificar sus observa— 

ciones de un mismo fen6meno, por medio M establecimien

to de un criterio cientffico, para la medici6n de los - 

mismos. En 1905 la Asociaci6n Amerícana de PsieMogos, - 
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estableci6 las definiciones de los procedimientos que de

berfan ser utilizados en todos los laboratorios psicol6- 

gicos. Este fué el primer paso, para que pudiera surgir - 

una teorfa psicométrica, la cual especifica los procedi- 

míentos y criterios necesarios, para la construcci6n y - 

validaci6n de pruebas psicol6gicas. Nosotros entendere— 

mos por prueba psicol6gica: " un procedimiento sistemáti- 

co para observar la conducta de una persona y describir- 

la con la ayuda de una escala o sistema de categorfas - 

Cronbach, 1970; pág. 26)". 

El ambiente hist6rico en que surgen las primeras - 

pruebas psicol6gicas, está enmarcado por un gran desarro

llo en el área matemática, especialmente en el campo de - 

la estadfstica, un avance tecnol6gico alentador, particu

larmente de la ffsica y de la fisiolo9fa y el nacimiento

de una teorfa nueva sobre la' evoluci6n de las especies. 

El objetivo de las primeras pruebas psicol6gicas, 

fue diferente en la psicolo9fa aplicada de¡ objetivo de - 

la psicoiogra experimenta¡. En las escuelas y hospitales

era necesario, por un lado, establecer las diferencias - 

individuales entre los niños con retraso en el desarro— 

llo y entre los sujetos con distintos problemas emociona

les; por otro lado, proporcionarles ( en base a esta cla- 

sificaci6n) un tratamiento adecuado. Mientras tanto que- 

en el laboratorio, una vez clasificadas las diferencias - 

individuales, el objetivo fuá identificar uniformidades - 

en la conducta humana ( Anastasi, 1976). 
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Los trabajos de E. L. Thorndike en 1917, marcan - 1

los principios de la medición desarrollados en laborato- 

rio. El puede ser considerado, el primero en estudiar - 

sistemáticamente, el problema de la compren, i6n de la - 

lectura y el que mide en forma estandarizada este fen6me

no. El primer test estandarizado, para medir la compren- 

si6n en, la lectura, fué construtdo por Gates en 1926. - 

Después de¡ éxito de la medición masiva, en la Primera - 

Guerra Mundial, comienza la publicación de tests psicol6

gicos en el sentido moderno, tanto en el campo educativo

como clfníco. 

Asf pues, cuando se construye una prueba psicol6- 

gica, el objetivo principal, es que ésta se convierta en

un instrumento eficaz para tomar decisiones ya sea te6ri

cas, cirnicas, educativas, etc. Tal objetivo se logra - 

cuando son cubiertos fielmente los criterios de construe

ci6n que impone la teorra psicométrica. 

2. Criterios para la construcción de las Pruebas - 

Psicológicas. 

Antes de enumerar las diferentes clasificaciones - 

de las pruebas psicológicas y mencionar los requerimien- 

tos técnicos y prácticos que la teorra psicológica impo- 

ne al constructor de instrumentos de medición, definire- 

mos qué es una prueba psicológica: 

Un te§t psicológico es esencialmente una

medida objetiva y estandari-zada de una - 

muestra de la conducta ( Anastasi, 1976;- 
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pág. 23)". 

Ahora, identificaremos las diferentes clasifica-- 

cíones de las pruebas psicol6licas, que existen depen- - 

diendo de sus prop6sitos de aplicaci6n y sus caracterfs- 

tícas especiales. 

A. Las pruebas psicol6gicas pueden ser cataloga— 

das en su forma más amplía, por el objetivo para el cual

fueron construrdas. Asr, por lo que miden, " los tests - 

pueden ser clasificados como tests de habilidad o tests - 

de conducta ttpica ( Cronbach, 1970; pág. 35)"« 

1) los tests de habilidad. El rasgo distintivo - 

de este tipo de tests, es que el sujeto es animado a ga- 

nar el mejor resultado que 61 pueda. los tests de ejecu- 

ci6n máxima, son también llamados tests mentales, tests - 

de inteligencia, etc. 

2) Tests de Ejecuci6n Trpica. Esta clase de

tests, son utilizados, para investigar no lo que puede

hacer una persona, sino qué es lo que hace. Por ejemplo: 

Tests de Personalidad. 

S. las pruebas psicol69ícas pueden ser clasifica- 

das también en términos de sus caracterfsticas más partf

culares, tales como: 

1) El tipo de reactivos o preguntas que incluye. 

Por ejemplo: una prueba construfda a base de preguntas - 

de opci6n múltiple, será una prueba " objetiva"; pero, si

sus preguntas son abiertas se le llamará prueba ' subjeti
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va". 

2) La manera en que se administra la prueba. Si- 

se aplica a un solo sujeto, se le denomina como prueba - 

individual", si se le aplica a un grupo de personas se - 

considera prueba " colectiva". 

3) El tiempo permitido para -contestar la prueba. 

Se le denomina pruebas de " velo¿idad", si se impone un - 

tiempo Umite y pruebas de poder, si se permite que los - 

sujetos terminen de contestar el total de las preguntas. 

4) La clase de instrucciones que se emplean para

explicar la situaci6n de examen. Exísten pruebas escrí— 

tas y orales. 

Dentro de los requisitos necesarios, para que un - 

test sea considerado como adecuado, sont objetividad, es

tandarizaci6n, análisis de los reactivos, tonfiabilidad, 

validez y normas y puntajes derivados; los cuales descri

biremos en seguida. 

A. Objetividad. 

los tests pueden variar en objetividad. Si un - 

test es objetivo, cada observador o juez, viendo una ej£ 

cuci6n llega al mismo reporte precisamente ( Cronbach, - 

1970; pág. 28)". 

De esa manera, un test recibe el nombre de " obje- 

tivo", sí el tipo de reactivos o items, permite utílizar

una clave de respuestas, que facilita a todos, estar de- 
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acuerdo en el resultado. Otro aspecto que define a una

prueba como objetiva, es la determinaci6n de¡ nivel de

dificultad de los items y de toda la prueba basada en un

procedimiento emprrico objetivo. 

B. Estandarizaci6n. 

Un test estandarizado es aquél, en el cuál el - 

procedimiento, los aparatos y la manera de calificar, ha

sido fijada tal, que precisamente los mismos procedimien

tos de medici6n pueden ser seguidos en diferentes tiem~- 

pos y lugares ( Cronbach, 1970; pág. 27)"« 

Se ha cometido, comúnmente, el error de 1 ¡ amar a- 

un test " estandarizado", por el hecho de contener tablas

con normas para comparar sus resultados. Sin embargo, és

ta no es una condici6n suficiente, ya que el test puede - 

tener normas y no haber utilizado un procedimiento estan

darizado. 

Otra parte importante M proceso de estandariza

ci6n de un test, es el establecimiento de normas. Los - 

tests psicol6gicos, no tienen estándares pre- estableci— 

dos de éxito o fracaso, un resultado de un individuo es - 

evaluado por medio de compararlo con los resultados obte

nidos por los otros...., norma es la ejecuci6n normal o - 

promedio.... O± ro paso de¡ proceso es.... el test es ad- 

ministrado a una larga muestra representativa M tipo - 

de sujetos para quienes fue diseNado. Este grupo se cono

ce como muestra estandarizada, que sirve para establecer

las nDrmas ( Anastasi, 1976; pág. 26)-. 
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El desarrollo de cualquier test psicol6gico, tie- 

ne que sufrir un proceso de. refinamiento, para alcanzar - 

un nivel 6ptimo en cuatro condiciones o criterios adicio

nales a la objetividad y a la estandarizaci6n. Tales con

diciones son: reactivos bien diseNados y eficientes, al- 

ta confiabilidad, alta validez y normas adecuadas para - 

comparar los resultados entre sujetos y entre otras prue

bas. 

C. Análisis de Reactivos. 

Sin duda alguna, el cuerpo de reactivos o pregun- 

tas en una prueba objetivc., es la parte más importante - 

de un instrumento de medici6n. Aunque existen reglas ge- 

nerales para la construcci6n de reactivos ( Adkinds, - - 

1973), la creatividad de¡ constructor, es una variable - 

indispensable, para generar y modificar reactivos hasta - 

lograr los 6ptimos deseados. La construcci6n de reacti— 

vos adecuados es hasta tal punto importante y vital en  

el campo de la medici6n, que " tanto la validez como la - 

confiabilidad dependen en ditima instancia de las carac- 

terrsticas de sus ftems ( Anastasi, 1976; pág. 198)-. 

Asf pues, el objetivo del análisis de reactivos - 

es el de¡ mejoramiento de la confiabilidád o de la vali- 

dez o de ambas, el logro de mejores secuencias de rtems- 

y los t.ipos de distribuci6n de resultados. 

Los reactivos se pueden analizar tanto cualitati- 

vamente como cuantitativamente: 
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1) Análisis Cualitativo. Dentro del análisis cua

litativo, el constructor de reactivos buscará mejor los- 

rtems en términos de su contenido y de su forma y es - - 

aquf donde la creatividad de¡ constructor entra en juego. 

2) Análisis Cugntitativo., los reactivos se eva— 

dan en términos cuantitativos en base a sus propiedades

estadl7sticas. El tipo de análisis va a depender de los - 

objetivos concretos para los cuales se construye la prue

ba. A saber, existen tres tipos ( le análisis: 

a) Nivel de dificultad de los ftems. " La díficul- 

yad de un reactivo está definida en términos M porcen- 

taje de personas quienes contestan correctamente.... el- 

prop6sito de conocer la dificultad de un reactivo es el - 

poder escoger reactivos de nivel de dificultad adecuado- 

Anastasi, 1976; pág. 199)".. E1 cual se puede obtener a - 

partir de la siguiente f6rmula: 

C

Dificultad del reactivo = 100
n

donde: 

C = número de respuestas correctas y

n = número total de reactivos. 

Existe una f6rmula especial, para coi -regir el ses

go que pueda influfr, en la proporci6n de las respuestas

correctas, debido a contestaciones al azar ( ver Guilford

Fruchter, 1973), la cual es útil e importante, cuando- 

reactivos de diferente número de alternativas estan- sien

do comparados. 
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Las opiniones de los expertos en pruebas mentales, 

difieren en relaci6n al porcentaje " ideal" que los reac- 

tivos deberfan alcanzar. Aunque una dificultad de . 50 - 

permite la máxima informaci6n acerca de la ejecuci6n de - 

los sujetos, " las conclusiones acerca de la dificultad - 

de¡ reactivo no pueden hacerse en forma rutinaria, sin - 

conocer como serfan utilizados los resul.tados de¡ test - 

Anastasi, 1976; pág. 206)". 

b) La correlaci6n de¡ reactivo con el resultado - 

total ( r it ). "
Más importante que el nivel de dif ¡cultad- 

de¡ reaCtivo, es el problema de la validez de¡ ftem. 

Aqur el interés, es saber si el reactivo discrimina a

los individuos en relaci6n a otros reactivos de¡ test, 

si las respuestas al reactivo, producen algún críterio y

si el criterio es el resultado total de la prueba de¡ - 

cual es parte o alguna evaluaci6n fuera de los indivi- - 

duos ( Guilford & Fuchter, 1973; pág. 450)". 

la selecci6n de reactivos, a partir de este tipo - 

de método, se realiza utilizando un criterio interno, el

resultado total de la prueba. U rndice de la validez - 

de¡ reactivo, está dada en términos de valores de corre- 

laci6n. Por ejemplo: la correlací6n punto- biserial, la - 

cual fue utilizada en la elaboraci6n de esta prueba ( le - 

lectura. la correlaci6n punto- biserial, es usada cuando - 

una de las dos variables correfacionadas es, 
generalmen- 

te, dicot6mica. En este caso, el criterio interno o re— 

sultado total, es una de las dos variables ( variable con

trnua) y las respuestas, correcta o incorrecta, es la - 
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otra variable ( en la práctica considerada como dicot6mi- 

ca). Una de sus f6rmulas más empleadas es: 

r Mp - Mq
pbi

St

donde: 

Mp = media de los valores x en la categorra p. 

Mq = media de los valores x en la otra categorra. 

Ct = desviaci6n estandar de los valores de X de toda la - 

prueba. 

p = proporci6n de casos en la primera categorfa ( Np/ N). 

q = a 1 - p, q es también ( Nq/ N). 

Para conocer el valor significativo para un detep

minado valor de coeficiente, en la correlaci6n punto- bi- 

seria¡, puede ser utilizado ya sea una prueba t de signi

ficancia o un criterio práct'ico. Nunnally ( 1973) reco- - 

mienda descartar ftems con correlaci6n menor a . 20. 

c) La correlaci6n M reactivo con un criterio ex

terno ( r ic ). ldealemehte, para investigar el poder de - 

discriminaci6n de un reactivo ( que también discrimina a - 

los sujetos de la escala superior de la prueba de aque— 

los de la escala inferior) deberfa utilizarse un crite- 

rio externo o independiente a la prueba ( Adkins, 1971). - 

Si nosotros tenemos la información apropiada, acerca de - 

los resultados de un rtem y de¡ criterio, una variedad - 

de coeficiente de. correlaci6n pueden ser calculados. La- 

elecci6n M posible fndice a usar, depende de la clase - 

de pregunta de investigaci6n que uno quiera contestar - 
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Ver Guilford & Fuchter, 1973). 

D. Confiabilidad. 

La confiabilidad ( de un test) se refiera a la - 

precisi6n de la medici6n, independientemente de lo que - 

mide ( Nunnally, 1970; pág. 13W. 

La confiabilidad de un test, indica la medida en

la cual las diferencias individuales de los resultados - 

de un test, son atribuibles a las " verdaderas" diferen— 

cias en las caracterfsticas bajo consíderaci6n y la medi

da en que éstas diferencias son atribuibles al azar

Anastasi, 1976; pág. 103)". 

Para ¡ obrar que un instrumento de medici6n sea

preciso, el examinador trata de mantener el mayor número

de condiciones posibles constantes para evitar la conta- 

minací6n por variancia de error en un test. 

Entre los factores que determinan la falta de con

fiabilidad en un test, Nunnally ( 1970) enumera los si- - 

quientes: 

a) instrucciones deficientemente estandarizadas. 

b) Errores debidos al ambiente en que adminis— 

tran los tests. 

C) Errores de evaluací6n de los tests ( tipo de- 

ftems). 

d) Errores debidos a la subjetividad & la medi

ci6n. 

e) Errores debidos a la posibilidad de adivina- 
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c i 6n. 

f) Errores en el muestreo de¡ contenido. 

9) Errores debidos a las fluctuaciones en e¡ in

di vi duo. 

h) Errores en la inestabilidad de los puntajes. 

P(- ácticamente, unos factores son más fáciles de - 

controlar que otros, y es por eso, que " uno deberfa ha-- 

blar de la confiabilídad de un cierto instrumento aplica

do a una cierta poblaci6n, bajo ciertas condiciones. 

Gui! ford & Fuehter, 1973; pág. 396)-. 

El coeficiente de correlaci6n más común para esti

mar la confi.abilidad de un test es el coeficiente de Co- 

rrelaci6n Producto Momento de Pearson. " Este coeficiente

de correlaci6n no solo toma en cuenta la posici6n de la - 

persona en el grupo, sino también la cantidad de su des- 

viaci6n por abajo y por arriba de la media ( Anastasi, - 

1976; página 106)-. 

N(* XY) - ( fX) (*- Y) 

r

xy T'- 2 2) _ 
W)

2) INI(4-X ) - ( 0))( N( O

donde: 

X = primera serie de puntajes. 

Y = segunda serie de puntajes. 

N = número de sujetos. 

Métodos para estimar la confiabilidad. Los distin

tos métodos para estimar la confiabilidad, proporcionan - 

tres tipos de coeficientes con informaciones diferentes. 
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A saber, contamos con Coeficientes de Consistencia Inter

na, Coeficientes de Equivalencia: y, Coeficientes de Esta- 

bi 1 i dad. 

No existe una manera ideal, para estimar el coefi

ciente de correlací6n ( r tt ). 
El método empleado depende- 

rá M significado y uso que uno desea atribuir a tal - 

coeficiente. 

1) Ccnfiabilidad Test -Retest. Este método nos - 

proporciona un coeficiente de " estabilidad". Se puede de

cir, que es el método más simple, para determinar el coe

ficiente de confiabilidad. Este consiste en aplicar el ~ 

mismo test en dos ocasiones. La correlaci6n entre las - 

dos series de puntajes, será una estimaci6n, de¡ coefi— 

ciente de correlaci6n ( r 11 ). 
El empleo de este método - 

queda justificado, cuando existen problemas de tiempo y- 

o dinero, no se asumen efectos significativos en los pun

tajes debido a la repetici6n y no está en duda el mues— 

treo de contenido. 

2) Confiabilidad de Formas Paralelas. Por medio - 

de este método, nosostros obtenemos un coeficiente de - 

equivalencia". Tal método logra poner de manifiesto, - 

las fuentes de error de medici6n mejor y con mayor exac- 

titud de cualquier otro método. Aqur, en lugar de utili- 

zar el mismo test en dos ocasiones, se emplean dos for— 

mas alternativas o paralelas para aplicarlas a los mis— 

mos sujetos ( r 12 ). 
Su empleo, se ve obstaculizado, por - 

asuntos prácticos y - o dificultades -en la construcci6n de
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las formas equivalentes. 

3) Confiabilidad de Mitades Comparables. A tra— 

vés de este método, nosotros podemos obtener un tipo de - 

coeficiente de " consistencia", 

El método más conocido de divisi6n por mitades, - 

es el método Pares - impares, donde se correlacionan las - 

dos mitades del mismo test ( rtems pares con ftems impa— 

res) para estimar el coeficiente de confiabilidad ( r 11 ). 
Tal método es adecuado para la nayorfa de los prop6sitos. 

Sin embargo, debido a que por su procedimiento evita - - 

ciertas fuentes de error de medici6n, generalmente sobre- 

estima la confiabilidad. 

La f6rmula para estimar la confiabilidad por bi— 

partici6n pares - impares, generalmente, es representada - 

por la f6rmula de Spearman- Brown, la cual se computa a - 

partir de¡ coeficiente de correlaci6n pares - impares de - 

Pearson ( Ver pág. 38 ). la versi6n de Spearman -Brown es - 

la siguiente: 

2r

rtt xy

r

xy

donde: 

x = reactivos pares. 

y = reactivos nones. 

4) Confiábilidad de Kuder- Richardson. Otro tipo - 

de coeficiente de " consistencia" es el dado por el méto- 

do de Kuder- Richardson. 
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Este método utiliza también una sola administra— 

ci6n y una sola forma de¡ test para estimar la confiabi- 

dad, pero su divisi6n, no es arbitraria, como en el mé

todo de Pares - impares. La f6rmula Kuder- Richardons, es - 

aplicable a aquellos tests cuyos reactivos, son califica

dos como correctos o incorrectos y se calcula directamen

te a partir de los datos estadrtticos de los ftems. La - 

f6rmula abreviada de KR - 20 es: 

pig; 

it

donde: 

n número de ftems. 

el&-- 
variancia de los puntajes totales de¡ test." 

pi
proporci6n de contestaciones correctas de un ftem. 

q¿= 1 - p. 
I

El método de consistencia interna, nos permite - 

obtener informaci6n, acerca de la variancia que lo comp.2

ne, pero no nos dice nada acerca de la funci6n de la es- 

tal-,¡ 1 ¡ dad de las personas o M test ( Gui lford & Fuchter, 

1973; pág. 409). 

Un coeficiente de confiabilidad, puede ser inter

pretado tanto en proporciones de correlaci6n (. 85) o en - 

términos de porcentajes de variancia de¡ resultado. A, r, 

este coeficiente de . 85 significará 85 por ciento de va- 

riancia de los resultados M test que depende de la va- 

riancia verdadera en el rasgo medio -y el 15 por ciento - 
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que depende de la variancia de error ( Anastasi, 1976; - 

pág. 120)". En general, se desconfra de un test, que ten

ga un coeficiente de confiabilidad inferior a . 80. Y aun

que pueda parecer parad6jico, en general, tener alta con

fiabilidad, es más importante en el caso de las medidas - 

que se utilizan en la psicolo9fa aplicada, que en las - 

que se emplean en la medici6n básica ( Nunnally, 1970). 

E . Va¡ i dez

La confiabilidad de una prueba o la acuciosidad - 

con la que se mide algo en un grupo particular, es un as

pecto de la validez de las pruebas. El concepto de vali- 

dez, se refiere a la extensi6n o al grado hasta el cual - 

la prueba sirve a su prop6sito, con respecto al grupo p2

ra el cual ha sido desarrollada ( Adkins, 1971; pág. 39% 

La validez de un test, no puede ser reportada en

términos generales. Ning1n test puede contener una " baja

o alta" validez en abstracto. Su validez debe ser deter- 

minada con referencia a el uso, particular para el cual - 

el test está siendo considerado ( Anastasi, 1976; pág. - 

134)" - 

En la construcci6n de las pruebas psicol6gicas, - 

debe existir un compromiso con los objetivos estableci— 

dos, dado que, la confiabilidad y la validez no pueden - 

ser al mismo tiempo 6ptimas. 

Sin embargo, la correlaci6n M ftem- test para - 

reactivos bien construidos, se encuentra entre . 30 y - 80, 



43

lo cual significa que una intercorrelaci6n de rtems en— 

tre . 10 y . 60. ltems dentro de estos rangos de correla— 

ci6n, deberfan de proveer tests tanto con confiabilidad- 

y validez aceptables (
Guilford & Fuchter, 1973; pág. - - 

434)". 

En última instancia, tal vez sea más valido utili

zar una ba+erfa de pruebas para evitar tomar decisiones - 

imprecisas. Es importante recordar, que el proceso de va

lidaci6n de un instrumento de medici6n pS-icol6gica, es - 

siempre contfnuo. 

Tipos de Validez. En realidad no existen diferen- 

tes tipos de validez, lo que se reporta son distinciones

que han surgido como resultado de los diversos métodos - 

que se han utilizado para estimarla ( Adkins, 1971). Cada

tipo de validez pondera un grado de generalizaci6n, en - 

relaci6n a el objetivo que se propone validar. 

1) Validez de Contenido. Este tipo de validez, - 

tiene como funci6n principal, el presentar un universo - 

especificado de contenido. 

Esta validez depende, en primer lugar, de la su- 

ficiencia con que se muestrea un dominio espeeffico de - 

contenido. La validez no puede determinarse correlacio-- 

nando el test con un criterio, porque el test mismo, es- 

e¡ criterio de rendimiento ( Nunnally, 1970; pág. 161)"« 

Aunque la validez de contenido, descansa fundamen

talmente, en el juicio racional acerca de la suficien<ia

de¡ contenido y la correlaci6n de 1 a forma, existen alq2
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nas pruebas adicionales, que refuerzan la afirmaci6n - - 

acerca de la existencia de validez de contenido: ( a) un - 

nivel moderado de coherencia entre los ftems que forman - 

el test, ( b) un criteric circunstancia¡, tal como compa- 

r¿r el rendimiento de¡ test, antes y después, de un pe— 

rrodo de capacitaci6n y ( c) obtener correlaciones con - 

puntajes de otros test, que se proponen medir más o me— 

nos lo mismo ( Nunnally, 1970). 

2). Validez Predictiva. La validez predictiva - 

pretende establecer relaciones funcionales con una varia

ble especffica. Esta validez se define como: " la efecti- 

vidad de un test para predecir la conducta M individuo

en situaciones especfficas. Pzra este prop6sito, la eje- 

cuci6n de¡ test, es contrastada con un criterio, por - - 

ejemplo, una medida directa e independiente de la cual - 

el test es díseílado para preaecir ( Anastasi, 1976; pág.- 

140)". 

Uno de los aspectos más diffciles de la validez - 

predictiva, es el obtener un criterio adecuado de lo que

representa el " éxito" en la ejecuci6n o conducta medida. 

les tipos de criterios más comúnmente usados, co- 

mo evidencia de la validez predictiva: ( 1) El criterio - 

común ( v. q., en los tests de inteligencia, un criterio - 

común, es el logro académico). ( 2) El método de contras- 

te de grupos ( 3) Criterios basados en especificaci6n de- 

categorfas, tales como " ratings". y ( 4) el método de co- 

rrelaciones entre el nuevo test y tests disponibles. - - 
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Anastasi, 1976). 

3) Validez de Constructo. la validez de construe

to, tiene como funci6n principal, medir rasgos psico169i

cos. Este tipo de validez puede ser considerado, como el

más diffeíl de obtener. Nunnally ( 1970) ha seNalado, que

el grado en el cual es necesario y diffcil validar medi

das de variables psicol6gicas, es proporciona¡, al grado

en el cual la variable es concreta o abstracta.... para - 

muchos constructos, el dominio de las variables relacio- 

nadas tiene irmites confusos y el cientrfico no está se- 

guro de¡ significado de sus propios constructos ( págs. - 

165 y 167)". 

De acuerdo con Nunnally, el proceso de validaci6n

de constructos, incluye tres aspectos principales: - - - 

a) especificar el dominio de las obser vables, ( b) deter

minar hasta que punto todas o algunas observables se co- 

rrelacienan entre sf o son afectadas en forma semejante - 

por tratamientos experimentales, y ( c) determinar si al- 

guna o algunas o todas las medidas de tales variables ac

túan como si midieran el constructo. 

los criterios más frecuentes, para establecer la - 

evidencia de validez de constructo, son los siguientes: - 

a) Cambios en el desarrollo, este tipo de criterio es

muy usado en tests de inteligencia. ( b) Correlaciones

con otros tests; la correlaci6n deberta de ser alta pero

no demasiado, pues ello sígnif icarra que existe una dupl i

cación sin sentido. ( e) Análisis fáctorial, desarrollado
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para identificar rasgos psico169ícos. Finalmente ( d) Con

sistencia interna, donde se utiliza como criterio el rE- 

sultado total M test en sf mismo. ( Anastasi, 1976). 

F. Normas y Puntajes Derivados. 

En la secci6n sobre estandarizaci6n, se mencionó - 

la importancia del establecimiento de normas, dado que ~ 

las pruebas psicol6gicas no cuentan con patrones pre -es- 

tablecidos, sobre lo que va a ser considerado como " éxi- 

to" o "- Fracaso". Los resultados que un individuo obtiene

en un test determinado, son siempre comparados, con los - 

resultados de los demás sujetos que tomaron la misma - - 

prueba y en relaci6n a la poblaci6n a la que pertenecen. 

Esta última secci6n, describirá c6mo es que el re

sultado de los sujetos, puede ser comparado por medio de

puntajes derivados y c6mo puede un sujeto, ser ubicado - 

dentro de una poblaci6n con la ayuda de normas estableci

das, dado su " score". 

1) Puntajes Derivados. " el resultado crudo ( o rLe

to) puede ser convertido a un resultado relativo ( media, 

desviaci6n estandar, percentiles, etc.) para obtener una

posici6n más exacta, con referencia a la muestra. Asf, - 

el nuevo resultado, nos informará de: ( a) el lugar rela- 

tivo de¡ sujeto en relaci6n a la muestra, por lo que, 

permitirá evaluar su ejecuci6n, en referencia a otras

personas, y ( b) nos. da unidades comparables que permiten

una comparaci6n directa de la ejecuci6n de¡ individuo en
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diferentes tests. ( Anastasi, 1976; pág. 67)" 

2) Normas. Estos puntajes relativos o derivados - 

son expresados generalmente en cualquiera de las dos for

mas siguientes: ( a) Nivel de desarrollo alcanzado. No - 

obstante que, por su naturaleza, las escalas de desarro- 

llo no permiten un tratamiento estadrstico preciso, - - 

ellas tienen considerable atractivo para prop6sitos des- 

criptivos. y ( b) posici6n relativa dentro de un grupo es

pecificado. Se puede decir, que casi todos los test es— 

tandarízados, ahora poseen alguna forma de norma entre - 

grupos. Tales tablas, muestran la ejecuci6n M indivi— 

duo, evaluada en términos de la ejecuci6n de un grupo - 

más cercano ya estandarizado, que sea comparable. Este - 

tipo de normas, permiten análisis estadrstícos apropia— 

dos. 



CAP 1 TU 10 11 1

METODOLOGIA. 

1. Introducción: 

La presente investigación, comprendi6 fundamental

mente dos fases en su elaboraci6n. Eri la primera parte, - 

se dedicaron los esfuerzos a la realización y refinamien

to de un instrumento psicométrico, para medir la compren

si6n de la lectura de estudiantes universitarios, median

te la utilización (le preguntas de opción multiple, acer- 

ca de un párrafo de un tema " neutral". 

Se pretendra lograr una alta confiabilidad y val¡ 

dez interna, que nos permitieran usar dicho instrumento - 

en futuras investigaciones. La segunda fase, se dedicó a

la estimación de los niveles " reales" de comprensión de - 

la lectura de¡ universitario mexicano de primer ingreso, 

utilizando nuestra ya calibrada medida. Exclusivamente,~ 

promedios, medianas y desviaciones estandar, se buscaron

para hacer algunas comparaciones y presentar asf, un cua

dro preliminar de¡ panorama estudiantil a este nivel, en

términos de sus habilidades en la comprensión de la lec- 

tura. 

2. Método. 

A. Sujetos. En la primera fase de esta investiga- 

ci6n, se utilizaron, un total de 168 sujetos de segundo - 

semestre de la Facultad de Psicologla de la Universidad- 
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Nacional Autónoma de México. Se efectuaron tres piloteos

de la prueba en el orden siguiente: 

primer piloteo: 56 sujetos

Segundo piloteo: 56 sujetos

Tercer pifoteo: 56 sujetos

Por lo que respecta a la segunda y átima fase de - 

este estudio, con el objeto de obtener una muestra más - 

representativa de¡ estudiante universitario mexicano, de

primer ingreso, se utilizó un total de 298 sujetos de se

gundo semestre, de cuatro de las más importantes univer- 

sidades de la Ciudad de México: Instituto Politácnico Na

cional, Universidad Iberoamericana, Universidad Aut6nama

Metropolitana, y Universidad Nacional Autónoma de MéxiccL

Los sujetos de la aplicación final, se subdividi£ 

ron de la forma siguiente: 

Instituto Politécnico Nacional. 

Ciencias Sociales: Escuela Superior de Econ6mia con 34 - 

sujetos. 

Ciencias Qurmico- Biol6gicas: Escuela Superior de Medici- 

na con 34 sujetos. 

Ciencias Frsico- Matemáticas: Escuela Superior de Ingenie

rfa Textil con 34 sujetos. 

Universidad Iberoamericana. 

Ciencias Sociales: Escuela de P. i.. i. gr. con 26 sujetos. 

Ciencias Qurmico- Biol6gicas: sin datos. 

Ciencias Ffsico- Matemáticas: Facultad de Ingenierra Mecá
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nica con 30 sujetos. 

Universidad Aut6noma Metropolitana. 

Ciencias Sociales: Tronco común con 26 sujetos. 

Ciencias Qufmico- Biológícas: Tronco común con 26 sujetos. 

Ciencias Fr. ico- Matemáticas: Sin datos. 

Universidad Nacional Aut6noma de México. 

Ciencias Sociales: Facultad de Psicolo9fa con 40 sujetos. 

Ciencias Qufmico- Biol6gicas: Facultad de Odontolo9fa con

26 sujetos. 

Ciencias Frsico- Matemáticas: Facultad de Contadurfa y -- 

Administraci6n con 33 sujetos. 

B. Materiales. 

La prueba de comprensi6n de la lectura, que se -- 

utiliza en este estudio, consiste de dos partes: un tex- 

to y un cuestionario. El texto es un extracto selecciona

do de " Harper' s Magazine", titulado " El Arte de Arreglar

Aparadores" escrito por Tina Safransky en 1944. 

Este artrcui. se eligi6 básicamente, por dos razo

nes: ( a) su contenido se refiere a un tema " neutral"; es

decir, no incluye vocabulario técnico que pudiera benef.i

ciar a alguna área de estudio en particular; y ( b) su fe

cha de publicáci6n permite suponer, con cierta confianza, 

que los sujetos no han sido expuestos a su contenido. 

El texto, de 2, 458 palabras, es idéntico al utíli

zado en la investigaci6n realizada por Mercado y colabo- 

radores ( 1976). 
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El cuestionario. representa una modificación y una

ampliación al que fué usado en el estudio de Mercado y

colaboradores ( 1976). El anterior, contenra solo 20 - 

rtems con una confiabilidad de r tt  0. 655. La nueva ver

si6n, contiene 40 preguntas de opción múltiple que logró, 

después de tres piloteos, una confiabilidad satisfacto— 

ria ( r tt  0. 804). Al elegir cada uno de los reactivos,- 

se consideraron tres aspectos fundamentalmente: ( a) que - 

el contenido de texto estuviera adecuadamente muestreado, 

b) que las preguntas tuvieran un grado de dificultad ra

zonable ( cercano a - 50), y ( c) que los ftems mostraran - 

poseer una correlación punto- Biserial mayor de 0. 20. 

3. Procedimiento. 

la prueba de comprensión de la lectura, fue dise - 

Nada para aplicarse en forma colectiva. Su aplicación se

efectu6 siempre en horas de clase, a un grupo especffico

asignado por el director o encargado de cada facultad o - 

escuela. Previas autorizaciones por parte de las autori- 

dades de cada institución, se acordaban con los maestros

correspondientes la hora y el dfa de la aplicación. 

Antes de iniciar cualquier sesión, el examinador - 

explicaba a los alumnos el motivo de la aplicación y en - 

forma general se planteaban los objetivos de la investi- 

gaci6n. Siempre se pidió una colaboración anónima y se - 

di6 la opción de retirarse de clase quienes lo prefierie

ran. 
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El examinador de los tres piloteos y la aplica- - 
ci6n final, fue la autora por lo que se nantuvo constan- 

te tal variable. 

Las instrucciones para la realizaci6n de la prue- 

ba fueron en forma escrita. En los piloteos 1, 2, y 3 ~ 

las instrucciones estaban adjuntas al texto, donde se ex

plicaban las operaciones a realizar y lo que vendrra des

pués. Una vez lefdo el texto completo, se entregaba el - 

cuestionario a contestar. En la aplicaci6n final, sin em

bargo, además de contener instrucciones para el texto, - 

se agregaron instrucciones escritas para contestar co- - 

rrectamente el cuestionario ( ver apéndice A, pág. í ). 

Las instrucciones M texto, fueron lefdas por el

examinador, para todos los alumnos. Se preguntaba si - - 

existfan dudas, de existir se contestaban e inmediatamen

te después, se procedI`a a entregar las pruebas. Cada uno

de los estudiantes ! evantaba la mano para que el examina

dor recogiera el texto y se les entregara su cuestiona— 

rio. En silencio cada uno ¡ era las instrucciones de] 

cuestionario y comenzaba a contestarlo. 

Aunque la sesi6n de examen, se calculaba deberfa- 

ser cumplida en menos de 45 minutos, no existi6 Irmite - 

de tiempo para terminar de contestar el total de pregun- 

tas inciurdo. 

Una vez finalizado el cuestionario, cada alumno— 

entregaba su paquete y se retiraba M sal6n de clase - 

permitiendo a sus demás compa5eros completar el examen,- 
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no sin antes recibir nuestro agradecimiento. 



CAP 1 TU LO 1 V

ANALISiS DE LOS DATOS Y RESULTADOS

En este caprtulo se describirán y analizarán los - 

datos para cada uno de los piloteos de la prueba, para - 

la aplicaci6n final de la última versi6n de ¡ aprueba a- 

la muestra de estudiantes ( 298 sujetos de cuatro univer- 

sidades) y para establecer la valieez de la prueba de - 

comprensi6n en la lectura. 

1. Piloteos. 

Como se mencion6 anteriormente, existieron tres - 

piloteos de la prueba. Con el prop6sito de realizar el - 

análisis de ¡,, rt. ms y estimar su confiabílidad y la de

la prueba, se obtuvo la siguiente informaci6n en cada - 

uno de ellos: 

a) Niedia. 

b) Dispersi6n. 

e) Dificultad de los ftems. 

11) Correlaci6n Punto- Biserial. 

e) Correlaci6n Pares - impares. 

f) Confiabilidad ( correlaci6n Spearman -Brown). 

9) Correlaci6n Kuder- Richardson 20. 

Dado que las f6rmulas de estas operaciones ya fue

ron descritas en el capftulo anterior, aqur nos - limitare

mos a explicar la funci6n que cumplieron dentro de este- 

anfil isis. 
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La dificultad de los rtems y la correlaci6n Punto

Biscrial, sirvieron como criterios fundamentales para - 

decidir su utilidad dentro de la prueba; se busc6 que

los reactivos tuvieran una dificultad cercana a . 50 y

una r pb igual o mayor a . 20. Se efectuaron dos procedi~- 

mientos, para estimar la confiabilidad de la prueba: - - 

Spearman -Brown y Kuder- Richardson, con el objeto de obte

ner dos medidas de consistencia interna. Menos relevan -- 

tes para este análisis, pero no menos interesa-ntes, fue- 

ron los datos de¡ promedio y la dispersi6n de los punta- 

jes de comprensi6n en la lectura. En el Apendice B ( pág. 

J se encuentran las tablas que describen en detalle

cada uno de los valores obtenidos por rtem, ast como los

rn.' ices de correlaci6n para cada uno de los piloteos. 

Con el objeto de dar una descripci6n suscinta de - 

los pasos que se siguieron en cada uno de los piloteos,- 

se describirán los cambios a los que fueron sujetos los- 

ftems y se presentará un sumario de las confiabilidades- 

obtenidas en cada uno de los piloteos. 

En el primer piloteo, la prueba se aplic6 a 56 es

tudiantés de la Facultad de psicoiogra de la Universidad

Nacional Aut6noma de Miéxico. La utilizaci6n de los prime

ros cuarenta reactivos, dí6 como resultado una confiabi- 

dad de r tt = 0. 490; por lo que se decidi6 a realizarse

el análisis de los ftems, en base a los criterios ya men

cionados. Las modificaciones que se efectuaron fueron - 

las siguientes: 
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1) A los reactivos 6, 8, 19, 20, 22, 24, 28, 37, 

y 39, se les agreg6 una quinta opci6n. 

2) A los reactivos 31 y 32 se les elimin6 una oj2

ci6n, quedándoles solamente cuatro. 

3) A el ftem 23 se le modific6 la longitud de - 

las opciones. 

4) A los ftems 2, 3, 11, 25, 29, 30 y 33, se les

reconstruy6 total o parcialmente, en términos de la es- 

tructura de la pregunta. 

En el segundo piloteo, se utiliz6 la nueva ver- - 

si6n, con otro grupo de 56 sujetos de la misma Facultad- 

Psicolo9fa. Aunque se logr6 un aumento en la confiabili- 

dad de la prueba hasta r tt 0. 621, un total de 16 reacti- 

vos tuvieron que ser modificados, de los cuales 8 ya ha - 

bran causado problemas en el primer piloteo. Se decidi6- 

hacer los siguientes cambios. 

1) A los reactivos 3, 6, 10, 11, 30 y 35, se les

redujo a cuatro opciones. 

2) A los rtems 15, 16, 18, 20, 22, 26 y 39, se - 

les cambi6 en su estructura total o parcialmente. 

3) Se elimin¿ron tres reactivos, 5, 14, y 28, p.1

ra substitufrlos por otros similares. 

En el tercero y último piloteo, otro grupo de 56 - 

estudiantes de la inisma Facultad, recibi6 la segunda re- 

visi6n de la prueba. Esta vez, se obtuvo una confiabili- 

dad satisfactoria: rtt  0. 804 y KR- 20= 0. 859, por lo - 
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que se decidi6 utilizar esta versi6n para la aplicaci6n- 

final ( a excepci6n de¡ ftem catorce, que se modific6 da- 

do que present6 una correlaci6n negativa). 

A continuaci6n, presentamos una tabla que permite

apreciar los diferentes valores de confiabilidad, a tra- 

vés de¡ proceso de mejoramiento de la prueba de compren- 

si6n de la lectura. 

TABLA 1

RESULTADOS EN LOS TRES PILOTEOS

PILOTEOS CORRELACION CONFIABILIDAD KR - 20 MEDIA DIS-- 

PARES- IMPA- ( Sperarman- Brown) PER -- 

RES. 
SION

lo. r

xy = 
0. 325 rtt  

0. 490 - 578 19. 37 4. 334

2o. r

xy

0. 528 rtt  
0. 621 . 611 18. 21 4. 556

3o. r

xy

0. 773 rtt = 0. 804 . 859 21. 57 6. 485

2. Aplicaci6n Final. 

En la segunda fase de esta investigaci6n, se apli

c6 la última versi6n de la prueba a una muestra de 298 - 
estudiantes de segundo semestre de cuatro de las univer- 

sidades n.ás importantes de la Ciudad de México. Cen ello, 

se preten¿i6 obtener un número de estudiantes que fuera - 

más representativo de esta poblaci6n. 
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Dicha muestra se subdivi6, por motivos de análi— 

sis estadfstico, de la siguiente manera - 

1. Universidad: 

Instituto Politécnico Nacional: 91 sujetos. 

Iberoamericana: 56 sujetos. 

Aut6noma Metropolitana: 52 sujetos. 

Nacional Aut6noma de México: 99 sujetos. 

H. Area de Estudio: Ciencias Sociales: 128 suje— 

tos. 

Ciencias Qul`mico- Biol6gicas:- 

86 sujetos. 

Ciencias Frsico- Matemáticas:- 

84 sujetos. 

111. Sexo: Femenino: 134 sujetos. 

Masculino: 1-64 sujetos. 

El c6mputo de los resultados de la prueba de com- 

prensi6n de la lectura en esta aplicación, arroj6 los si

quientes datos descriptivos: ( a) Media, ( b) Variancia y - 

e) Desviaci6n Estándar ( Ver tabla 11 pág. , ). 

El análisis descriptivo por Universidad sePíala - 

que, en términos generales, la media de toda la muestra - 

298 estudiantes) fue de 20. 36 ftems contestados correc- 

tamente de un total de 40. Si éste valor se traduce a - 

porcentaje, ello representa que los estudiantes compren- 

dieron el 50. 9% de lo que leyeron. Se encontr6 que la - 

desviación estándar fué de 6. 32, por lo que, asumiendo - 

una distribuci6n normal, el 68% de la muestra califica - 
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con puntajes totales de entre 14. 04 y 26. 68 de un total - 

de 40 reactivos. 

En particular, comparando las medias y las desvia

ciones estandard de las cuatro universidades, se identi- 

fica a la Universidad Iberoamericana, como la institu~ - 

ci6n que muestra tener estudiantes, con mejor compren- - 

si6n de la lectura. Su media es la más alta, 23. 05 - - - 

57. 50%) y la variaci6n de sus puntajes es la menor - - 
32. 70. le siguen, en orden descendente, la Universidad - 

Aut6noma Metropolitana con media de 22. 86 ( 51. 15%) en la

comprensi6n de la lectura y además muestra la desviaci6n

estandar más alta: 6. 24, señalando mayor variabilidad en

sus puntajes. Inmediatamente después, se encuentra la - 

Universidad Nacional Aut6noma de México, con un nivel de

comprensi6n de la lectura de 19. 15 ( 47. 78%)- y una desvia

ci6n estandar de 6. 19. Finalmente, el Instituto Politéc- 

nico Nacional, calific6 con el más bajo nivel de compren

si6n en la lectura, con un puntaje promedio de 18. 59

46. 47%) y mostr6 una desviaci6n estandar de 5. 83. 

En relaci6n a las Areas de Estudio, el orden fue - 

el siguiente: los estudiantes de¡ área de ciencias socia

les obtuvieron una media de 20. 74 o una comprensi6n de - 
la lectura de¡ 51. 85 de lo que leyeron, enseguida, con - 

una media de 20. 15 ( 50. 37%) se encuentran los estudian -- 

tes de¡ área Frsico- matemática; por último, los estudian

teR de¡ área qurmico- biol6gica califican con un puntaje- 

promedio de 20. 00 ( 50%). 
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La diferencia en comprensi6n de la lectura, es mf

nima cuando se coMparan a los estudiantes en relaci6n al

Sexo, los datos muestran una comprensi6n de 20. 65 - - - 

51. 62 %) para las mujeres y de 20. 12 ( 50. 30 %) para los

hombres. 

Es muy importante ac! arar, que el objetivo de es- 

te análisis, es exclusivamente, presentar un panorama - 

descriptivo de lo que parecen ser, los niveles de com- - 

prensi6n de la lectura de la muestra aq, r recolectada. ~ 

Ninguna interpretaci6n de carácter inferencial puede ser

establecida a partir de este tipo de análisis descripti- 

vo; es decir, no se puede hablar de " diferencias signifi

cativas" entre las medias de comprensi6n de la lectura - 

arriba mencionadas. 

3. Validez de la prueba. 

Esta prueba mostr6 poseer validez de constructo.- 

El análisis que llev6 a ésta conclusi6n, incluy6 dos cri

terios fundamentalmente; el apoyo de la investigaci6n - 

en el campo de ! a comprensi6n de la lectura, ésta ha es- 

tl p̀ulado los elementos que deben ser inclurdos para obte

ner su medici6n; y su consistencia interna, evidenciada - 

por sus niveles satisfactorios de correlaci6n de los - - 

ftems con el resultado total ( o criterio interno). Otros

aspectos que se consideraron en el análisis, fueron los - 

siguientes: el hecho de inclurr ur texto con fecha no re

ciente ( 1944), supone que el conocimiento de su conteni- 

do no influy6 en la ejecuci6n de los sujetos. La neutra- 



61

dad de¡ tema pretendi6 no favorecer a ninguna especia- 

lidad por parte de los eátudiantes. Dado que se retir6 - 

el texto para no ser consultado al momento de contestar- 

las preguntas, la variable memoria estuvo presente. 
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TABLA ! 1

RESULTADOS DE LA APLICACION FINAL

I UNIVERSIDAD SWE MEDIA VAR I AN DESVIACION ERROR

TOS CIA ESIANDAF ESTANDAR

Politécnico 91 18. 59 34. 04 5. 83 612

Iberoamericana 56 23. 05 32. 70 5. 71 764

Metropolitana 52 22. 86 39. 02 6. 24 866

Nacional 99 19. 15 38. 31 6. 19 622

11 AREA DE ESTUDIO

C. Sociales 128 20. 74 42. 98 6. 55 579

e. Qurm.- Biol. 86 20-. 00 39 - 57 6. 29 678

C. Ffsico- Mate. 84 20. 15 35. 09 5. 92 646

111 Sexo

Femenino 134 20. 65 40. 49 6. 36 550

Masculino 164- 20. 12 39. 02 6. 24 488



63

D I SCUSI ON

Como se mencion6 en el primer ., prt,¡., se dedica

rá esta secci6n a desarrollar un análisis global tanto - 

de la revisi6n bibliográfica, como de los resultados de - 

esta investigaci6n. 

La revisi6n bibliográfica cubri6 básicamente cua- 

tro enfoques: el psicométrico, el psicolingul7stico, el - 

neo- Piagetano, y el M " esquema". No obstante que exis- 

ten otras prespectivas que análizan el proceso de la lec

tura, se considera que la selecci6n aqur presentada mues

tra un panorama, más o menos completo, de los puntos de - 

vista más sobresalientes acerca de lo que se ha conside- 

rado como la comprensi6n de la lectura. A contihuaci6n - 

resumiremos brevemente las ventajas y/ o desventajas tan- 

to te6ricas, como prácticas de cada uno de los enfoques. 

Los psícométras utilizan la disciplina de la medi

ci6n y la técnica de la construcci6n de pruebas como un - 
artificio para obtener, a partir de la conducta de leer, 

una serie de habilidades especfficas que definen el acto

de la lectura. Dado el procedimiento que utilizan, uno - 

tenderfa a pensar que sus representantes están de acuer- 

do en relaci6n al número de habilidades que componen la- 

comprensi6n de la lectura. 

Sin embargo, como lo hace notar Farr ( 1969), tal- 

concenso no existe. Otra limitante de este enfoque es - 

que se reduce a describir el proceso de la lectura, pero
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no lo explica. Asf lo señala Goodman ( 1970), al califi— 

car la conceptualizaci6n, que este enfoque tiene, sobre - 

la lectura como una mera manipulaci6n de los resultados - 

de pruebas de lectura. Las implicacíones educativasa las

que se llegarran si se interpretara la lectura como la - 

define este enfoque serfan: ( 1) en-hrenar cada una de las

habilidades en las que el estudiante obtuvo un puntaje - 

por debajo del promeclio, ( 2) implementar programa s6lo - 

a nivel colectivo y ne individual, dado su carácter nor - 

mat i vo. 

Los psicolingul7stas combinan ¿ os teorfas ( la lin- 

gursta y la cognoseitiva) para explicar el proceso de la

lectura. la lectura se conceptualiza como un " juego psi- 

colingufstico" por medio de¡ cual el lector tiene que se

leccionar el menor número de inclicador-as ( gráficos, sin- 

tácticos y semánticos) que ¡ e permitan elaborar una se— 

rie de inferencias para " adivinar" jo que va a leer más - 

adelante ( Goodman, 1970). El que el lector posea las es- 

trategias necesarias para construir dichas inferencias

es " vital" para que se pueda dar la comprensión de la

lectura. 

Los psicolingurstas _ traviesan en la actualidad - 

por el serio problema de identificar la teorfa que pueda

explicar con veracidad cuales son la ( s) funci6n ( es) y - 

objetivos ( s) de dichas inferencias ( Bransford, 1979). Co

llins y otros ( 1980) piensan que este problema tiene dos

alternativas: ( 1) considerar que las inferencias están - 

basadas en el texto; es decir, que el proceso de inferen
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cia lo que persigue es encontrar las relaciones que tie- 

nen significado entre las proposiciones M texto; o - - 

2) argumentar que el objetivo principal de las inferen- 

cias es el de sintetizar un modelo subyacente; en otras - 

palabras, asumir- que las inferencias están controladas -- 

por una estructura " meta" que especffica, a prior¡, las- 

limitantes de la clase de modelo que va a ser sintetiza- 

do. Tal estructura " meta", actuarra como un principio or

ganizador para guiar un conjunto de procedimientos de in

ferencia. Collins y sus colaboradores, tienden a pensar - 

que la segunda opci6n es la mejor. 

los te6ricos de] " esquema", como lo discutiremos - 

más adelante, coinciden en ese respecto. Sin embargo, - 

falta acumular apoyo empfrico para poder considerar la - 

posibilidad de que alguna de estas alternativas pueda - 

ser plausible. El enfoque psicolingul s̀ta parece tener, - 

por lo menos, tres implicaciones prácticas al definir la

lectura como lo hacen: ( 1) desarrollar habilidades para - 

escoger hip6tesis ( preguntas) correctas acerca del texto

que se está leyendo; ( 2) aprender estrategias para revi- 

sar las inferencias que se están elaborando para contes- 

tar tales hip6tesis; y ( 3) crear estrategias que permi— 

tan e. aluar las hip6tesis mismas. 

los neo- piagetanos reafirman el proceso de la com

prensi6n de la lectura como un proceso de¡ pensamiento. - 

la comprensi6n de la lectura es considerada como un pro- 

ceso similar al de soluci6n de los problemas y al de la- 

formaci6n de los conceptos ( Stauffer, 1970). 
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Dos mecanismos parecen ser los responsables de - 

que se de la comprensi6n de la lectura: la asimilaci6n y

la acomodaci6n. Falta, sin .--mbargo, desarrollar de mane- 

ra sistemática cuáles serfan las etapas ( de¡ desarrollo) 

en la comprensi6n de la lectura. Independientemente de - 

ello, entre las implicaciones educativas más importantes

al definir la comprensi6n de la lectura como lo hacen - 

los neo- pPagetanos se encuentran: ( 1) elaborar prop6si-- 

tos especTficos para cada lectura. Estos objetivos debe- 

rfan de ser consonantes con el nivel de conocimiento que

poseen los estudiantes; y ( 2) proveer al estudiante con - 

material que siempre tenga potencialidades de ser enten- 

dido; es decir, que la informaci6n que contenga el texto, 

esté de alguna manera, relacionada a la experiencia pasa

da de los estudiantes. 

Finalmente, los te6ricos del " esquema" represen— 

tan una de las más recientes perspectivas en el análisis

y explicaci6n de la comprensi6n de la lectura. Con la - 

ayuda de la computací6n, logran definir con más preci- - 

si6n que los neo- piagetanos, como es que " usamos" nues— 

tro conocimiento. Cada esquema contiene conocimiento que

esta organizado y jerarquizado para dar significado a lo
que leemos ( Rumelhart, 1975). 

Es' os esquemas guran las inferencias que se elabo

ran durante la lectura a medida que se van Encontrando - 

lagunas, estos también determinan la perspectiva con la- 

que se interpreta el contenido de un texto ( Rumelhart y- 

Ortony, 1977). Aunque es prematura cualquier aseveraci6n, 
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que califique a éste enfoque, se logran distinguir algu- 

nas de sus posibles inplicaciones prácticas si se consi- 

dera la lectura de esta manera, ellas son: ( 1) desarro— 

llar esquemas especTficos para lograr el nivel de com- - 

prensi6n deseado; y ( 2) reconocer que la comprensí6n de - 

la lectura depende, en gran medida, de la prespectiva - 

particular de¡ individuo dentro de la cual la informa- - 

ci6n M texto haya sido irterpretada; es decir, es pos¡ 

ble que el lector este comprendiendo el material, pero - 

que 61 no este coincidiendo con el esquema ( o perspecti- 

va) que el autor pretende comunic., r. 

Por último, se presentará una evaluaci6n de la in

vestigaci6n aq, r realizada. Teniendo en mente que el - - 

principal objetivo de esta tesis ha sido la elaboraci6n- 

de un instrumento para medir la comprensi6n de la lectu- 

ra, se considera que este tr'abajo ha cumplido satisfacto

riamente su cometido. La prueba mostr6 poseer una alta— 

confiabilidad (

r tt  0. 804 y KR - 20 = 0. 859) y un alto gra

do de consistencia interna. No obstante, durante su apli

caci6n se observ6 que serra conveniente hacer, por lo me

nos, dos mejores a la prueba: utilizar textos más cortos, 

pero que cumplan con las caracterrsticas M primero. - 

los sujetos encontrarfan menos pesada la tarea de pres- m

tarse a participar en el proceso de elaboraci6n o aplica

ci6n de una prueba. Segundo, serfa pertinente revisar la

posibilidad de elaborar reactivos, que por su estructura, 

permitieran evaluar las ideas " mas impoi- tantes" M tex- 

to y eliminar rtems que son redundantes de tal informa— 
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ci6n. Sin embargo, como una primera aproximación, este - 

instrumento puede ser considerado, como una alternativa, 

para obtener información valiosa acerca de la compren- - 

si6n de la lectura, en el estudiante a nivel secundario - 

y superior. 

Un segundo objetivo de este trabajo, ha sido ave- 

riguar cuáles parecen ser los niveles de comprensión de - 

la lectura en los estudiantes universitarios de primer - 

ingreso de la Ciudad de México. 

Tal objetivó, se limita a explorar de manera pre- 

liminar, el comportamiento de comprensión de la lectura - 

del estudiante universitario en condiciones de laborato- 

rio. Se obtuvo un " estimador" de lo que parece ser, es - 

el nivel de lectura de¡ estudiante de primer ingreso de - 

las universidades de la Ciudad de México. Aunque no es - 

alarmante ( 50. 9% de comprensión), tampoco significa que - 

es el rndice deseado a nivel universitario. 

El comprender poco más de la mitad de lo que se - 

está leyendo, no es lo que los maestros esperan de los - 

estudiantes universitarios. Dadas las limitaciones de es

ta prueba y de la muestra utilizada, básicamente podemos

conclufr dos cosas: primero, es evidente que se requie— 

ren más esfuerzos para concretizar la construcción de - 

instrumentos que pretendan medir y evaluar las habilida- 

des cognoseitivas de los estudiantes universitarios. Se- 

gundo, dada esa evaluación, proponer planes y programas - 

que busquen, según el caso, alcanza¡- alguno de los si- - 



z

quientes objetivos: acelerar, adaptar, desarrollar, co— 

rregir y/ o remu,diar la instrucci6n sobre la lectura de¡ - 
estudiante universitario. No hay, que perder de vista, la

ímplicaci6n que tiene el que la gran mayorfa de la infor

maci6n que obtiene un estudiante universitario, 
proviene

de los libros; su é>, ito como estudiante depende, en gran

medida, en que logre un nivel de eficiencia que le permi

ta comprender la lectura que se le asigna. A saber, no - 

existe en la Ciudad de México ningún programa formal de - 
lectura para estudiantes un¡ versitarios que este integra

do a su corriculum. Nos perece imperativo que se tomen - 

medidas al repecto. 

Finalmente, es importante mencionar el hecho de - 

que se encontr6, a lo largo de este proyecto, un interés

enorme por parte de los participantes, autoridades e in- 

teresados en conocer los resu! tados de la prueba de com- 

prensi6n de la lectura. Su entusiasmo nos demostr6 una - 

gran preocupaci6n por este problema y sus deseos por ine- 
jorar, dado el caso, su comprensi6n en la lectura. Con

este trabajo, esperamos haber destacado la relevancia

del problema dp la comprensí6n de la lectura, a. r ... o

las posibles rutas a seguir. Sin duda, una investigaci6n

más profunda y comprensiva es inmenente, para poder dar - 

una soluci6n adecuada a estos problemas. 
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PRUEBA DE COMPRENSION DE LA LECTURA. 

Serafl`n Mercado D. 

Laura E. Zendejas F. 

I NSTR-UCCI ONES. 

Cuando el examinador dé la seaal, dé vuelta a la - 

hoja y empiece a leer el material a continuaci6n. 

Al terminar de leer el texto se la proporcion¿rá- 

inmediatameite un cuestionario que centiene preguntas re

lacionadas con lo que acaba de leer. 

No regrese a páginas anteriores, 

Indique al examinador que ha terminado ésta prime

ra parte. 
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EL ARTE DE ARREGLAR APAPADORES

Por Tina Safranski

Extractado de " Harper**s Magazine" 

Concord, Julio de 1944. 

Una tarde de¡ mes de marzo de 1939, Salvador Da! f, 

dentro de una tina, pas6 a través de uno de los grandes - 

cristales de los aparadores de Bonwit Teller, en la Quin

ta Avenida en Nueva York, y fuá a parar a la acera. El -- 

pintor surrealista y la tienda acapararon los encabeza— 

dos de los perr6dicos de la tarde, pero lo más importan- 

te fuá que Dair traspas6 la valla transparente que sepa- 

ra a la muchedumbre de las mercancTas exhibidas en los

aparadores y, con la extraordinaria publicidad, . rompi6

por un momento, la barrera entre la realidad y el ensue- 

ño. 

La proximidad es una tentaci6n. Si se ensePía a - 

una mJuer un anuncio en blanco y negro en la página de - 
un peri6dico, se despierta su interés; si se le enseRa - 

el mismo objeto en el aparador de una tienda, quiere com

prarlo; y si llega a tocarlo, la venta es segura - lo - 

cual ha quedado demostrado con creces con el nuevo siste

ma empleado en los Estados Unidos, a causa de la falta - 

de personal a base de la f6rmula: " Sirvase usted mismo". 

Otros, menos fantásticos que Dair y luchando con - 

la realidad práctica para dar a la mercancfa expuesta en
los aparadores esta condici6n de proximidad que provoca - 

la venta, han ideado toda clase de* trucos y
desarrollado
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variadfsimas ieeas. Un vendedor de llantas, cort6 una - 

por la mitad y peg6 a cada lado del cristal uno de los - 

dos trozos, de modo que la llanta pareefa salir a través

del cristal. 

Hace un par de aaos, el mismo truco fué empleado - 

en un aparador de la Quinta Avenida haciendo pasar un re

no disecado y cortado por la mitad, a través del cristal

en el que se simularon las Irneas irregulares de un vi— 

drio roto. Otro invent6 el vidrio curvo, que, por falta - 

de reflejos, produce la ilusí6n, cuando está bien limpio, 

de que no hay separaci6n alguna entre el público y la

mercanefa. Una tienda de muebles instal6 una ingeniosa

combinaci6n de espejos y de lentes que reflejaban dentro

del marco de un cuadro de la habitaci6n exhibida, tina - 

imagen en miniatura de aquel que se detenfa a contemplar

el escaparate. 

Cualquiera que sea la inventiva desplegada para - 

presentar un escaparate, su único objeto es atraer la - 

atenci6n, en primer lugar, hacia la tienda y, fuego, ha- 

cia la mercancfa expuesta o el mensaje que la tienda - - 

quiere comunicar el público. Aunque recien- emente, algu- 

nas tiendas han construrdo sus escaparates sin pared de - 

fondo, proporcionando al comprador, desde la calle, una - 

vista de la actividad de la tienda por detrás de los ob- 

jetos exhibidos, en la mayorfa de los casos el escapara- 

te continúa siendo una caja de tres dimensiones, coloca- 

da en la fachada. 
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El prop6sito clásico y esencial de¡ aparador, pa- 

rece ser el de exhibir la mayor cantidad posible de mer- 

cancfas, en el reducido espacio de que se dispone. Los - 

escaparates se llenan desde el suelo hasta el techo de - 

quincallerfa, de latas de conserva, zapatos o cualquier - 

cosa que venda la tienda. Y la abundancia y la variedad, 

siguen siendo la principal aspiraci6n de los que arre-'" 

glan aparadores en la mayorfa de tiendas; desde los mo— 

destos establecimientos de las calles alejadas M cen— 

tro, hasta los grandes almacenes. 

Al duePío de la tienda, le basta con especializar- 

a uno de sus empleados vendedores en llenar el aparador - 

con la mayor cantidad posible de objetos, adornarlo con - 

unas tiras de papel de colores y salir después por la - 

puertecilla trasera, sin derribar las pirárvides de bote- 

llas y de ceniceros, los montones de cuchillos y de artt

culos de escritorio o el despliegue de corsés y de bra— 

ss i eres. 

Un poco más complicados y costosos, son los apara

dores de los almacenes en que se venden telas y vestidos

confeccionados, que se exponen en maniqufes. Alif es ne- 

cesario ya disponer ( le empleados que conozcan el proble- 

ma de vestir un maniquf y saber prender un alfiler en el

lugar oportuno, para marcar la lfnea de la cintura o re- 

saltar la del busto. Estas tiendas, muchas veces, tienen

preparadas cinco o seis pla+aformas que pueden usarse en

centenares de combinaciones. 
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Pero estas clases de aparadores constituyen la ru

tina, y tienen muy poco que ver con el arte. En cambio, - 

en la extraordinaria variedad de las tiendas de lujo de¡ 

centro de las grandes ciudades, se ha desarrollado en - 

forma extraordinaria una especialidad artrstica, en el - 

arte de presentar los aparadores. En Nueva York por ejqm

plo, los grandes aparadores de la Quinta Avenida y las - 

elegantes tiendas de las calles adyacentes, han desarro- 

llado un sistema basado en un conocimiento psicol6gico - 

de los compradores pertenecientes a las clases más acomo

dadas. 

Algunos logran sus efectos con la introducci6n de

elementos sugestivosp mezclados con las mercanefas: ho— 

Jas doradas y frutas maduras, para los vestidos de oto— 

ao; flores blancas, para el principio de la primavera. - 

En esto se ha llegado a un grado de perfecci6n tal, que - 

un aparador proyectado por Jay Howe en la famosa tienda - 

de Mande¡ Brothers, en Chicago, pudo ser descrito con - 

las siguientes palabras, en una informaci6n de la revis- 

ta profesional Dísplay Worid: 

Tesarrollando el tema " cuando el - invierno- lleg.1

la- primavera- no- está- iejos', Howe ha ideado una ingenio

sa composíci6n: un - roneo y unas ramas, de los que bro— 

tan en espiral, como blanca espuma, flores que parecen - 

arrancadas de un jardTn de hadas. Medio escondido por es

ta rJvea nube de retoHo, un r6tulo transeribe el siguien

te mensaje: ' Primavera en pleno invierno... al gusto de- 
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usted'. En el fondo de¡ escaparate, detrás de los dos ma

niqufes se ve un tablero rectángular rematado por un te- 

cho. Toda la escena está inteligentemente sumida en la - 

sombra, rota, aquf a allá, por brillantes manchas de co-: 

lor, producidas por reflectores luminosos, escondidos de

la vista de¡ público. Enmarcado por lujosos y pesados

cortinajes, el aparador produce una viva impresi6n que

crea un estfmulo irresistible en el ánino de los compra- 

dores". 

Esta tendencia a " crear un ambiente" ha sido lle- 

vada a tales extremos que, no hace mucho tiempo, la re— 

vista humorfstica The New Yorker public6 una caricatura - 

en la cual dos especialistas en arreglas aparadores, es- 

tán perp -lejos, sin saber que poner en el escaparate va— 

cr., cuando uno de ellas tiene de repente una idea y ex- 

clama: "¡ Una inspiraci6n! ¡ Eso sr que será una novedad! - 

Qué tal si ponemos alguna mercancra en el aparador?". 

Muchas tiendas tienen un conocimiento exacto de - 

la clase de seNoras que quieren atraer alrededor de sus - 

mostradores y, con un gran sen- ido psicol6gico, dirigen - 

hacia ellas su propaganda. Por medio de sus anuncios, -- 

cuidando el estilo de las mercancfas y la exhibíci6n en - 

los escaparates, crean y desarrollan una personalidad es

pecial y definida, para su tienda. Y la Quinta Avenida - 

de Nueva York, más que otro lugar cualquiera de América, 

se ha convertido en el sitio en que esta clase de perso" 
nalidad queda de manifiesto en su valor más elevado. 
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Hay tiendas que son conocidas por su buen gusto

conservador, por la impecable calidad de sus productos

y cuyos aparadores habían a los ttmidos y los discretos: 

figuras sencíllas, en poses normales; vestidos de gabar- 

dina y Yle lana, en los estilos más clásicos. Alif puede - 

usted comprar con los ojos cerrados, y el resultado de - 

la compra a nadie escandalizará. En la puerta de al lado, 

se abre una tienda destinada a satisfacer a los exagera4

dos y a los ostentosos: colores brillantes abundancia de

maniqures teatralmente distriburdos, todos vestidos de mo

rado, proclamando que aquel es el color de¡ momento. 

Hay la tienda que presenta sus mei, c,-incfas con un - 

ligero toque de humorismo y de ironra: unos maniqures de

acr6batas masculinos, en poses inverosrmiles, muestran - 

el corte perfecto de unos calzoncillos; dos perros tiran

do con los dientes de una media, ponen de relieve la re- 

sistencia de ésta; un oficial de la marina inq4esa com— 

templando horrorizado c6mo un marinc americano tira el

cuello de su camisa al mar, proclama las ventajas de - 

unos cuellos de papel, para los hombres solteros. Hay la

Joyerra que presenta una o dos piedras de gran calidad, - 

en un aparador pequeño, sobriamente forrado de terciope- 

lo, considerando esta presentaci6n como mucho más atrac- 

tiva que un aparador profusamente lleno de joyas y luces. 

Y, mezclados con éstos, hay una infinita cantidad

de grandes y pequeños establecimientos, en los cuales -- 

los aparadores proclaman la existencia de un arte nuevo, 
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para atraer al público. 

Los comerciantes de la Quinta Avenida, en lo rela

tivo a la exhibici6n de sus aparadores, están sometidos - 

a ciertas limitaciones dictadas por la Fifth Avenue - -- 

Assocoation, especie de oficona de la censura, que se

preocupa celosamente de que el centro más distinguido

de¡ comercio al detalle, en el mundo entero, conserve es

ta nota de distinci6n. " Es evidente, dice uno de sus vi- 

e . epresidentes, que un solo aparador de mal gusto, perju- 

dica a todos los que han hecho inversiones o creado neg.2

cios en la Quinta Avenida". 

Se necesita un permiso especial para las proyec— 

cíones cinematográficas en los aparadores y está severa- 

mente restringido el empleo de efectos sonoros, aunque - 

se aprob6 el empleo de un juego de camp anillas, en los - 

dl`as anteriores a la Navidad, a uno de los más grandes - 

almacenes Lo que más preocupa a la Asociaci6n, son al9li

nas tiendas que venden géneros baratos en plena Quinta - 

Avenida y que tratan de emplear los procedimientos pro— 

pios de las ciudades de provincia, estimulando las com— 

pras por medio de grandes letreros anunciando saldos, re

bajas y ventas ruinosas. 

Es un gran almacén se encarga del adorno de los - 

aparadores a un especialista que tiene su oficina llena - 

de grandes cajas rotuladas: cintas, terciopelos, cabezas, 

lazos, pies, manos, etc. Este especialista al que llama- 

mos, para atendernos, Mr. Vance, lleva invariablemente " 
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una corbata vistosa y atrevida. Detras de su escritorio, 

contempla las materias primas para su pr6ximo juego de - 

aparadores. Esta preocupado porque las dificultades ac— 

tuales complícan extraordinariamente su oficio. Cuando - 

se exhibe cualquier mercancfa en el aparador, ello quie- 

re decir que el almacén la posee en abundancia; pero des

de la guerra esto se hace cada vez mas difrcil. 

Como la mayorfa de sus colegas, Mr. Vance no pre- 

para un dibujo completo M proyectado aparador. Mr. Van

ce ordena rápidanente sus ideas para el nuevo proyecto: - 

elegancia distinguida y frfa, una terraza, una gran som- 

brilla, balaustrada, refresco de menta, luz de luna, ma- 

riposas, muebles de alambre. Eso es! Ha logrado dar for- 

ma y materializar la idea ahora es preciso realizarla - 

Primero el color, consulta, para ello un libro de mues— 

tras de papel de colores, en millares de tonalidades dis

tintas y escoge tres tonos, un aparador en rosa, el se— 

gundo en Ma, el tercero en agua marina. 

Su secretaria recibe la orden de buscar en el al- 

macén los accesorios: sombreros, bolsas, guantes bisute- 

ría, zapatos y flores en los tres colores, rosa, Ma y- 

agua marina. Lc,s vestidos que han de llevar los mani- - 

quies se envían al taller para que los reparen, vean si - 

tienen todos los botones y los adornos necesarios y que - 

los planchen a la perfecci6n. 

Su secretaria sale a comprar mariposas y regresa - 

con una magnífica colecci6n de diversos colores que ento
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nan con el fondo ; busca en las mueblerias de la Tercera - 

Avenida, los muebles de alambre que se empleaban en los - 

jardines de la época Victoriana y convence a un anticua- 

rio de que le alquile, por una semana, 3 mesitas y 6 si- 

llas. Encuentra otros materiales en el propio almacén; - 

por ejemplo los manteles de las mesas y los vasos de por

celana. Con sal, puede lograrse una realista interpreta- 

ci6n de los vasos helados por el refresco, y unas hojas - 

de menta artificial proporcionan el acabado deseado. Es- 

tos detalles dan mucho trabajo al departamento, hasta - 

que todo quede preparado para la instalaci6n. 

Por lo general, los aparadores se montan por la - 

noche, tapandolos con una tela; y muchas veces a las nue

ve o a las diez de la naríana siguiente, se ve en la ace- 

ra a un par de hombres cansados, que la-nzan la última mi

rada a su obra y gesticulan, sin hablar, dando las últi- 

mas instrucciones al que está al otro lado M cristal, - 

para que corra un poco hacia la derecha un maniqur o ade

ante una mesita. Son los últimos toques de una obra com

plicada y perfecta. 

Lína vez terminado el arreglo de un escaparate, no

debe tocarse hasta que se cambia por otro pero, actual— 

mente, el pobre Mr. Vance se ve asediado constantemente - 

por los diferentes departamentos de¡ almacén, para que - 

cambie éste o aquél artfculo que ha puesto en el apara— 

dor y cuyas existencias se han agotado. 

Es difreil conocer, en cifras exactas, la rela- - 
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ci6n existente entre la exhibici6n de los aparadores y - 

las ventas en el interior de la tienda pero es evidente - 

que cuando una mercancfa aparece en el aparador, la de— 

manda aumenta irimediatamente. 

Uno de los más curiosos misterios de la venta al - 

menudeo, ha sido siempre la dificultad de encontrar, en - 

la tienda, los artfculos que hay en el aparador. Siempre

ha resultado diffcil encontrar vendedores que sepan lo - 

que está expuesto en los escaparates, y por lo general - 

nadie sabe en que departamento de la tienda puedan encon

trarse. 

Algunas veces, eso se debe a una confusi6n. Una - 

seNora se, present6 en el departamento de sombreros de un

gran almacén, para comprar el sombrero de cintas azules - 

que habia en uno de los esc.aparates. La vendedora no lo- 

habia visto; el jefe del departamento, tampoco. Pero re- 

sult6 que el sombrero" era, en realidad, un cuello que - 

el aparadorísta habTa empleado como sombrero. Tres o cua

tro puntadas, bastaron para convertir un cuello de - - - 

1. 98, en un sombrero de $ 20. 00. La cliente qued6 sa— 

tisfecha. 

El adorno de los aparadores, da trabajo a mucha - 

gente y ha originado la creaci6n de importantes negocios. 

En Nueva York existen compaafas, cuyos servicios pueden - 

contratarse para proyectar aparadores, facilitar todos - 

los accesorios y encargarse de la instalaci6n, hasta de- 

jar el aparador terminado, porque aun en las grandes ca- 
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pitales, son pocos los establecimientos que puedan permi

tirse el lujo de emplear los servicios exclusivos de un - 

Mr. Vance. Otras firmas se dedican a aspectos parciales, 

como fabricar maniqures, flores de papel y de cera, mate

riales para cubrir el sue! o, construcci6n de aparatos - 

con movimiento, etc. 

La guerra ha afectado a todas estas organizacio-- 

nes, que han tenidó, que lanzarse con desesperaci6n en - 

busca de substitutos. La guerra ha afectado también el - 

estilo ( le los escaparates, pues en Norteamérica, se han - 

destinado con entusiasmo a la propaganda y especialmente

a impulsar la venta de bonos de guerra. 

Quizás el que ha llevado a mayor extremo este nue

vo empleo de los aparadores, ha sido un joyero de la ca - 

le 32, de Nueva York, que no exhibe joya alguna para la

venta. Ha puesto en el escaparate, únicamente, algunos - 

relojes con una etiqueta que lleva el nombre M propie- 

tario y un aviso que indica que es un reloj entregado a- 

la tienda para su reparaci6n, y en el centro de¡ escapa- 

rate se destaca, en la soledad, un letrero que reza: " No

compre joyas. Compre bonos de guerra". 



PRUEBA DE COMPRENSION DE LA LECTURA. 

Seraffn Mercado D. 

Laura E. Zendejas F. 

I NSTRUCCI ONES. 

lea cuidadosamente las instrucciones y empiece in

mediatamente a contestar el cuestionario. 

la segunda hoja es un formato para marcar cada - 

una de sus respuestas. 

Después de leer cada pregunta elija de entre las - 

opciones la adecuada y TACHE la letra en el lugar que le

corresponde en la hoja de respuestas. 

S610 existe una respuesta correcta. 

Llene los datos que se le piden en la hoja de res

puestas con la mayor exactitud y veracidad posibles. 
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HOJA DE RESPUESTAS

Tacha la opci6n correcta. 

1 . A B C D 21. A B C D E

2. A B e D E 22. A B C D E

3. A B C D 23- A B C D E

4. A B C D 24. A B C D

5. A B C D 25. A B C D E

6. A B C D 26. A B C D

7. A B C D E 27. A B C D E

S. A B C D 28. A B e D E

9. A B e D 29. A B C D

10. A B e D E 30- A B C D

11. A B C D 31. A B C D

12. A B C D 32. A B C D

13. A B C D 33. A B C D

14. A B C D E 34. A B C D E

15. A B e D E 35. A B C D

16. A B C D 36. A B C D E

17- A B C D E 37- A B C D E

18. A B C D E 38- A B C D

19. A B C D E 39. A 8 C D E

20. A B C D 40. A 8 e D E

Anote los siguientes datos: 

Universidad y Facultad: 

Promedio General: 

Edad: 

Sexo: 
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Fecha de hoy: 

Cal if.: 
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SEGUNDA PARTE

CONTESTE CON CUIDADO TACHANDO LA OPCION CORRECTA EN LA - 

HOJA DE RESPUESTAS. 

1. El autor de¡ artfeulo se llama: 

a) Tina Niarchos. 

b) G. Rubinski. 

c) Tina Safranski- 

d) Salvador Dair. 

2. El texto se refiere a un artTculo que fue tomado de¡: 

a) Hawferrs Magazine. 

b) Artistic Magazine. 

c) Haroer' s Magazine. 

d) Harper an Row. 

e) Artistic News. 

3. El texto fue escrito en la década de los cuarenta, - 

entre los allos: 

a) 1940 a 1941

b) 1942 a 1944

c) 1945 a 1947

d) 1948 a 1949

4. los grandes cristales de los aparadores de Bronwit - 

Taller se localizan en: 

a) La Quinta Avenida. 

b) La Sexta Avenida. 

c) La Tercera Avenida. 

d) En la esquina de la Avenida A y C
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5. El efecto principal que logr6 Dalf fue: 

a) Cambiar la opini6n acerca de los aparadores. 

b) Romper la barrera entre la realidad y el ensue

Fío . 

e) Romper con lo tradicional. 

d) Romper la barrera entre el arte y ¡ os negocios. 

6. la f6rmula " sirvase usted mismo" ha demostrado que: 

a) Los aparadores son importantes. 

b) El sistema es econ6mico y útil. 

e) La proximidad es una tentaci6n. 

d) Lo importante es la presentaci6n. 

7. Trucos tales como pasar un reno disecado y cortado - 

por la mitad a través de un cristal que simula estar

toto: 

a) No está de acuerdo con la realidad práctica. 

b) Hace que la mercancfa expuesta se vea fantásti

ea. 

e) Son tan fantásticos como Salvador Dalt. 

d) Da a la mercancfa expuesta condici6n de proxi- 

mi dad. 

e) Hace que la gente se acerque y observe el tru- 

CO. 

S. El vidrio curvo que no causa reflejos cuando está - 

limpio es importante por: 

a) No obstruye la visi6n del escaparate con los - 

reflejos de la luz. 

b) Da la impresi6n de amplitud y extensi6n. 
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c) Produce la ilusi6n de que no hay separaci6n en

tre el público y la mercancía. 

d) Permite observar perfectamente la mercancía - 

desde cualquier ángulo. 

9. El aparador funciona atrayendo la atenci6n hacia: 

a) Primero la tienda, después la mercancía o el - 

mensaje. 

b) Primero la mercancía y después la tienda o el - 

mensaje. 

e) Primero la mercancía y después el interior de - 

la tienda. 

d) Primero la mercancía, después el mensaje. 

10. En la mayoría de los casos el escaparate continúa - 

s i endo: 

a) Una caja de tres dimensiones sin pared de fon- 

do. 

b) Una forma de permitir al fondo la vista de la - 

actividad de la tienda. 

c) Una caja de tres dimensiones colocada en la fa

chada. 

d) Una parte de la tienda que sirve para poner ob

jetos. 

e) Todas las anteriores. 

11. Para la mayoría de las tiendas su principal aspira- 

ci6n al arreglar un aparador es: 

a) La abundancia y la variedad. 

b) El arreglo artístico de¡ - aparador. 
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c) Exhibir el artfculo de moda. 

d) Que el costo M arreglo no sea excesivo. 

12. En las tiendas pequeRas; donde en el aparador se - 

exhibe la mayor cantidad de mercancfa posible, al - 

dueRo le basta con: 

a) La ayuda de Mr. Vance. 

b) Algunos trucos simples. 

c) lluminario profusamente. 

d) Especializar un empleado. 

13. En la extraordinaria variedad de tiendas de lujo - 

M centro de las grandes ciudades, se ha desarro— 

lado: 

a) Una rutina para arreglar los aparadores. 

b) Una especialidad artfstica para sus aparadores. 

c) Un sistema de comu.nicaci6n sobre el arreglo de

los aparadores. 

d) Unos cursos especiales para el arreglo de los - 

aparadores. 

14. El texto que ley6 se refiere a los aparadores de: 

a) Nueva York y San Francisco. 

b) Chicago y Nueva York. 

c) Londres y Chicago. 

d) San Francisco y Londres. 

e) B. y e. 

15. En algunas tiendas elegantes logran sus efectos psi

co 169 i cos: 

a) Con grandes letreros anunciando saldos y reba- 
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jas. 

b) Arreglando las mercancfas en varios niveles. 

c) Iluminando profusamente los desplegados. 

d) Arregla do los aparadores escogiendo el color - 

de moda. 

e) Poniendo elementos sugestivos entre la mercan- 

cra. 

16. Jay Howe con la composici6n para un
aparador: " Cuan

do el - invierno - llega - la primavera - no - está

lejos" quiso dar a entender que: 

a) Después de un invierno frfo viene una primave- 

ra cálida. 

b) Que las estaciones de¡ a5o son las que rigen - 

las modas. 

c) Que se puede gozar la primavera en pleno in- - 
vi erno. 

d) Que para arreglar un aparador se requiere de - 
trucos. 

17. La revista donde aparece el comentario sobre el ap2

rador de Jay Howe se llama: 

a) Business Work. 

b) Harper' s Magazine. 

e) Display Wori. 

d) Business Magazine. 

e) Ninguno de los anteriores. 

18. la escena ideada por Jay Howe, está* inteligentemen- 

te sumida en la sombra; por lo que logra que el ap2
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rador produzca una viva impresi6n, esto lo convier- 

te en algo: 

a) Admirable a los ojos del comprador. 

b) Conmovedor para el ánimo de¡ comprador. 

d) SoNador para quien lo observa. 

d) Irresistible para el comprador. 

e) Ninguna de las anteriores. 

19. Uno de los especialistas en arreglar aparadores, en

un chiste sugiere: 

a) Ba ar a una chica en champagne. 

b) Poner mercancra en el aparador. 

c) Dejar vacio el aparador. 

d) Atravesar un reno en el vidrio. 

e) Poner unos maniqures acr6batas. 

20. Muchas tiendas tienen un conocimiento exacto de la— 

clase de se oras que atraen alrededor de sus aparado

res, por esto: 

a) Procurar evitar cosas que les desagraden. 

b) Dirigen la publicidad hacia sus gustos. 

c) Evitan que la propaganda se distorsione. 

d) logran vender toda la mercancfa que exhiben. 

21. Un aparador con unos maniqufes acr6batas masculinos, 

ponen en relieve: 

a) Lo atrevido de los calzoncillos. 

b) La extravagancia de sus compradores. 

c) La intenci6n de satisfacer a los exagerados y

ostentosos. 
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d) El corte perfecto de unos calzoncillos

e) Un atractivo hacia los tímidos y discretos. 

22. Una joyería que presenta una o dos prendas de gran - 

calidad en un aparador pequeNo y sobrio: 

a) Expone menos la mtrcanefa. 

b) Hace atractiva la presentaci6n. 

c) Necesita menos profusi6n de luces. 

d) Muestra su estilo. 

e) Aumenta sus ventas. 

23. la Fifth Avenue Association es una oficina que se - 

dedica a: 

a) Arreglar aparadores para las tiendas. 

b) Hacer concursos de aparadores. 

e) Censurar los arreglos de los aparadores. 

d) Vender maniqufes y artículos para los aparado- 

res. 

e) Todas las anteriores. 

24. El Vice -Presidente de la Fifth Avenue Associétíon - 

en su comentario hace especial énfasis en lo qu - 

puede perjudicar al negocio es: 

a) la mala adminístraci6n. 

b) El mal gusto. 

e) No regirse por la moda. 

d) Un mal discHo. 

25. Lo que MSS preocupa a la Fifth Avenue Association - 

es: 

a) la falta de clientela en ' las tiendas. 
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b) Que todas las tiendas cambien los aparadores. 

c) El montaje de los aparadores. 

d) Las tiendas que venden géneros baratos. 

e) Las tiendas que no están asociadas. 

26. Se necesita un. permiso especial para las proyeccio- 

nes cinematográficas en los aparadores y está seve- 

ramente restringido el uso de efectos: 

a) Visuales. 

b) Con animales vivos, 

e) Sonoros. 

d) M6vi les. 

27. Un rasgo caracterfstico de la vestimenta de Mr. Van

ce es su: 

a) Sombrero negro y vistoso. 

b) Camisa blanca con. cuello azul. 

e) Corbata vistosa y atrevida. 

d) Sombrero de dos colores. 

e) Corbata corta y ancha. 

28. Al proyectar un aparador el primer paso es: 

a) Seleccionar la mercaneta que se va exhibir. 

b) Escoger la mercanefa en el color de moda. 

e) Ordenar las ideas sobre el tema. 

d) Consultar la opini6n de un especialista. 

29. El aparador de una terraza, una gran sombrilla, ba- 

laustrada, refresco de menta, luz de luna, maripo— 

sas y muebles de alambre materializan el proyecto - 

de: 
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a) Un ambiente nocturno y distinguido. 

b) Belleza distinguida y frfa. 

c) Belleza lujosa y sobria. 

d) Belleza veraniega y elegante. 

30. La dificultad que Mr. Vance ha tenido desde la que- 

rra, es que: 

a) No hay mercancfa en abundancia. 

b) Ahora tenga mucho trabajo. 

c) Tiene dificultades para conseguir accesorios. 

d) Tiene que satisfacer gustos austeros. 

31. Cuando se ha materializado una idea es importante - 

que se ejecute. Después, lo primero que debe aten— 

derse es: 

a) Buscar ayuda para ejecutarla. 

b) Ver con que elementos se cuenta. 

c) Considerar el color que va a llevar. 

d) Tomar en cuenta el color de moda. 

32. Una dificultad en la venta de los objetos que se - 

exhiben en el aparador radica en: 

a) Se agota rápidamente la mercanefa que se expo- 

ne. 

b) Se extravi àn ciertos objetos por estar, al al— 

ce. 

e) Son diffeiles de localizar en la tienda. 

d) El efecto de¡ aparador no es constante todo el

tiempo. 

33. Una vez realizado un aparador ya no se toca, excep- 
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to: 

a) Si no le gusta al proyectista. 

b) Si se agota la mercancía expuesta. 

c) Si hay que retocar algo de mal gusto. 

d) Si la mercancía expuesta no se vende. 

34. Es difícil conocer, en cifras exactas, la relaci6n- 

existente entre la exhibici6n de los aparadores y - 

la venta en el interior de la tienda; pero es evi— 

dente que cuando una mercancía aparece en el apara- 

dor: 

a) La gente acude en mayor ndmero. 

b) La demanda aumenta inmediatamente. 

c) El vendedor se siente más satisfecho. 

d) Hay posibilidad de hacerlo artísticamente. 

e) A y C

35. La seilora que pregunt6 por un sombrero de cintas - 

azules, que ella habia visto en el aparador; caus6- 

que la empleada y el gerente: 

a) Buscarán el artículo en todo el almacén. 

b) Sufrieran una confusi6n por su pedido. 

c) Discutieran si el artículo se había agotado o- 

no. 

d) Se dieron cuenta de que debían proveerse de - 

más sombreros de cintas azules. 

36. El adorno de los aparadores de trabajo a mucha gen- 

te y ha originado: 

a) Una elevaci6n de las ventas en la ciudad. 
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b) La creaci6n de grandes negocios y asociacio--- 

nes. 

c) La sistematizaci6n de las formas de trabajo en

los aparadores. 

d) Que la venta de accesorios aumente. 

e) Que aumente la competencia entre los comercian

tes. 

37. La guerra afect6 el arreglo de los aparadores en - 

su: 

a) Economra. 

b) Est i lo

c) Proyecci6n. 

d) Elegancia

e) Todas las anteriores. 

38. La tendencia propiciada por la guerra es llevada al

extremo por un joyero de la calle 32, al: 

a) No poner ningún reloj en su aparador. 

b) Poner un letrero contra la compra de joyas. 

e) Poner un escaparate lleno de banderas. 

d) Ponerles letras a los relojes. 

39. En los almacenes en los que se venden telas y vesti

dos confeccionados, que se exponen en maniqures, es

necesario disponer para su arreglo de: 

a) Diseaos elegantes y suntuosos. 

b) Empleados especializados. 

c) Aparadores más amplios. 

d) Efectos especiales de luz y color. 
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e) Un proyectista de modas. 

40. El adorno de los aparadores de trabajo a mucha gen- 

te. Cuál de estas ramas de servicio NO intervienen - 

en la preparaci6n de un aparador: 

a) Facilitaci6n de accesorios e instalaci6n

b) Fabricací6n de ropa para miniqufes. 

c) Fabricaci6n de maniqures. 

d) Materiales para cubrir el suelo. 

e) Todas las anteriores. 
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A P E N D I C E " B " 

PILOTEOS DE LA PRUEBA DE

COMPRENSION DE LA LECTURA) 
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TAB LA 1

RESULTADOS DEL PRIMER PILOTEO

Estos son los resultados del análisis de los reactivos - 

40) del primer piloteo: 

Item Correlaci6n ( r pb ) Dificultad

1 0. 297 o. 625

2 0. 015 0. 393

3 0. 078 0. 554

4 0. 363 0. 089

5 0. 333 0. 232

6 0. 077 0. 339

7 0. 460 0. 232

8 0. 232 0. 518

9 0. 422 0. 411

10 0. 190 0. 268

11 0. 288 0. 750

12 0. 335 0. 750

13 0. 391 0. 643

14 0. 265 0. 375

15 0. 286 0. 339

16 0. 338 0. 411

17 0. 225 0. 571

18 0. 204 0. 089

19 0. 115 0. 732

20 0. 076 0. 625

21 0. 397 0. 732

22 0. 056 0. 821

23 0. 204 0. 446
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Item Correlaci6n Dificultad

24 0. 216 0. 250

25 0. 434 0. 554

26 0. 133 0. 571

27 0. 411 0. 536

28 0. 033 0. 125

29 0. 356 0. 107

30 0. 361 0. 536

31 0. 003 0. 821

32 0. 421 0. 679

33 0. 251 0. 839

34 0. 378 0. 732

35 0. 361 0. 393

36 0. 222 0. 482

37 0. 311 0. 321

38 0. 130 0. 946

39 0. 047 0. 143

40 0. 192 0. 393

Correlaci6n Pares- Impares = 0. 325

Confiabilidad rtt = 0. 4900

Correlaci6n Kuder- Richrdson 20 = 0. 5785

Media = 19. 375

Dispersi6n = 4. 334

No. de Sujetos = 56
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TABLA 1 1

RESULTADOS DEL SEGUNDO PILOTEO

Estos son los resultados M análisis de los reactivos - 

40) M segundo piloteo: 

Item Correlaci6n ( rpb) Dificultad

1 0. 104 0. 411

2 0. 235 0. 500

3 0. 185 0. 714

4 0. 285 0. 054

5 0. 188 0. 232

6 0. 126 0. 286

7 0. 257 0. 161

8 0. 383 0. 518

9 0. 300 0. 286

10 0. 077 0. 375

11 0. 415 0. 607

12 0. 360 0. 625

13 0. 204 0. 500

14 0. 138 0. 214

15 0. 117 0. 268

16 0. 198 0. 375

17 0. 526 0. 411

18 0. 178 0. 089

19 0. 400 0. 732

20 0. 181 0. 750

21 0. 347 0. 429

22 0. 091 0. 696
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ltem Correlaci6n Dificultad

23 0. 208 0. 411

24 0. 329 0. 321

25 0. 417 0. 161

26 0. 109 0. 750

27 0. 287 0. 536

28 0. 101 0. 821

29 0. 211 0. 268

30 0. 232 o. 661

31 0. 216 0. 786

32 0. 289 0. 446

33 0. 370 0. 821

34 0. 208 0. 661

35 0. 388 0. 393

36 0. 678 0. 411

37 0. 109 0. 214

38 0. 441 0. 482

39 0. 150 o. 161

40 0. 427 0. 679

Correlaci6n Pares - impares = 0. 528

Confiabilidad r
tt = 

0. 691

Correlaci6n Kuder- Richardson = 0. 611

Media = 18. 21

Dispersi6n = 4. 556

No. de Sujetos = 56
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TABLA 1 1 1

RESULTADOS DEL TERCER PILOTEO

Estos son los resultados de¡ análisis de los reactivos - 

40) de¡ último piloteo: 

ltem Correlaci6n ( r
pb

Dificultad

1 0. 174 0. 589

2 o. 196 0. 696

3 0. 220 0. 696

4 0. 238 0. 018

5 0. 268 0. 179

6 0. 376 0. 179

7 0. 381 0. 446

8 0. 262 0. 357

9 0. 401 0. 750

10 0. 408 0. 821

11 0. 615 0. 679

12 0. 441 0. 500

13 0. 377 0. 286

14 0. 074 0. 821

15 0. 498 0. 464

16 0. 486 0. 446

17 0. 175 0. 643

18 0. 239 0. 518

19 0. 468 0. 500

20 0. 408 0. 286

21 0. 392 0. 393

22 0. 176 0. 500
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ltem Correlaci6n Dificultad

23 0. 439 0. 482

24 0. 434 0. 643

25 0. 334 0. 554

26 0. 506 0. 375

27 0. 419 0. 268

28 0. 575 o. 661

29 0. 250 0. 911

30 0. 462 0. 679

31 0. 165 0. 964

32 0. 246 0. 732

33 0. 371 0. 357

34 0. 404 0. 464

35 0. 155 0. 464

36 0. 214 o. 661

37 0. 271 0. 839

38 0. 477 0. 571

39 0. 620 0. 518

40 0. 424 o. 661

Correlaci6n Pares - Impares = 0. 753

Confiabilidad rtt = 0. 8593

Correlaci6n Kuder- Richardson 20 = 0. 8040

Media = 21 57

Dispersi6n = 6. 483

No. de Sujetos = 56
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