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RESUMEN.

A partir de un primer intento de construir una --
prueba de velocidad de la lectura, se encontré que el --
instrumento para medir |la comprensién de la lectura, no-

era suficientemente confiable.

Esta investigacién, 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 Glti
ma versién mostré una alta confiabilidad (rtt= 0.804 y -
KR-20= 0.859) y un alto poder discriminativo. Segundo, -
con tal instrumento se pretendié obtener un estimador --
del nivel de la lectura en los estudiantes universita- -
rios de primer ingréso de la Ciudad de México y explicar
algunas caracteristicas de tal poblacién. La Comprensién
de la Lectura promedio de la muestra (298 estudiantes) -
es del 50.9% de lo que leyé. El siguiente paso serfa uti
lizar este instrumento a nivel experimental y tratar de-
demostrar algunas hipétesis interesantes en relacién a -
los problemas de la compresién de la lectura que presen-
tan dichos estudiantes. Sin embatgo, ese paso estd pla--

neado para uan futura investigacién.



| NTRODUCCI ON

El objetivo principal de esta tesis, es construir
un instrumento para medir la comprensién de la lectura,-
a través de la utilizacién de reactivos de opcién maGlti-
ple. Esta prueba se disefié6 para una poblacién de estu- -
diantes universitarios. La revisién y reconstruccién de-
la prueba de comprensién representa la extensién de una-
investigacibn realizada en la Facultad de Psicologfa de-
la Universidad Nacional Auténoma de México, la cual pre-
tendi 6 obtener un instrumento v&lido y confiable, para -
medir tanto la velocidad y comprensién de la lectura, -
asf como la habilidad gramatical. (Mercado y colaborado-

res, 1976).

No obstante que se carece de un concenso teérico,
acerca de lo que deberfa ser considerado como “compren--
sién de la lectura”, se tratard de contestar algunas de-
las preguntas centrales, que han surgido dentro de la -

discusién teébrica:

:Cémo se define comprensién en la lectura? ;qué -
es la lectura en sf misma y cuéles son los aspectos rela
cionados a ella? y ;quién deberfa ser considerado un - -
buen comprendedor de la lectura?. Para lograr lo ante- -
rior, se proceder&, en primer lugar, a dar algunos linea
mientos generales para contestar estas tres preguntas. -
En segundo lugar, se proporcionard una descripcién de la

trayectoria, tanto histérica como teérica, que ha segui-

do la investigacién sobre el tema. Un énfasis especial -



se pondré en los diferentes enfoques teéricos, al mismo-

tiempo que se resaltardn las diferencias entre ellos.

Tercero, narraremos el procedimiento a través del cuél,
debe pasar cualquier intento para construir una prueba -
psicolégica y describiremos la metodologia para desarro-
Ilar una prueba y algunas técnicas para interpretar sus-
resultados. En seguida, se discutird la prueba de com- -
prensién de la lectura que se logré disefiar después de -
varios piloteos. Dicha prueba, con 40 ftems, mostré una-
confiabilidad de Py 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 Gltima versién de la prueba a una poblacién de -
208 estudiantes universitarios de las siguientes institu
ciones: Universidad Iberoamericana, Instituto Politécni-
co Nacional, Universidad Auténoma Metropolitana y Univer
sidad Nacional Auténoma de México. Con los resultados se
pretende estimar los niveles “reales” de comprensién en-
la lectura del estudiante universitario mexicano. Ademés,
se podré&n descifrar algunos promedios, tanto por univer-

sidades, &reas de estudio y sexo.

La parte final de esta tesis, pretende dar una -
evaluacién general del tépico, asf como de la propia in-
vestigacién aqul realizada. Esta sefialard lo que noso- -
tros consideramos como los alcances y limitaciones de -
ese estudio, tanto en los campos de la educacién, como -

en el de la investigacién.



CAPITULO |
REFERENCIAS TEORICAS DEL PROBLEMA DE LA COMPRENSION DE -
LA LECTURA

En este capftulo, se discutirén tres aspectos so-
bre la comprensién de la lectura. En primer término, se-
definird lo que, en este estudio se entiende por compren
sibén en la lectura y se mencionar&n aspectos que, se su-

ponen, esté&n relacionados a ella.

En segundo ldgar, se revisard parte de la investi
gacién, b&sicamente teérica, sobre el tema. Con ello, se
pretende dar un panorama general de su desarrollo histé-
rico y teérico; con el objeto de facilitar su anélisis, -
tal investigacién ha sido arbitrariamente clasificada -
dentro de cuatro enfoques, que serén descritos con deta-
Ile m4s adelante. Finalmente, en la Gltima parte del ca-
pftulo, se analizaré cual podrfa ser la respuesta de ca-
da uno de éstos enfoques a la pregunta: ;quién es un - -

"buen comprendedor” de la lectura?

1. Marco Teérico

Esta seccién proporciona algunas bases teéricas y
empfricas que nos permitirén diferenciar entre lo que es
la comprensién de la lectura y aquellos factores que aln
estando relacionados con ella, no son la lectura en sf -
misma. Tal distincién ayudard a definir el objeto de es-

tudio de este trabajo y marcar los alcances del mismo.



;Qué entendemos por comprensién en la lectura? EI
fenémeno de la comprensién, no es un aspecto exclusivo -
del proceso de la lectura. Tal fenémeno, es un com@n de-
nominador de toda conducta humana. Se piensa que la com-
prensién 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 cémo es que ocurre el -
proceso de comprensién en una actividad como la lectura,
utilizaremos un modelo que nos permita facilitar su en--
tendimiento. Este modelo pretende explicar cémo es que -
nosotros damos significado al lenguaje escrito. Tal mode
lo incorpora las teérfas de Smith (1975), Goodman (1970)
y Rumelhart (1975). En términos generales, este modelo -
pretende explicar cual es la relacién entre el texto y -
el lector. Para ello es necesario especificar las carac-
terfsticas y funciones del cuerpo del conocimiento que -
poseemos (estructura cognoscitiva) y como es que ésta, -

nos permite que nuestra experiencia tenga significado.

SegGin Smith (1975), durante la lectura nosotros -
estamos dando significado a dos tipos de informacién vi-
sual e inFormacién no-visual. El primer tipo de informa-
cién, proviene del lenguaje escrito, mientras que el se-
gundo tipo, emerge del conocimiento disponible ya en - -
nuestra memoria. El lector debe de encontrar, un punto -
de optimizacién entre el uso de una y la otra, para ser-
capaz de lograr comprensién de la lectura, tendiendo a -

incrementar la carga de informacién no-verbal puesto - -



que; por un lado, el cerebro tiene un Ifmite en el cual-
puede procesar la informacién que le va |legando; y por-
otro, existen limitaciones en términos de la cantidad de

informacién nueva que éste puede almacenar.

Por ejemplo, si consideramos una sola fijacién vi
sual durante un segundo, Gnicamente una centésima de se-
gundo, se necesita para que el sistema sensorial recoja-
la nueva informacién, mientras que el trabajo que reali-
za el cerebro, toma el resto del segundo. El cerebro no-
puede recibir m4s de una fijacién (informacién vfsual) -
por segundo. Por otra parte, el cerebro no almacena toda
la informacién, sino que, por el contrario, la organiza-
y la incorpora a las estructuras cognoscitivas ya exis--

tentes.

La teorfa de Goodman (1970), es m&s especifica al
describir la relacién entre la informacién visual y la -

informacién no-visual.

De acuerdo con su teorfa, el punto de optimiza- -
cién en el uso de ambas informaciones, se obtiene a tra-
vés de contfnuas y muy precisas adivinanzas. Tales infe-
rencias, se basan en la seleccién de muy pocos, pero muy
efectivos, indicadores que le sirven al lector para acer
tar la primera vez que las intenta. En otras palabras, -
para lograr la comprensién de la lectura, es "vital”, te
ner la habilidad de anticipar aquello que todavia no se-
lee. Seglin Goodman (1970), la comprensién de la lectura-

es un procesc selectivo que requiere la participacién ac



tiva del lector, quien tiene que ‘poseer el conocimiento-
(fonolégico, sintéctico y seméntico) que le permita ela-
borar una serie de hipétesis (correctas) acerca de lo -

que léer8 m&s adelante.

Finalmente, la teorfa de Rumelhart (1975) permite
explicar como y donde esas hipétesis trabajan. El sefala
que tales hipétesis, son guiadas por complejos esquemas-
(o marcos) de conocimiento. Dependiendo de la situacién-
de la lectura, las hipétesis se dan a diferentes niveles
de complejidad desde el reconocimiento de palabras, has-
ta el entendimiento del contexto en el cual se desarro--

Ila el tépico especffico que se estd leyendo.

Ahora se revisarén algunos de los aspectos rela--

cionados con el proceso de la comprensién en la lectura.

;Qué es la lectura en-sf misma y cudles son los -
aspectos relacionados a ella? Shores (1968) hizo notar -
que un paso pequefio, pero positivo, hacia el entendimien
to acerca de lo que es la comprensién de la lectura, po-
drfa surgir de la distincién clara entre los factores -
que estédn relacionados con la lectura y lo que |lamamos-
la lectura propiamente dicha. De acuerdo a su clasifica-
cién, hay tres tipos de factores que se relacionan con -

la lectura, a saber:

a) Factores relacionados con las caracterfsticas-
ffsicas del material (v.g. calidad, tamafio, organiza- -

cién, etc...).

b) Factores relacionados con los aspectos menos -



tangibles del material (v.g. claridad al escribir, campo
de conocimiento, complejidad en las ideas del 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 informacién:

(1) Aptitud para la lectura. Parece ser que no -
hay una relacién significativa entre la edad cronolégica
en sf misma y este factor. Las nifias aparentemente, - -

aprenden a leer primero que los nifios.

(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 anticipacién al significado de las palabras-

parecen ser dos variables importantes.

(5) Desarrollo fisico. Los requerimientos neurold
gicos para la actividad de leer, aGn no han sido identi-
ficados.

(6) Desarrollo socio-cultural. Las actitudes ha--

cia la escuela parecen ser buenos predictores.

(7) Desarrollo de la personalidad del ”comprende-



dor pobre” de la lectura. Es decir, no existen correla--
ciones significativas entre un tipo de personal idad dado

y las caracterfsticas que definen al mal lector.

Se ha presentado, por un lado, un modelo general -
sobre la comprensién 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- -
prensién. Por otro lado, se enumerd una serie de facto--
res que afectan dicho proceso. Estos elementos, permiten
definir lo que en este trabajo seréa considerado como com
prensién de la lectura. La comprensién de la lectura, es
un proceso selectivo (inf. visual vs. inf. no-visual) -
por medio del cual tratamos de dar significado al lengua
je escrito (Smith, 1975). Este proceso requiere de una -
participacién activa por parte del lector, quien debe po
seer el conocimiento (fonolégico, sintéctico y seménti--
co) que le permita anticipar (hipotetizar) y acertar - -
acerca de lo que va a leer m&s adelante, utilizando el -
mfnimo de informacién no-visual (Goodman, 1970). Hipéte-
sis que, en Gltima instancia, parecen estar guiadas por-
el "esquema” particular de cada lector (Rumelhart, 1975).
A continuacidn, se revisard una seleccién de la investi-
gacién que se ha llevado a cabo, con el objeto de expli-

car y definir este fenémeno tan comp | i cado.

2. Revisién de la investigacién realizada en el -

campo de;lgﬁgpmprensi6n de la lectura.

La investigacién psicolégica acerca de cémo es -



que nosotros aprendemos, interpretamos, evaluamos y reac
cionamos ante la informacién que recibimos por medio del
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 psicolégicos, ha dependido de -
los avances cientfficos de otras ciencias que sirven de-
apoyo a la Psicologfa, tales como las Matem&ticas, la -
Computacién, la Lingufstica, etc., asf como el mismo avan
ce logrado especfficamente por la Psicologfa Cognosciti=

va.

Con el objeto de analizar tal investigacién, se -
dividird 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 |lamada
la época de los ”"psicémetras”. Los psicémetras, por casi
cuarenta afios, acaparan gran parte del panorama cientifi
co en esta &rea, tanto con estudios sistemdticos como -
subjetivos. Esta época, se caracteriza por utilizar mani
pulaciones matem&ticas (v.g. Anélisis Factorial) para ob
tener un conjunto de habilidades que, representadas por-
puntajes de pruebas sobre lectura, definen lo que es la-
comprensién de la lectura (Davis 1968). Sin embargo, ca-
be mencionar que existen intentos dentro del mismo enfo-
que, por incorporar modelos no-matem&ticos, a su defini-
cién de la lectura. M&s adelante se discutird ello en de

talle.

Dentro de la segunda época, se encuentran diver--
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sos esfuerzos por definir la comprensién de la lectura,-
enfatizando elementos (v.g. el papel del lenguaje en la-
lectura, la funcién de "esquema” personal dentro de la -
comprensién, etc..) que permitieran un anélisis m&s com-
pleto del fenémeno. Se considera, que por lo menos, tres
enfoques destacan en la literatura, como las aproximacio
nes més serias y sisteméticas para explicar este proble-
ma, ellos son: el psicolfnguista, el neo-piagetano y el-
del "esquema”. Se agrupan en un solo bloque, b&sicamente,
porque existe un comin denominador entre ellos: forman -
parte de una perspectiva més general que es la cognosci-

tiva.

Los psicol inguistas surgen, por un lado, con la -
aparicién de Chomsky (1957), quien ayuda a definir el pa
pel del lenguaje escrito dentro del estudio de la lectu-
ra; y por otro lado, con la ‘incorporacién de la teorfa -
Cognoscitiva (Neisser, 1967) como parte esencial de su -
an&lisis. La comprensién 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-
habfa estado estudiando la cemprensién de la lectura: el

trabajo realizado por Jean Piaget (1975).

Seguidores del maestro, intentan explicar la com-
prensién de la lectura, utilizando su teorfa y relativi-

zando el papel que habfa venido jugando el lenguaje, de-
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acuerdo con los psicolinguistas. Los neo-piagetanos defi
nen la comprensién de la lectura, como un proceso simi--
lar al del pensamiento y sujeto a las mismas reglas - -

(Stauffer, 1970).

Por Gltimo, el enfoque del ”"esquema” surge en los
setentas, con el objeto de contestar diversas preguntas-
acerca de la naturaleza del conocimiento. Este enfoque -
resalta el papel que juegan los esquemas (o unidades del
conocimiento) en el proceso de la comprensién de la lec-
+ura. Tal orientacién, 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 comprensién de la '-
lectura, es conceptualizada, como el proceso a través -
del cual, el lector encuentra una configuracién de esque
mas, tal que le ofrece un informe adecuado al pé&rrafo -

que est& leyendo (Rumelhart, 1975).

A continuacién, revisaremos con més detal le cada-

uno de los enfoques arriba mencionados.

A.- Los Psicémetras: los primeros estudios.

Deésde el principio de este siglo, se ha intentado
dar una contestacién a la siguiente pregunta: iqué es la
comprensibén en la lectura? Gran parte de la investiga- -
cién sobre el tema, proviene de los estudios psicométri-
cos, que en su mayorfa son aplicados a nifios y adolescen

tes. La primera investigacién, que incluyé estudios sis-
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tem&ticos, en el andlisis de este problema de la lectura,
fué la realizada por E. L. Thorndike en el afio 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 comprensién, ella-

estimulé los anélisis subjetivos como los experimentales.

En 1926, Gates (citado en Farr, 1969) estudié la-
velocidad de percepcién visual, la inteligencia y las ha
bilidades asociativas en la lectura, incluyendo la com--
prensién. El encontré que estos aspectos, calificados -
por el test de Stanford-Binet, eran predictores efecti--
vos de la ejecucién en comprensién de la lectura en si--
lencio. M4s tarde, &l desarrollarfa su propio test, el -
cual puede ser considerado, como la primera prueba psico
l6gica para medir la comprenéién en la lectura. Estudios
de Gates y otros, utilizaron fundamentalmente técnicas -
de correlacién para encontrar las relaciones entre mu- -
chas habilidades y una variedad de instrumentos, que pre

tendfan medir las habilidades que inclufa la lectura.

En los afios treintas, aparece otra tendencia en -
el &rea de la éstadfstica: la técnica del Andlisis Facto
rial. Un ejemplo significativo de esta corriente, son -
los estudios llevados a cabo por F. B. Davis en 1939 (ci
tado en Davis, 1968). El sefialé cémo los "factores” més-
importantes en la comprensién de la lectura, los cinco -
siguientes: (1) conocimiento del significado de la pala-

bra, (2) razonamiento en la lectura, (3) concentracién -
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en el sentido literal, (4) seguir la estructura del pasa
je y (5) reconocer el estado de &nimo del autor. Sin em-
bargo, usando la misma técnica, C. W. Harris, en 1948 -
(citado en Davis, 1968) encontré que la comprensién de -
la lectura, podrfa ser definida por un solo factor, al -

cu8l, él le dié el nombre de ”facilidad verbal general”.

A mediados de los cuarentas, surge una nueva téc-
nica para el estudio de la comprensién de la lectura: la

Regresién MaGltiple.

Estudios representativos de esta coriente, son -
aquel los efectuados por Holmes y Singer, en 1943 (citados
en Holmes, 1970). A partir de sus estudios a Gran Escala
elaboran la teorfa del ”Subtrata-Factor” la cual enfati-
za tres &reas de interés: reconocimiento—vocabu|5rio, ni
vel de comprensién y velocidad en la comprensién. Hasta-
ésta época, el campo de estudio de este prdblema b&sica
mente inclufa estudios sistem&ticos, los cuales acumula-
ban evidencia para explicar éste fen6émeno. Sin embargo, -
en 1956, aparece el anélisis subjetivo de las habilida--
des cognoscitivas, que se le atribuye a Bloom y a sus co

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

habi |l idades que comprenden los dominios cognoscitivos
(citado en Farr, en 1969), incluyendo a la comprensién.-
M&ss tarde, T. C. Barret, en 1968, propondrfa una taxono-
mfa exclusiva de los dominios cognoscitivos y afectivos-

exclusivamente para la comprensién en la lectura.

Aquf, es importante hacer una pequefia reflexibn.-
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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 definicién” de comprensién en la lectu-
ra; por esta razén, se harén algunos comentarios para -
evaluar puntos tales como: las limitaciones en el uso de
taxonomfas, la falta de evidencia para apoyar las "teo--
rfas” psicométricas, los problemas técnicos y tebricos -

que este enfoque ha tenido que afrontar.

En primer lugar, las dificultades que representa-
utilizar las taxonomfas se deben a que en la mayorfa 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 gufa en la construccién de instrumentos de medicién-
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 teorfas psico-
métricas (la Teorfa de Un-Factor, R. Thorndike, 1973; vy
la Teorfa de ”“Subtrata-Factor”, Holmes y Singer, 1943) -
se deben a la Qran inconsistencia tanto teérica como téc
nica en sus investigaciones. Kerfoot (1968) en un inten-
to por unificar la conceptualizacién de este fenémeno, -
ha sugerido como posible solucién, el definir la compren
sién en la lectura, en términos operacionales, para dis-
tinguir el punto de partida de cada investigacién. Por -

otra parte, Goodman (1973), ha criticado severamente a -
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los estudios psicométricos, sefialando 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 investigacibn psicométrica,
se encuentran la imposibilidad para obtener una alta va-
lidez de constructo, que representa el aspecto m&s comln
mente estudiado. Roger Farr (1969) enumera cinco aspec--
tos que afectan tal validez: (1) el conocimiento que ten
ga el sujeto acerca del tépico presentado, (2) el que se
tome tiempo durante la prueba o no, (3) el que el texto-
permanezca disponible cuando el sujeto esté constestando
las preguntas o no, (4) la extensidn del texto y (5) el-
conocimiento que tenga el sujeto acerca de la estructura
del lenguaje utilizado. Asimismo, Vernon (1962) cuestio-
na también la validez de estos estudios, ya que la habi-
lidad para contestar cierto tipo de exé&menes, podrfa es-
tar afectando los resultados de los estudios. Asf, a par
tir de sus investigaciones, &l concluye que existe un -
sesgo técnico, tanto en la seleccién del texto, como en-
la habilidad del lector para contestar preguntas de op--
cién multiple. Por otro lado, nétese que en la literatu-
ra aparecen muy pocos estudios sobre la validez predicti
va de la comprensién en la lectura; y en general, la con
fiabilidad en la mayorfa de las pruebas de comprensién -
en la lectura se encuentran entre .77 y .96, la cual es-

m&s que deseable (Farr, 1969).
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B. Tres Alternativas Tebéricas al Estudio de la --

Comprensién de la lLectura.

En la década de los sesentas surgen, en forma ca-
si paralela, dos enfoques que intentan solucionar el pro
blema de la comprensién de la lectura. Ccn fundamentos -
teéricos distintos, cada uno de ellos viene a cubrir al-
gunas &reas descuidadas de los psicémetras tales como: -
la influencia de la estructura del lenguaje, la incorpo-
racién de modelos cognocitivos, la existencia de posi- -
bles etapas del desarrollo dentro de esta habilidad, en-
tre otras. Ellos son el enfoque de los psicolingiifstas y
el trabajo realizado por los neo-piagetanos, los cuales-

discutiremos brevemente a continuacibn:

Los Psicolingiifstas.

B4sicamente se identifican, por lo menos, dos teo
rfas que permitieron el desarrollo del enfoque psicolin-
giifsta: (1) la teorfa de la Gramética Transformacional -
de Chomsky (1965), la cual proporciona los fundamentos -
tebricos para explicar el papel que juega el lenguaje en
el proceso de la lectura: sus postulados acerca de dos -
tipos de estruéturas (profunda y superficial), el supues
to de reglas generales que transforman esas estructuras,
y la posibilidad de una gram&tica universal han sido muy
importantes para esta nueva perspectiva; (2) la teorfa -
Cognoscitiva, la cual ha permitido a los psicolingiifstas
describir el proceso de la lectura resal tando tres eta--

pas de éste: las posibles rutas por las cuales los estf-
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mulos deberfan de pasar, las modificaciones y transforma
ciones que estos deberfan de sufrir, y los resultados po

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 tebri-
co en el estudio del proceso de inferencia, sino por el-
contrario, cada investigador ha tratado de investigar -
distintos aspectos de este proceso, buscado apoyo empfri

co a su posicién.

Bormuth (1968), proclama que la comprensién de la
lectura, no puede ser definida independientemenfe del -
lenguaje, ya que este juega un papel fundamental en di--
cho proceso. Ademds, él sugiere que tal definicién se -
elabore en té&rminos operacionales, lo cual no significa-
ignorar los procesos cognoscitivos, sino poner especial -
atencién en los rasgos linglifsticos que, a su vez, sir--

ven como estfmulo a dicho proceso.

(NOTA # 1) Dado que el objetivo de esta seccibn, -
es presentar una descripcién general de este enfoque, se
anal izaran b&sicamente dos teorfas, las cuales se consi-
deran representativas y reconocidas dentro de esta &rea;
el las son las elaboradas por Goodman (1970) y Smith - -
(1975). Ambas se preocupan por explicar el proceso de la

lectura pero, atin m&s, intentan producir estrategias edu
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cativas pré&cticas y sencillas, a partir de sus descrip--

ciones.

El punto de vista de Goodman, acerca del proceso-
de la lectura, es completamente diferente a la concep- -
cién de la lectura como un proceso preciso, donde existe
una percepcién exacta, detallada y secuencial en la iden
tificacién de las unidades del lenguaje. Por el contra--

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

"esta (la lectura) involucra el uso parcial de
identificaciones (cues) del lenguaje mfnimas-
disponibles seleccionadas del ”input” percep-
tual, sobre la base de las expectativas del -
Jector. A medida que la informacién parcial -
es procesada, decisiones tentativas son he- -
chas para ser confirmadas, rechazadas o dese-
chadas en tanto la lectura progresa (Goodman,

1969; -p&g. 260)”.

El modelo que propone Goodman, intenta describir-
la interacciédn entre el pensamiento y el lenguaje. Tal -
modelo trabaja sobre la base de un juego de "adivinanza-
psicolingilifstica”. El ganador es aquél que tiene la habi
lidad para seleccionar las menos indicaciones (cues) ne-
cesarios, pero los m&s productivos, para elaborar adivi-

nanzas correctas en la primera ocasién.

Goodman considera, que no tiene ningGn sentido ha
blar de la lectura cuando su objetivo no es el de la - -

“comprensién”. El sefiala, que cuando uno no comprende lo
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que se estd leyendo, se estén ”"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 sélo en forma acciden
tal. El no coincide con la concepcién cientifica 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 traduccién no s6lo es innecesa
ria sino fundamentalmente imposible. De acuerdo can - -
Smith, el lector tiene que apoyarse més en la informa- -
cidn no-verbal (informacién ya existente) que en la in--
formacién visual (las palabras escritas) debido a dos ra
zones: (1) la cantidad limitada de informacién visual -
que el cerebro pueede procesar y (2) el "cuello de bote-

11a” por el que tal informacién tiene que atravesar.

Los Neo-Piagetanos.

Los seguidores de la teorfa Piagetana del pensa--
miento e investigadores de la lectura, literalmente tra-
ducen dicha teorfa en términos del proceso de la compren
sién de la lectura. Se puede decir que précticamente, -
sin grandes modificaciones estructurales, ellos preten--
den explicar este fenémeno de la misma manera como Pia--
get explicé el funcionamiento del intelecto. Se identifi
ca a Russell Stauffer (1970), como la cabeza de este mo-
vimiento y la voz representativa del enfoque neo-Piageta

no. Stauffer afirma, que el proceso de la lectura, es un
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proceso similar al del pensamiento. Particularmente, éI-
considera que el proceso de la lectura es parecido a la-
situacién de solucién de problemas. El proceso subyacen-
te de la lectura, es como lo describe Piaget: la asimila
cién y la acomodacién 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 formacién de conceptos y da dos razones para ello: -
primero, los conceptos son utilizados cuando leemos; y -
segundo, la adquisicién de nuevos conceptos puede ser fa
cilitada por la lectura. Para los neo-Piagetanos, el éxi
to en la comprensién de la lectura, depende de una varie
dad de variables, las cuales se encuentran tanto dentro-

del lector, como en el material que él| lee.

Se considera que la gran empresa de los neo-Piage
tanos, en el estudio de la lectura, es el obtener datos-
que apoyen la hipétesis de que la lectura, es similar al
proceso del pensamiento, en la misma forma en la que lo-
hizo Piaget para la inteligencia. M&s alGn, los neo-Piage
tanos deberfan determinar las etapas del desarrollo por-
las que este proceso atraviesa, asf como los materiales-
de lectura adecuados para identificar el funcionamiento-

intelectual existente durante la lectura.

Los Tebricos de "esquema”.

Finalmente, se analizard el Gltimo y mds reciente
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enfoque. Este enfoque logra dar un paso m&s all& que los
neo-Piagetanos, en el sentido de que describen el concep
to de ”"esquema” en forma m&s precisa. En otras palabras,
la teorfa del ”esquema” (Rumelhart, 1975, Rumelhart y Or
tony, 1977; y Schank y Abelson, 1977) es una teorfa del-
conocimiento que pretende explicar como el conocimiento-
esta representado y como ésta representacién facilita el
uso del conocimiento en situaciones particulares (v. g.-
la comprensién). De acuerdo con esta teorfa, el conoci--
miento esta "empaquetado” en unidades, a las cuales se -

les |lama ”esquemas”.

Una caracterfstica de los teéricos modernos del -
esquema, es que son verdaderos expertos en ciencia de -
computacién, Las computadoras son un medio excelente pa-
ra trabajar con problemas de canocimiento, ya que cier--
tos programas permiten especificar con mucha precisibn -
hipétesis muy complejas y probarlas utilizando simula- -
cién 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 comprensién y aprendizaje. Cuando la simula- -

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

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

Los tebricos del ”esquema”, como por ejemplo - -
Schank y Abelson (1977), estén interesados en construfr-
programas de computadora que pueden resolver problemas -

fntimamente relacionados a la comprensién de la lectura,
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como los siguientes: caracterizar nuestro conocimiento -
de situaciones concretas (v. g. dfa de campo); describir
los procesos por medio de los cuales estructuras concep-
tuales son utilizadas (v. g. el proceso de interpreta- -
cién de la palabra ”“carro”, cuando ésta es un agente en-
vez de un instrumento); e ilustrar como es que esquemas-
mé&s complejos sirven para guiar inferencias (v. g. den--
tro del esquema de ”cumpleafios”, inferimos que debe ha--

ber un festejado).

De acuerdo con este enfoque, la comprensibn de la
lectura consiste fundamentalmente de tres pasos: (1) en-
contrar un esquema que se ajuste a un ”input” particular
(v. g. un esquema "fiesta de cumpl eafios”) . (2) descubrir
aquel las entidades que corresponden a roles particulares
en el esquema (v. g. Juan debe ser el nifio del cumplea--
fos), y (3) hacer inferencias que ”llenen las lagunas -
que se encuentren en el pé&rrafo 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 hipbtesis dé trabajo que son factibles de investiga--
cién, como por su aparente aplicacibén 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 cientffico, ya que no hay-
que olvidar que este enfoque trabaja bajo el supuesto de

que existe una analogfa entre el ser humano y la computa
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dora, el cual puede resultar ser sélo eso: una analogfa.
No obstante, se considera que los tebéricos del "esquema”
representan una gran esperanza en la complicada empresa-
de explicar y definir problemas tan complejos como el de

la comprensién de la lectura.

3. ;Quién es un "buen comprendedor” 'de la lectu--

a?

La evaluacibn de la comprensién de la lectura, -
por parte de cada uno de los enfoques, ha sido (implicf-
ta o explicitamente) una de sus preocupaciones principa-
les. Independientemente de las diferencias entre las cua
tro perspectivas, el objetivo de evaluacién es el mismo-
para todas: identificar quién es un "buen comprendedor” -
de la lectura y quién no lo es. Cada uno a su manera, lo
gra dar respuesta a esta incégnita. Sin embargo, la ex--
plicacién de cuales son las posibles causas que intervie
nen para que el individuo logre alcanzar cierto nivel de
comprensién en la lectura y no otro, obviamente difieren,
dado que cada uno define la comprensién de la lectura de

diferente manera.

A continuacién, se identificard 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-
relacién a la definicién del "buen comprendedor”. No obs
tante, bas&ndonos en la revisién hecha de cada enfoque, -

se tratar& de proporcionar lo que se piensa, es su defi-
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nicién en cada uno de los casos.

Para los psicémetras, quiénes han pasado m&s tiem
po investigando este aspecto, el buen lector, es quien -
dentro de una poblacién de lectores se encuentra por - -
arriba del “puntaje IfTmite” de un test dado. El test pre
tende medir un conjunto de habilidades o una sola habilji

dad (Farr, 1969).

Un problema en la comprensi6én de la lectura, es -
considerado como la carencia de una de esta habilidades-

que estan siendo medidas.

Los psicolingiifstas subdividen la medicién de la-
comprensién de la lectura, en tres partes fundamentales-
del proceso: la habilidad para descifrar, el acceso a la
memoria semdntica y la organizacién que se le da al tex-
to (Golinkof y Rosinsky, 1976). Al realizar una prueba, -
el lector que es un buen comprendedor mostrard un patrén
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 mostrard mayor nGmero de estrate
gias de "ataque a palabras”. Parece ser que el problema-
en la comprensién de la lectura, debe ser atribufdo a -
una deficiencia general de comprensién, més que a la au-

sencia de una sola habilidad.

En la concepcibén de los neo-piagetanos un "buen -
comprendedor” es sinénimo de "buen pensador” (Stauffer, -

1967). Ellos no medir&n habi lidades especfficas, como -
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los psicémetras, ni subdividirén el proceso para encon--
trar las fallas en la comprensién de la lectura, por lo-
contrario, evaluarén al lector en términos de su conoci-
miento general. Asl, por medio de manipular el conoci- -
miento disponible que el lector pueda tener antes de - -
leer el material o manipulando el significado del mate--
rial, ser&n las formas para identificar al buen compren-
dedor (Brooks, 1977). Las dificultades en la comprensién
de la lectura, son vistas como un reflejo de una interfe
rencia entre el conocimiento del lector y el material =

que él recibe.

Por Gltimo, para los tebricos del "esquema” el -
”"buen comprendedor” de la lectura, serd aquel sujeto que
encuentra el esquema que se ajusta a lo que esta leyendo,
logra identificar los elementos que corresponden a par-
tes especfficas del esquema, y que finalmente, logra lle
nar cualquier laguna, construyendo inferencias. El pro--
blema de evaluar al lector, es realmente muy complicado,
ya que se requiere de una descripcién detallada de los -
esquemés que &1 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 simulaci6én 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 situacién 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 pa
ra sugerir el esquema a usar y (3) encontrar una inter-=
pretacién del texto que sea consistente, pero puede ser-

que 8sta no coincida con la del autor (Rumelhart, 1975).

Para conclafr este capftulo, mencionaremos de nue
vo, qué figuras importantes dentro del campo de estudio-
de la comprensién de la lectura, no han sido inclufdas.-
Ello se debe, b&sicamente, a que nunca se tuvo en mente-
agotar su revisibén, sino m&s bien dar un panorama mis -
global de algunas perspectivas relevantes en la investi-
gacién de la comprensién de la lectura. Los cuatro enfo-
ques aquf presentados aportan, en formas distintas, as--
pectos muy importantes para comprender mejor éste fenéme
no-de la lectura. Sin embargo, algunas crfticas deben -
ser tomadas en cuenta al tratar de i ncorporar sus concep
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 discutird m&s ampliamente, algunas de las conclusio--

nes a las que se ha |legado después de su anélisis.



CAPITULO 11
CONSIDERACIONES TEORICAS Y PRACTICAS EN LA CONSTRUCCION-
DE _PRUEBAS PSICOLOGICAS

El problema de la medicién, es com@in en todas las
ciencias, sin embargo, éste se ve agravado, a medida que
el objeto de estudio es cada vez m&s abstracto. Los méto
dos estandarizados de medicién, es decir, los procedi- -
mientos que mantienen las condiciones de examen de un fe
némeno uniformes y constantes, tienen por lo menos, cua-
tro ventajas en relacién a las observaciones informales:
(1) objetividad, (2) economfa, (3) clara y mayor comuni-
cacién entre cientiffcos y (4) facilidad para:utilizar -
métodos de andlisis mds eficaces. Las mediciones en toda
ciencia son Gtiles para explicar e investigar teorfas, -
pero como lo hace notar acertadamente Nunnally, "ni la -
m&s grande cantidad de mediciones elaboradas puede reem-

plazar la falta de ideas del experimentador (Nunnally, -

1977)%.

1. Desarrollo Histérico de las Pruebas Psicolégi-

A principios del siglo, los investigadores de as-
pectos psicolégicos, dada su complejidad para estudiar--
los, se vieron en la necesidad de unificar sus observa--
ciones de un mismo fenémeno, por medio del establecimien
to de un criterio cientffico, para la medicién de los =

mismos. En 1905 la Asociacién Americana de Psicbélogos, -
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establecié las definiciones de los procedimientos que de
berfan ser utilizados en todos los laboratorios psicolé-
gicos. Este fué el primer paso, para que pudiera surgir-
una teorfa psicométrica, la cual especifica los procedi -
mientos y criterios necesarios, para la censtruccibén y -
validacién de pruebas psicolégicas. Nosotros entendere--
mos por prueba psicolégica: "un procedimiento sisteméti-
co para observar la conducta de una persona y describir-
la con la ayuda de una escala o sistema de categorfas -

(Cronbach, 1970; p&g. 26)”.

El ambiente histérico en que surgen las primeras-
pruebas psicol6gicas, est& enmarcado por un gran desarro
Ilo en el &rea matem&tica, especialmente en el campo de-
la estadfstica, un avance tecnolégico alentador, particu
larmente de la fisica y de la fisiologfa y el nacimiento

de una teorfa nueva sobre la evolucién de las especies.

El objetivo de las primeras pruebas psicolégicas,
fue diferente en la psicologfa aplicada del objetivo de-
la psicologla experimental. En las escuelas y hospitales
era necesario, por un lado, establecer las diferencias -
individuales entre los nifios con retraso en el desarro--
llo y entre los sujetos con distintos problemas emociona
les; por otro lado, proporcionarles (en base a esta cla-
sificacién) un tratamiento adecuado. Mientras tanto que-
en el laboratorio, una vez clasificadas las diferencias-
individuales, el objetivo fué identificar uniformidades-

en la conducta humana (Anastasi, 1976).
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Los trabajos de E. L. Thorndike en 1917, marcan -+
los principios de la medicién desarrollados en laborato-
rio. El puede ser considerado, el primero en estudiar -
sistemticamente, el problema de la comprensién de la -
lectura y el que mide en forma estandarizada este fenéme
no. El primer test estandarizado, para medir la compren-
sién en~la lectura, fué construfdo por Gates en 1926. -
Después del é&xito de la medicién masiva, en la Primera -
Guerra Mundial, comienza la publicacién de tests psicol$

gicos en el sentido moderno, tanto en el campo educativo

como clfnico.

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 tebri
cas, clfnicas, educativas, etc. Tal objetivo se logra -
cuando son cubiertos fielmente los criterios de construc

cién que impone la teorfla psicométrica.

2. Criterios para la construccibén de las Pruebas-

Psicolégicas.

Antes de enumerar las diferentes clasificaciones-
de las pruebas psicol6gicas y mencionar los requerimien—
tos técnicos y précticos que la teorfa psicolbgica impo-

ne al constructor de instrumentos de medicién, definire-
mos qué es una prueba psicolégica:
”"Un test psicolbgico es esencialmente una

medida objetiva y estandarizada de una -

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

Ahora, identificaremos las diferentes clasifica--
ciones de las pruebas psicolégicas, que existen depen- -
diendo de sus propésitos de aplicacién y sus caracterfs-

ticas especiales.

A. Las pruebas psicolégicas pueden ser cataloga—--
das en su forma m&s amplia, por el objetivo para el cual
fueron construfdas. Asf, por lo que miden, “los tests -
pueden ser clasificados como tests de habilidad o tests-

de conducta tfpica (Cronbach, 1970; pé&g. 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 él pueda. Los tests de ejecu-
cién m&xima, son también |lamados tests mentales, tests-

de inteligencia, etc.

(2) Tests de Ejecucién Tipica. 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.

B. Las pruebas psicol6bgicas pueden ser clasifica-
das también en términos de sus caracterfsticas més partfi

culares, tales como:

(1) El tipo de reactivos o preguntas que incluye.
Por ejemplo: una prueba construfda a base de preguntas -
de opcién mGltiple, ser& una prueba "objetiva”; pero, si

sus preguntas son abiertas se le llamard 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 "velocidad”, si se impone un -
tiempo Ifmite 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 situacién de examen. Existen pruebas escri=-

tas y orales.

Dentro de los requisitos necesarios, para que un-
test sea considerado como adecuado, son: objetividad, es
tandarizacién, anélisis de los reactivos, confiabilidad,
validez y normas y puntajes derivados; los cuales descri

biremos en seguida.

A. Objetividad.

”|os tests pueden variar en objetividad. Si un -
test es objetivo, cada observador o juez, viendo una eje
cucién llega al mismo reporte precisamente (Cronbach, -

1970; p&g. 28)”.

De esa manera, un test recibe el nombre de "obje-
tivo”, si el tipo de reactivos o items, permite utilizar

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 determinacién del nivel de =
dificultad de los items y de toda la prueba basada en un

procedimiento empfrico objetivo.

B. Estandarizacién.

"Un test estandarizado es aquél, en el cuél el -
procedimiento, los aparatos y la manera de calificar, ha
sido fijada tal, que precisamente los mismos procedimien
tos de medicibn pueden ser seguidos en diferentes tiem--
pos y lugares (Cronbach, 1970; p&g. 27)”.

Se ha cometido, comGnmente, el error de |lamar a-

"estandarizado”, por el hecho de contener tablas

un test
con normas para comparar sus resultados. Sin embargo, és
ta no es una condicién suficiente, ya que el test puede-
tener normas y no haber utilizado un procedimiento estan

darizado.

"Otra parte importante del proceso de estandariza
cién de un test, es el establecimiento de normas. Los -
tests psicolbgicos, no tienen esténdares 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 ejecucién normal o-
promedio.... Otro paso del proceso es.... el test es ad-
ministrado a una larga muestra representativa del tipo -
de sujetos para quienes fue disefiado. Este grupo se cono
ce como muestra estandarizada, que sirve para establecer

las normas (Anastasi, 1976; p&g. 26)”.
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El desarrollo de cualquier test psicol8gico, 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 estandarizacién. Tales con
diciones son: reactivos bien disefiados y eficientes, al-
ta confiabilidad, alta validez y normas adecuadas para -
comparar los resultados entre sujetos y entre otras prue

bas.

C. An8lisis de Reactivos.

Sin duda alguna, el cuerpo de reactivos o pregun-
tas en una prueba objetiva, es la parte més imbortante -
de un instrumento de medicién. Aunque existen reglas ge-
nerales para la construccién de reactivos (Adkinds, - -
1973), la creatividad del constructor, es una variable -
indispensable, para generar y modificar reactivos hasta-
lograr los 6ptimos deseados. La construcciédn de reacti--
vos adecuados es hasta tal punto importante y vital en =
el campo de Ila medicién, que “tanto la validez como la =~

confiabilidad dependen en Gltima instancia de las carac-

terfsticas de sus ftems (Anastasi, 1976; p&g. 198)”.

Asf pues, el objetivo del anlisis de reactivos -
es el del mejoramiento de la confiabiliddd o de la vali-
dez o de ambas, el logro de mejores secuencias de ftems-

y los. tipos de distribucién de resultados.

Los reactivos se pueden analizar tanto cualitati-

vamente como cuantitativamente:
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(1) Anélisis Cualitativo. Dentro del anélisis cua

litativo, el constructor de reactivos buscar§ mejor los-
ftems en términos de su contenido y de su forma y es - -

aquf donde la creatividad del constructor entra en juego.

(2) Anélisis Cuantitativo. lLes reactivos se eva--

lGan en términos cuantitativos en base a sus propiedades
estadfsticas. El tipo de an&lisis va a depender de los -
objetivos concretos para los cuales se construye la prue

ba. A saber, existen tres tipos de anélisis:

a) Nivel de dificultad de los ftems. "La dificul -
yad de un reactivo est& definida en términos del porcen-
taje de personas quienes contestan correctaménte..., el-
propésito de conocer la dificultad de un reactivo es el-
poder escoger reactivos de nivel de dificultad adecuado-
(Anastasi, 1976; p&g. 199)”. El cual se puede obtener a-

partir de la siguiente férmula:

Dificultad del reactivo = 100

donde:

C

nGmero de respuestas correctas y

Il

n nGmero total de reactivos.

Existe una férmula especial, para corregir el ses
go que pueda influfr, en la proporcién de las respuestas
correctas, debido a contestaciones al azar (ver Guilford
& Fruchter, 1973), la cual es Gtil e importante, cuando-
reactivos de diferente ndmero de alternativas estan'sien

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

1” que los reac-

difieren en relacién al porcentaje "idea
tivos deberfan alcanzar. Aunque una dificultad de .50 -

permite la mfxima informacién acerca de la ejecucién de-

los sujetos, ”las conclusiones acerca de la dificultad

del reactivo no pueden hacerse en forma rutinaria, sin -

conocer como serfan utilizados los resultados del test

(Anastasi, 1976; pég. 206)”.

b) La correlacién del reactivo con el resultado -

total (r_t). ”"M4s importante que el nivel de dificul tad-
i

del reattivo, es el problema de la validez del ftem. - -

Aqul el interés, es saber si el reactivo discrimina a -

los individuos en relacién a otros reactivos del test,
si las respuestas al reactivo, producen algfin criterioy
si el criterio es el resultado total de la prueba del -
cual es parte o alguna evaluacién fuera de los indivi- -

duos (Guilford & Fuchter, 1973; pé&g. 450)”.

La selecciédn de reactivos, a partir de este tipo-
de método, se realiza utilizando un criterio interno, el
resultado total de la prueba. El fndice de la validez -
del reactivo, estd dada en términos de valores de corre-
lacién. Por ejemplo: la correlacién punto-biserial, la -
cual fue utilizada en la elaboracién de esta prueba de -
lectura. La correlacién punto-biserial, es usada cuando-
una de las dos variables corretacionadas es, generalmen-
te, dicotémica. En este caso, el criterio interno o re--
sultado total, es una de las dos variables (variable con

tfnua) y las respuestas, correcta o incorrecta, es la -



36

otra variable (en la prictica considerada como dicotémi-

ca). Una de sus férmulas m&s empleadas es:

r . =__Mp - M

pbi __L..__S._St P9
donde:
Mp = media de los valores x en la categorfa p.

Mg media de los valores x en la otra categorfa.
$t = desviacibén estandar de los valores de X de toda la-
prueba.
p = proporcién de casos en la primera categorfa (Np/N).

g =al-p, qes también (Ng/N).

Para conocer el valor significativo para un deter
minado valor de coeficiente, en la correlacién punto-bi-
serial, puede ser utilizado ya sea una prueba t de signi
ficancia o un criterio précfico. Nunnally (1973) reco- -

mienda descartar ftems con correlacién menor a .20.

c) La correlacién del reactivo con un criterio ex
terno (ric). Idealemente, para investigar el poder de -
discriminacién de un reactivo (que también discrimina a-
los sujetos de la escala superior de la prueba de aque--
llos de la escéla inferior) deberfa utilizarse un crite-
rio externo o independiente a la prueba (Adkins, 1971).-
Si nosotros tenemos la informacién apropiada, acerca de-
los resultados de un ftem y del criterio, una variedad -
de coeficiente de correlacibn pueden ser calculados. La-
eleccibén del posible fndice a usar, depende de la clase-

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

D. Confiabilidad.

”"La confiabilidad (de un test) se refiera a la -
precisién de la medicién, independientemente de lo que -

mide (Nunnally, 1970; p&g. 131)”.

”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 consideracién y Ia medi
da en que éstas diferencias son atribuibles al azar - -

(Anastasi, 1976; p&g. 103)”.

Para lobrar que un instrumento de medicién sea -
preciso, el examinador trata de mantener el mayor nGmero
de condiciones posibles constantes para evitar la conta-

p P .

minacién 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- -
guientes:

(a) Instrucciones deficientemente estandarizadas.

(b) Errores debidos al ambiente en que adminis--

tran los tests.

(c) Errores de evaluacién de los tests (tipo de-

ftems).

(d) Errores debidos a la subjetividad de la medi

cibn.

(e) Errores debidos a la posibilidad de adivina-
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cibn.

(f) Errores en el muestreo del contenido.

(g) Errores debidos a las fluctuaciones en el in
dividuo.

(h) Errores en la inestabilidad de los puntajes.

Pr&cticamente, unos factores son mas f4ciles de -
controlar que otros, y es por eso, que ”“uno deberfa ha--
blar de la confiabilidad de un cierto instrumento aplica
do a una cierta poblacién, bajo ciertas condiciones. - -

(Gui !ford & Fuchter, 1973; p&g. 396)”.

El coeficiente de correlaci6n m&s coméin para esti
mar la confiabilidad de un test es el coeficiente de Co-
rrelacién Producto Momento de Pearson. “Este coeficiente
de correlacibén no solo toma en cuenta la posicién de la-
persona en el grupo, sino también la cantidad de su des-
viacién por abajo y por arriba de la media (Anastasi, -

1976; pé&gina 106)”.

H N(£EXY) - (£X) (&Y)
o fie® - @0’ (verd) - @)

donde:

X = primera serie de puntajes.
Y
N

segunda serie de puntajes.

nGmero 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-

bilidad.

No existe una manera ideal, para estimar el coefi

ciente de correlacién (r,,). El método empleado depende-

tt
r& del significado y uso que uno desea atribuir a tal -

coeficiente.

(1) Confiabilidad Test-Retest. Este método nos -

proporciona un coeficiente de "estabilidad”. Se puede de
cir, que es el método m&s simple, para determinar el coe
ficiente de confiabilidad. Este consiste en aplicar el -
mismo test en dos ocasiaones. La correlacién entre las -
dos series de puntajes, serd una estimacibén, del coefi--

ciente de correlacién (r, ). El empleo de este método -

11
queda justificado, cuando existen problemas de tiempo y-
o dinero, no se asumen efectos signiFicatiVos en los pun
tajes debido a la repeticibn y no estd 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 medicibén mejor y con mayor exac-
titud de cualquier otro método. Aqufl, 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 (rlz). Su empleo, se ve obstaculizado, por -

asuntos pr&cticos y-o dificultades en la construccién 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 m&s conocido de divisién por mitades, -
es el método Pares-Impares, donde se correlacionan las -
dos mitades del mismo test (ftems pares con ftems impa--
res) para estimar el coeficiente de confiabilidad (rll)-
Tal método es adecuado para la mayorfa de los propésitos-
Sin embargo, debido a que por su procedimiento evita - -
ciertas fuentes de error de medicién, generalmente sobre-

estima la confiabilidad.

La férmula para estimar la confiabilidad por bi--
particién pares-impares, generalmente, es representada -
por la férmula de Spearman- Brown, la cual se computa a-
partir del coeficiente de correlacién pares-impares de -
Pearson (Ver p&g. 38 ). La versién de Spearman-Brown es-

la siguiente:

_ 2r
e
i e
Xy
donde:
x = reactivos pares.

y reactivos nones.

(4) Canfiahilidad 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--
cibén y una sola forma del test para estimar la confiabi-
lidad, pero su divisién, no es arbitraria, como en el mé
todo de Pares-lImpares. La férmula 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 estadfsticos de los ftems. La -

férmula abreviada de KR-20 es:

2 n
e ( n ) ( T4 - ooy B3
n=t aq?

donde:
n = nGmero de ftems.
‘?‘F variancia de los puntajes totales del test."

P proporcién de contestaciones correctas de un ftem.

gr=ul % R

"El método de consistencia interna, nos permite -
obtener informacién, acerca de la variancia que lo compgo
ne, pero no nos dice nada acerca de la funcién de la es-

tabilidad de las personas o del test (Gui Iford & Fuchter,
1973; p&g. 409).

”"Un coeficiente de confiabilidad, puede ser inter
pretado tanto en proporciones de correlacién (.85) o en-
términos de porcentajes de variancia del resultado. AsT,
este coeficiente de .85 significard 85 por ciento de va-
riancia de los resultados del 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; -
p&g. 120)”. En general, se desconffa de un test, que ten
ga un coeficiente de confiakilidad inferior a .80. Y aun
que pueda parecer parad6éjico, en general, tener alta con
fiabilidad, es m&s importante en el caso de las medidas-
que se utilizan en la psicologfa aplicada, que en las -

que se emplean en la medicién b&sica (Nunnally, 1970).

E. Validez

"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 extensién o al grado hasta el cual-
la prueba sirve a su propésito, con respecto al grupo pa

ra el cual ha sido desarrollada (Adkins, 1971; pé&g. 31)".

"La validez de un test, no puede ser reportada en
términos generales. Ninglin 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 estd siendo considerado (Anastasi, 1976; pé&g.
134)”.

En la construccién de las pruebas psicolégicas, -
debe existir un compromiso con los objetivos estableci--
dos, dado que, la confiabilidad y la validez no pueden -

ser al mismo tiempo Sptimas.

”Sin embargo, la correlacién del ftem-test para -

reactivos bien construidos, se encuentira entre .30 y .80,
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lo cual significa que una intercorrelacién de ltems en--
tre .10 y .60. ltems dentro de estos rangos de correla--
cién, deberfan de proveer tests tanto con confiabilidad-
y validez aceptables (Guilford & Fuchter, 1673; p&g. - -
434)".

En Gltima instancia, tal vez sea més valido utilji
zar una baterfa de pruebas para evitar tomar decisiones-
imprecisas. Es importante recordar, que el proceso de va
lidacién de un instrumento de medicién psicolégica, 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 generalizacién, en -

relacién a el objetivo que se propone validar.

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

tiene como funcién principal, el presentar un universo -

especificado de contenido.

"Esta val idez depende, en primer lugar, de la su-
ficiencia con que se muestrea un dominio especffico de -
contenido. La validez no puede determinarse correlacio--
nando el test con un criterio, porque el test mismo, es-

el criterio de rendimiento (Nunnally, 1970; pég. 161)".

Aunque la validez de contenido, descansa fundamen
talmente, en el juicio racional acerca de la suficiencia

del contenido y la correlacién de la forma, existen algu
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nas pruebas adicionales, que refuerzan la afirmacién - -
acerca de la existencia de validez de contenido: (a) un-
nivel moderado de coherencia entre los ftems que forman-
el test, (b) un criteric circunstancial, tal como compa-
rer el rendimiento del test, antes y después, de un pe--
rfodo de capacitacién y (c) obtener correlaciones con -
puntajes de otros test, que se proponen medir més 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 del individuo
en situaciones especfficas. Psra este propésito, la eje-
cucién del test, es contrastada con un criterio, por - -

ejemplo, una medida directa e independiente de la cual -

1

el test es disefiado para predecir (Anastasi, 1976; pég.
140)".

Uno de los aspectos més diffciles de la validez -
predictiva, es el obtener un criterio adecuado de lo que

representa el "éxito” en la ejecucién o conducta medida.

Lcs tipos de criterios més comGnmente usados, co-
mo evidencia de la validez predictiva: (1) El criterio -
comGn (v. g., en los tests de inteligencia, un criterio-
comtGin, es el logro académico). (Z) El método de contras-
te de grupos (3) Criterios basados en especificacién 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 construc

to, tiene como funcién principal, medir rasgos psicolégi
cos. Este tipo de validez puede ser considerado, como el
m&s diffcil de obtener. Nunnally (1970) ha sefialado, que
"ol grado en el cual es necesario y diffcil validar medi
das de variables psicolégicas, es proporcional, al grado
en el cual la variable es concreta o abstracta.... para-
muchos constructos, el dominio de las variables relacio-
nadas tiene Ifmites confusos y el cientffico no est§ se-
guro del significado de sus propios constructos (pégs. -

165 y 167)".

De acuerdo con Nunnally, el proceso de validacién
de constructos, incluye tres aspectos principales: - - -
(a) especificar el dominio de las obser?ables, (b) deter
minar hasta que punto todas o algunas observables se co-
rrelacicnan 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

tGan como si midieran el constructo.

Los criterios mis 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 correlacién deberfa de ser alta pero
no demasiado, pues ello significarfa que existe una dupli

cacién sin sentido. (c) Anélisis factorial, desarrol lado
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para identificar rasgos psicolégicos. Finalmente (d) Con
sistencia interna, donde se utiliza como criterio el re-

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

F. Normas y Puntajes Derivados.

En la seccién sobre estandarizacién, se mencioné-
la importancia del establecimiento de normas, dado que -
las pruebas psicolégicas 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 dem&s sujetos que tomaron la misma - -

prueba y en relacién a la poblacién a la que pertenecen.

Esta Gltima seccién, describird cémo es que el re
sultado de los sujetos, puede ser comparado por medio de
puntajes derivados y cémo pueae un sujeto, ser ubicado -
dentro de una poblacién con la ayuda de normas estableci

das, dado su ”“score”.

(1) Funtajes Derivados. ”"el resultado crudo (o ne

to) puede ser convertido a un resultado relativo (media,
desviacién estandar, percentiles, etc.) para obtener una
posicién mis exacta, con referencia a la muestra. Asf, -
el nuevo resultado, nos informar& de: (a) el lugar rela-
tivo del sujeto en relacién a la muestra, por lo que, =
permitird evaluar su ejecucién, en referencia a otras -
personas, y (b) nos da unidades comparables que permiten

una comparacién directa de la ejecucién del individuo en
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diferentes tests. (Anastasi, 1976; p&g. 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-
lIlo no permiten un tratamiento estadfstico preciso, - -
ellas tienen considerable atractivo para propésitos des-
criptivos. y (b) posicién relativa dentro de un grupo es
pecificado. Se puede decir, que casi todos los test es--
tandarizados, ahora poseen alguna forma de norma entre -
grupos. Tales tablas, muestran la ejecucién del indivi--
duo, evaluada en términos de la ejecucién de un grupo -
més cercano ya estandarizado, que sea comparable. Este -
tipo de normas, permiten andlisis estadisticos apropia--

dos.



CAPITULO 11
METODOLOGIA.

1. Introduccién:

La presente investigacién, comprendié fundamental
mente dos fases en su elaboracién. En la primera parte, -
se dedicaron las esfuerzos a la realizacién y refinamien
to de un instrumento psicométrico, para medir la compren
sién de la lectura de estudiantes universitarios, median
te la utilizacién de preguntas de opcién multiple, acer-

ca de un p&rrafo de un tema "neutral”.

Se pretendfa lograr una alta confiabilidad y vali
dez interna, que nos permitieran usar dicho instrumento-
en futuras investigaciones. La segunda fase, se dedicé a
la estimacién de los niveles “reales” de comprensién de-
la lectura del 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 del panorama estudiantil a este nivel, en
términos de sus habilidades en la comprensién de la lec-

tura.

2. Método.

A. Sujetos. En la primera fase de esta investiga-
cién, se utilizaron, un total de 168 sujetos de segundo-

semestre de la Facultad de Psicologfa de la Universidad-
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Nacional Auténoma de México. Se efectuaron tres piloteos

de la prueba en el orden siguiente:

Primer piloteo: 56 sujetos
Segundo piloteo: 56 sujetos

Tercer piloteo: 56 sujetos

Por lo que respecta a la segunda y Gtima fase de-
este estudio, con el objeto de obtener una muestra més -
representativa del estudiante universitario mexicano, de
primer ingreso, se utilizé un total de 298 sujetos de se
gundo semestre, de cuatro de las més importantes univer-
sidades de la Ciudad de México: Instituto Politécnico Na
cional, Universidad |beroamericana, Universidad Auténama

Metropolitana, y Universidad Nacional Auténoma de Méxica

Los sujetos de la aplicacién final, se subdividie

ron de la forma siguiente:

Instituto Politécnico Nacional.

Ciencias Sociales: Escuela Superior de Econémia con 34 -
sujetos.

Ciencias Qufmico-Biolégicas: Escuela Superior de Medici-
na con 34 sujetos.

Ciencias Ffsico-Matem&ticas: Escuela Superior de Ingenie

rfa Textil con 34 sujetos.

Universidad |beroamericana.

Ciencias Sociales: Escuela de Psicologla con 26 sujetos.
Ciencias Qufmico-Biolégicas: sin datos.

Ciencias Ffsico-Matem&ticas: Facultéd de Ingenierfa Mecé
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nica con 30 sujetos.

Universidad Auténoma Metropolitana.

Ciencias Sociales: Tronco comGn con 26 sujetos.
Ciencias Quimico-Biolégicas: Tronco com@in con 26 sujetos.

Ciencias Ffsico-Matem&ticas: Sin datos.

Universidad Nacional Auténoma de México.

Ciencias Sociales: Facultad de Psicologfa con 40 sujetos.

Ciencias Qufmico-Biol8gicas: Facultad de Odontologia con
26 sujetos.

Ciencias Ffsico-Matem&ticas: Facultad de Contadurfa y --
Administracién con 33 sujetos.

B. Materiales.

La prueba de comprensién 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 "Ei Arte de Arreglar

Aparadores” escrito por Tina Safransky en 1944.

Este artfculo se eligi6é bésicamente, por dos razo
nes: (a) su contenido se refiere a un tema ”neutral”; es
decir, no incluye vocabulario técnico que pudiera benefi
ciar a alguna &rea de estudio en particular; y (b) su fe
cha de publicacién permite suponer, con cierta confianza,

que los sujetos no han sido expuestos a su contenido.

El texto, de 2,458 palabras, es idéntico al utili
zado en la investigacién realizada por Mercado y colabo-

radores (1976).
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El cuestionario, representa una modificacién y una
ampliacién al que fué usado en el estudio de Mercado y -
colaboradores (1976). El anterior, contenfa solo 20 - -

ftems con una confiabilidad de r e 0.655. La nueva ver

t
sién, contiene 40 preguntas de opcién mGltiple que logré,
después de tres piloteos, una confiabilidad satisfacto--

ria (p,, = 0.804). Al elegir cada uno de los reactivos, -

tt
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 (¢) que los ftems mostraran -

poseer una correlacién punto-Biserial mayor de 0.20.

3. Procedimiento.

La prueba de comprensién de la lectura, fue dise-
fiada para aplicarse en forma colectiva. Su aplicacién se
efectud siempre en horas de clase, a un grupo especifico
asignado por el director o encargado de cada facultad o-
escuela. Previas autorizaciones por parte de las autori-
dades de cada institucién, se acordaban con los maestros

correspondientes la hora y el dfa de la aplicacién.

Antes de iniciar cualquier sesién, el examinador-
explicaba a los alumnos el motivo de la aplicacibén y en-
forma general se planteaban los objetivos de la investi-
gacién. Siempre se pidié una colaboracién anénima y se -
dié la opcibén de retirarse de clase quienes lo prefierie

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

te ta! variable.

Las instrucciones para la realizacién 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 vendrfa des
pués. Una vez lefdo el texto completo, se entregaba el -
cuestionario a contestar. En la aplicacién final, sin em
bargo, adem&s de contener instrucciones para el texto, -
se agregaron instrucciones escritas para contestar co- -

rrectamente el cuestionario (ver apéndice A, p&g. /5 ).

Las instrucciones del texto, fueron lefdas por el
examinador, para todos los alumnos. Se preguntaba si - -
existfan dudas, de existir se contestaban e inmediatamen
te después, se procedfa 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 lefa las instrucciones del ~ -

cuestionario y comenzaba a contestarlo.

Aunque la sesién de examen, se calculaba deberfa-
ser cumplida en menos de 45 minutos, no existié |fmite -
de tiempo para terminar de contestar el total de pregun-

tas inclufdo.

Una vez finalizado el cuestionario, cada alumno--
entregaba su paquete y se retiraba del salén de clase =

permitiendo @ sus dem&s compafieros completar el examen,-
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no sin antes recibir nuestro agradecimiento.



CAPITULO 1V
ANALISIS DE LOS DATOS Y RESULTADOS

En este capftulo se describir&n y analizarédn los-
datos para cada uno de los piloteos de la prueba, para -
la aplicacién final de la Gltima versién de la prueba a-
la muestra de estudiantes (298 sujetos de cuatro univer-
sidades) y para establecer la valicez de la prueba de -

comprensibén en la lectura.

1. Piloteos.

Como se menciond anteriormente, existieron tres -
piloteos de la prueba. Con el propésito de realizar el -
andlisis de los ftems y estimar su confiabilidad y la de
la prueba, se obtuvo la siguiente informacién en cada -

uno de ellos:

(a) Media.

(b) Dispersién.

(c¢) Dificultad de los ftems.

(d) Correlacién Punto-Biserial.

(e) Correlacién Pares-Impares.

(f) Confiabilidad (correlacién Spearman-Brown).

(9) Correlacién Kuder-Richardson 20.

Dado que las férmulas de estas coperaciones ya fue
ron descritas en el capftulo anterior, aqufl nos |limitare
mos a explicar la funcién que cumplieron dentro de este-

anélisis.
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La dificultad de los Ttems y la correlacién Punto
-Biserial, sirvieron como criferios fundamentales para -
decidir su utilidad dentro de la prueba; se buscé que =
los reactivos tuvieran una dificultad cercana a .50 vy -
una rpb igual o mayor a .20. Se efectuaron dos procedi--
mientos, para estimar la confiabilidad de la prueba: - -
Spearman-Brown y Kuder-Richardson, con el objéto de obte
ner dos medidas de consistencia interna. Menos relevan--
tes para este anélisis, pero no menos interesaentes, fue-
ron los datos del promedio y la dispersién de los punta-
jes de comprensién en la lectura. En el Apendice B (pég.

) se encuentran las tablas que describen en detalle -
cacda uno de los valores obtenidos por ftem, asf como los

fnlices de correlacién para cada uno de los piloteos.

Con el objeto de dar una descripcién suscinta de-
los pasos que se siguieron en cada uno de los piloteos, -
se describirdn los cambios a los que fueron sujetos los-
ftems y se presentard un sumario de las confiabilidades-

obtenidas en cada uno de los piloteos.

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

tudiantés de la Facultad de Psicologfa de la Universidad
Nacional Auténoma de México. La utilizacién de los prime
ros cuarenta reactivos, dié como resultado una confiabi-
lidad de By T 0.490; por lo que se decidié a realizerse
el andlisis de los ftems, en base a los criterios ya men

cionados. Las modificaciones que se efectuaron fueron =

las siguientes:



(1) A los reactivos 6, 8, 19, 20, 22, 24, 28, 37,

y 39, se les agregb una quinta opcibn.

(2) A los reactivos 31 y 32 se les eliminé una op

cién, quedéndoles solamente cuatro.

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

las opciones.

(4) A los ftems 2, 3, 11, 25, 29, 30 y 33, se les
reconstruyé total o parcialmente, en términos de la es--

tructura de la pregunta.

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

sién, con otro grupo de 56 sujetos de la misma Facultad-
Psicologfa. Aunque se logré un aumento en la confiabili-
dad de la prueba hasta r 4 0.621, un total de 16 reacti-
vos tuvieron que ser modificados, de los cuales 8 ya ha-
bfan causado problemas en el'primer piloteo. Se decidié-

hacer los siguientes cambios.

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

redujo a cuatro opciones.

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

les cambibé en su estructura total o parcialmente.

(3) Se eliminaron tres reactivos, 5, 14, y 28, pa

ra substitufrlos por otros similares.

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

estucdiantes de la misma Facultad, recibié la segunda re-
visién de la prueba. Esta vez, se obtuvo una confiabili-

dad satisfactoria: r ., = 0.804 y KR=20 = 0.859, por lo -
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que se decidié utilizar esta versién para la aplicacibn-
final (a excepcién del ftem catorce, que se modificé da-

do que presentd una correlacién negativa).

A continuacién, presentamos una tabla que permite
apreciar los diferentes valores de confiabilidad, a tra-
vés del proceso de mejoramiento de la prueba de compren-

sién de la lectura.

TABLA |
RESULTADOS EN LOS TRES PILOTEOS

P1LOTEOS CORRELACION CONFIABI LIDAD KR-20 MEDIA DIS--

PARES-IMPA- (Sperarman-Brown) PER--
RES. : SION
io P = 08325 Rpgn 0.490 - .578 19.37 4.334
xy
20. p = 0.528 r,, = 0.621 .611 18.21 4.556
Xy tt
3o. r =0.773 r,, = 0.804 .859 21.57 6.485
Xy tt

2. Aplicacién Final.

En la segunda fase de esta investigacién, se apli
6 la Gltima versién de la prueba a una muestra de 298 -
estudiantes de segundo semestre de cuatro de las univer-
sidades m&s importantes de la Ciudad de México. Ccn ello,
se pretencié obtener un nGmero de estudiantes que fuera-

m&s representativo de esta poblacién.
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Dicha muestra se subdivié, por motivos de andli--

sis estadfstico, de la siguiente manera:

I. Universidad:
Instituto Politécnico Nacional: 91 sujetos.
Ibercamericana: 56 sujetos.
Auténoma Metropolitana: 52 sujetos.

Nacional Auténoma de México: ©9 sujetos.

11. Area de Estudio: Ciencias Sociales: 128 suje--
tos.
Ciencias Qufmico-Biol8gicas: -
86 sujetos.
Ciencias Ffsico-Matem&ticas:-

84 sujetos.

111. Sexo: Femenino: 134 sujetos.

Masculino: 164 sujetos.

El cémputo de los resultados de la prueba de com-
prensién de la lectura en esta aplicacién, arrojé los si
guientes datos descriptivos: (a) Media, (b) Variancia y-

(c) Desviacién Esté&ndar (Ver tabla |l pé&g. «. )=

El andlisis descriptivo por Universidad sefiala -
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 encontré que la -
desviacién estandar fué de 6.32, por lo que, asumiendo -

una distribucién 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- -
cién que muestra tener estudiantes, con me jor compren= -
sién de la lectura. Su media es la més alta, 23.05 - - -
(57.50%) y la variacién de sus puntajes es la menor - -
32.70. Le siguen, en orden descendente, la Universidad -
Auténoma Metropolitana con media de 22.86 (51.15%) en la
comprensién de la lectura y adem&s muestra la desviacién
estandar m&s alta: 6.24, sefialando mayor variabilidad en
sus puntajes. |nmediatamente después, se encuentra la -
Universidad Nacional Auténoma de México, con un nivel de
comprensién de la lectura de 19.15 (47.78%) y una desvia
cién estandar de 6.19. Finalmente, el Instituto Politéc-
nico Nacional, calificé con el mds bajo nivel de compren
sién en la lectura, con un puntaje promedio de 18.59 - -

(46.47%) y mostré una desviacién estandar de 5.83.

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

el siguiente: los estudiantes del 4rea de ciencias socia
les obtuvieron una media de 20.74 o una comprensién de -
la lectura del 51.85 de lo que leyeron, enseguida, con -
una media de 20.15 (50.37%) se encuentran los estudian--
tes del &rea Ffsico-matem&tica; por Gltimo, los estudian
tes del &rea qufmico-biol6gica califican con un puntaje-

promedio de 20.00 (50%) .
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La diferencia en comprensién de la lectura, es mf
nima cuando se comparan a los estudiantes en relacién al
Sexo, los datos muestran una comprensién de 20.65 - - -
(51.62 %) para las mujeres y de 20.12 (50.30 %) para los

hombres.

Es muy importante acl!arar, que el objetivo de es-
te andlisis, es exclusivamente, presentar un panorama -
descriptivo de lo que parecen ser, los niveles de com- -
prensién de la lectura de la muestra aqufl recolectada. -
Ninguna interpretacién de carfcter inferencial puede ser
establecida a partir de este tipo de anélisis descripti-
vo; es decir, no se puede hablar de “diferencias signifi
cativas” entre las medias de comprensién de la lectura -

arriba mencionadas.

3. Validez de la prueba.

Esta prueba mostr6 poseer validez de constructo.-
El an&lisis que Ilevé a &sta conclusibén, incluy6 dos cri
terios fundamentalmente; el apoyo de la investigacién -
en el campo de !a comprensién de la lectura, ésta ha es-
tfpulado los elementos que deben ser inclufdos para obte
ner su medicién; y su consistencia interna, evidenciada-
por sus niveles satisfactorios de correlacién de los - -
ftems con el resultado total (o criterio interno). Otros
aspectos que se consideraron en el an8lisis, fueron‘los-
siguientes: el hecho de inclufr ur texto con fecha no re
ciente (1944), supone que el conocimiento de su conteni-

do no influyé en la ejecucién de los sujetos. La neutra-
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lidad del tema pretendié no favorecer a ninguna especia-
lidad por parte de los estudiantes. Dado que se retird -
el texto para no ser consultado al momento de contestar-

las preguntas, la variable memoria estuvo presente.
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TABLA !
RESULTADOS DE LA APLICACION FINAL

I UNIVERSIDAD No. SHJE MEDIA VARIAN DESVIACION ERROR

T0S ClA ESTANDAFR 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
Il AREA DE ESTUDIO

C. Sociales 128 20.74  42.98 6.55 -579

C. Qufm.-Biol. 86 20.00 29.57 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
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DI SCUSION

Como se mencioné en el primer capftulo, se dedica
r& esta seccién a desarrollar un andlisis global tanto -
de la revisién bibliogr&fica, como de los resultados de-

esta investigacibn.

La revisidén bibliogr&fica cubrié b&sicamente cua-
tro enfoques: el psicométrico, el psicolingufstico, el -
neo-piagetano, y el del "esquema”. No obstante que exis-
ten otras prespectivas que anélizan el proceso de la lec
tura, se considera que la seleccién aqul presentada mues
tra un panorama, mds o menos completo, de los puntos de-
vista m&s sobresalientes acerca de lo que se ha conside-
rado como la comprensién de la lectura. A continuacién -
resumiremos brevemente las ventajas y/o desventajas tan-

to tebricas, comc précticas de cada uno de los enfoques.

Los psicométras utilizan la disciplina de la medi
cién y la técnica de la construccién 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 est&n de acuer-
do en relacién al ntGmero de habilidades que componen la-
comprensién 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 sefiala Goodman (1970), al califi-=
car la conceptualizacién, que este enfoque tiene, sobre-
la lectura como una mera manipulacién de los resultados-
de pruebas de lectura. Las implicaciones educativasa las
que se llegarfan si se interpretara la lectura como la -
define este enfoque serfan: (1) entrenar cada una de las
habilidades en las que el estudiante obtuvo un puntaje -
por debajo del promedio, (2) implementar programa sélo -
a nivel colectivo y nc individual, dado su cardcter nor-

mativo.

Los psicolingufstas combinan cdos teorfas (la lin-
gufsta y la cognoscitiva) para explicar el proceso de la
lectura. La !lectura se¢ conceptualiza como un ”juego psi-
colingufstico” por medio del cual el lector tiene que se
leccionar el menor ntGmero de indicadores (gré&ficos, sin-
t&cticos y semdnticos) que le permitan elaborar una se--
rie de inferencias para ”“adivinar” 1o que va a leer més-
adelante (Goodman, 1970). El que el lector posea las es-
trategias necesarias para construir dichas inferencias -
es "vital” para que se pueda dar la comprensién de la '~

l ectura.

Los psicolingufstas «traviesan en la actualidad -
por el serio problema de identificar la teorfa que pueda
explicar con veracidad cuales son la (s) funcién (es) y-
objetivos (s) de dichas inferencias (Bransford, 1979). Co
Ilins y otros (1980) piensan que este problema tiene dos
alternativas: (1) considerar que las inferencias estén -

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 del 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 estén controladas -
por una estructura "meta” que especifica, a priori, las-
limitantes de la clase de modelo que va a ser sintetiza-
do. Tal estructura ”meta”, actuarfa como un principio or
ganizador para guiar un conjunto de procedimientos de in
ferencia. Collins y sus colaboradores, tienden a pensar-

que la segunda opcién es la mejor.

Los tebricos del ”"esquema”, como lo discutiremos-
mé&s 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 psicolingufsta parece tener, -
por lo menos, tres implicaciones précticas al definir la
lectura como lo hacen: (1) desarrollar habilidades para-
escoger hipbtesis (preguntas) correctas acerca del texto
que se estd leyendo; (2) aprender estrategias para revi-
sar las inferencias que se est&n eclaborando para contes-
tar tales hipdtesis; y (3) crear estrategias que permi--

tan evaluar las hip6tesis mismas.

Los neo-piagetanos reafirman el proceso de la com
prensién de la lectura como un proceso del pensamiento.-
La comprensién de la lectura es considerada como un pro-
ceso similar al de soluciédn de los problemas y al de la-

formacién de los conceptos (Stauffer, 1970).
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Dos mecanismos parecen ser los responsables de -
que se de la comprensién de la lectura: la asimilacién y
la acomodacién. Falta, sin zmbargo, desarrollar de mane-
ra sistemédtica cudles serfan las etapas (del desarrollo)
en la comprensién de la lectura. Independientemente de -
ello, entre las implicaciones educativas més importantes
al definir la comprensién de la lectura como lo hacen -
los neo-pragetanos se encuentran: (1) elaborar propési--
tos especfficos para cada lectura. Estos objetivos debe-
rfan de ser consonantes con el nivel de conocimiento que
poseen los estudiantes; vy (2) proveer al estudiante con-
material que siempre tenga potencialidades de ser enten-—
dido; es decir, que la informacién que contenga el texto,
esté de alguna manera, relacionada a la experiencia pasa

da de los estudiantes.

Finalmente, los teériéos del "esquema” represen--
tan una de las més recientes perspectivas en el anédlisis
y explicacién de la comprensién de la lectura. Con la -
ayuda de la computacién, logran definir con mds preci- -
sién 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).

Estos esquemas gufan 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 aseveracién,
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que califique a éste enfoque, se logran distinguir algu-
nas de sus posibles implicaciones précticas si se consi-
dera la lectura de esta manera, ellas son: (1) desarro--
llar esguemas especfficos para lograr el nivel de com- -
prensién deseado; y (2) reconocer que la comprensién de-
la lectura depende, en gran medida, de la prespectiva -
particular del individuo dentro de la cual la informa- -
cién del texto laya sido interpretada; es decir, es posi
ble que el lector este comprendiendo el material, pero -
que &l no este coincidiendo con el esquema (o perspecti-

va) que el autor pretende comunicar.

Por Gltimo, se presentard una evaluacién de la in
vestigacién aqufl realizada. Teniendo en mente que el - -
principal objetivo de esta tesis ha sido la elaboracién-
de un instrumento para medir la comprensién de la lectu-
ra, se considera que este trébajo ha cumplido satisfacto
riamente su cometido. La prueba mostré poseer una alta--
confiabilidad (rtt = 0.804 y KR-20 =0.859) y un alto gra
do de consistencia interna. No obstante, durante su apli
cacibén se observé que serfa conveniente hacer, por lo me
nos, dos mejoras a la prueba: utilizar textos més cortos,
pero que cumplan con las caracterfsticas del primero. -
Los sujetos encontrarfan menos pesada la tarea de pres==
tarse a participar en el proceso de elaboracién o aplica
cién de una prueba. Segundo, serfa pertinente revisar la
posibilidad de elaborar reactivos, que por su estructurs,
permitieran evaluar las ideas ”"mas importantes” del tex-

to y eliminar Ttems que son redundantes de tal informa--
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cién. Sin embargo, como una primera aproximacibén, este -
instrumento puede ser considerado, como una alternativa,
para obtener informacién valiosa acerca de la compren- -
sién de la lectura, en el estudiante a nivel secundario-

y superior.

Un segundo objetivo de este trabajo, ha sido ave-
riguar cuéles parecen ser los niveles de comprensién de-
la lectura en los estudiantes universitarios de primer -

ingreso de la Ciudad de México.

Tal objetivo, se limita a explorar de manera pre-
liminar, el comportamiento de comprensién 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 del estudiante de primer ingreso de-
las universidades de la Ciudad de Méxicé. Aunque no es -
alarmante (50.9% de comprensién), tampoco s}gnifica que-

es el fndice deseado a nivel universitario.

El comprender poco mis de la mitad de lo que se -
est4 leyendo, no es lo que los maestros esperan de los -
estudiantes universitarios. Dadas las limitaciones de es
ta prueba y de la muestra utilizada, bésicamente podemos
conclufr dos cosas: primero, es evidente que se requie--
ren més esfuerzos para concretizar la construccién de -
instrumentos que pretendan medir y evaluar las habi | i da-
des cognoscitivas de los estudiantes universitarios. Se-
gundo, dada esa evaluacién, proponer planes y programas-

que busquen, segln el caso, alcanzar alguno de los si- -
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guientes objetivos: acelerar; adaptar, desarrollar, co--
rregir y/o remediar la instruccién sobre la lectura del-
estudiante universitario. No hay que perder de vista, la
implicacién que tiene el que la gran mayorfa de la infor
macién que obtiene un estudiante universitario, proviene
de los libros; su éxito 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 ningln programa formal de-
lectura para estudiantes universitarios que este integra
do a su corriculum. Nos parece imperativo que s¢ tomen -

medidas al repecto.

Finalmente, es importante mencionar el hecho de -
que se encontré, a lo largo de este proyecto, un interés
enorme por parte de los participantes, autoridades e in-
teresados en conocer los resultados de la prueba de com-
prensién de la lectura. Su entusiasmo nos demostré una -
gran preocupacién por este problema y sus deseos por me-
jorar, dado el caso, su comprensién en la lectura. Con =
este trabajo, esperamos haber destacado la relevancia --
de! problema de la comprensién de la lectura, asf como -
las posibles rutas a seguir. Sin duda, una investigacién
m&s profunda y comprensiva es i nmenente, para poder dar-

una solucién adecuada a estos problemas.



70

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Adikins, D. Elaboracibén de tests. México, Editorial Tri-
llas, 1971

Anastasi, A. Psvchological Testing. 4th Edition. New - =
York, McMillan Publishers Co. 1976.

Barrett, T. C. Citado por Farr, R. Reading: What can be-
measured. Newark, Del., International Reading -
Asscciation, 1969.

Bloom, B.S. Taxonomy of Ecducational Objetives. Handbook-
l: Cognitive Domain. New York, McKay, 1956.

Bourmuth, J. R. An Operational Definitions of Comprenhen
sién Instruction. En K. Goodman y J. Fleming -
(Eds.). Psycholinguistics and the Teaching - -
Reading. Newark, Del., International Reading -
Association, 1968.

Bransford, J. D. Human Cognition. Belmont, Calif, Wads--
worth Publishing Co. 1979.

Brooks, P., et. al. Some Cognitive aspects of reading -
comprehensién Peabody Journal of Education. 1977,
54, 146-153.

Capman, C. A. Test of a Hierarchical Theory of Reading -
Comprehension. Reading Research Quarterly, 1973,
_Zl 232—234-

Chomsky, N. Aspects of the Theory of Syntax. Cambridge,-
Mass., MIT Press, q965.

Collins, A. M., et. al. Inference in text understanding.
En J. Spiro, B.C. Bruce, and W.F. Brewer (Eds).

Theoretical |Issues in Reading Comprehension. -
Hillsdale, N.J. Lawrence Elbaum Associates. - -

1980.



Cromback, L.J. Essentials of Psychological Testing. 3th-
Edition. New York, Harper & Row Co., 1970.

Davis, F. B. Research in Reading Comprehension. Reading-
Research Quarterly. 1968, 3, 495-545.

Dawson, M. A. (Ed.). Developing Ccmprehension including-
Critical Reading. Newark, Del., International -
Reading Association.

Douglas, M.P. (Ed.) Reading in Education: a board review.
Ohio, Charles e. Merrill Publishing Ce., 1973.

Farr, R. Reading: What can be measured?. Newark, Del., -
International Rzading Association, 1969.

Farr, R. and Tainnan, J.J. The Dependent Variable: Measu
rement issues in reading research. Reading Re~ =« =
search Quarterly, 1971, 7, 413-423.

Gibson, E.J. and levin, H. The Pchichology of Réading. -
Cambridge, Mass., MIT Press, 1965.

Golinkoff, R.M. A comparison of Reading Comprehension --
Process in good and poor comprehenders. Rea--

ding Research Quarterly, 1975, 11, 4: 623-659.

Golinkoff, R.M. and Rosinsky, R.R. Decoding, Semantic -
Processing and Reading Comprehension Skill. -
Child Development. 1976, 47, 252-258.

Goodman, K. S. and Fleming, J. (Eds.). Psycholinguistic-
and The Teaching of Reading. Newark, Del., In--
ternational Reading Association, 1968.

Goodman, K. S. Comprehension-Centered Reading. En Dou- -
glas, M.P. (Ed.). Reading in Education: a board
review. Ohio, Charles E. Merrill Publishing Co.,

1973.




) o

72

Guilford, J.P. and Fruchter, B. Fundamental Statics in -

Psychology and Education. 5th Edition. New - =
York, Mc Graw-Hill Book Co., 1973.

Guthrie, J. (Ed.). Cognition, Curriculum and Comprehen—--

Harris,

Harris,

Harris,

Hoimes,

sion. Newark Del., International Reading Asso--

ciation..1977.

A.J. Recading and Human Behavior. En Nelson, H. -
Development in and trough Reading. The Universi=

ty of Chicago Press, 1961.

A. and Sipay, E. How to increase Reading Ability.
New York. David McKay Co., 1975.

C.W. Citado en Roger Farr, Reading: What can be-
measured? Newark, De=l. International!l Reading - -
Association, 1969.

J. The Subtrata-Factor Theory of Reading: Some -
experimental Evidence. En Singer, H. and Ruddell,
R. (eds.). Theoretical models and Processes _in -
Reading- Newark, Del., International Reading - -
Association, 1970. °

Kertfoot, J. F. Problems and Research Ccnsiderations in-

Reading Ccmprehension. En Dawson, M.A. (Ed.).-
Developing Comprehension |ncluding Critical -
Reading. Newark, Del., International Reading -
Association, 1968.

Mayer, R. E. Thinking and Problem-Sclving: an_introduc--

tion to Humar cognition and learning. Illinois. -

Schoot, Foreman and Co, 1977.

Mercado, S. y Colaboreadores. La lectura de los estudian

tes de la Facultad de Psicologfa de la UNAM, me
dida con un instrumento integrado de velocidad,
comprensién y habilidad gramitical . Revista de-
la Educacién Superior. 1976, Vol. V, No. 4: 24-

33.



73

Neisser, U. Cognitive Psychology. New York: Appleton- -
Century-Crofts. 1967.

Nunnally, J. C. Introduction to Psychological Measure- -
ment. New York. McGraw-Hill Book Co., 1970.

Piaget, J. En Pillips, J. The Origens of intellect: Pia-
get’s Theory. San Francisco. W. H. Freeman & Co.,
1975.

Rumelhart, D. E. Notes on a schema for stories. En D.G.-
Bobrow Y. A.M. Collins (Eds.). Representation
and understanding: Stadies in cognitive scien
ce. New York. Academic Press. 1975.

Rumelhart, D. E. y Ortony, A. The representation of - -
knowledge in memory. En R. C. anderson, RerJ:
Spiro, y W. E. Montague (Eds.). Schooling and
the acquisition of Knowledge. Hillsdale, N.J.
Lawrence Erlbaum Associates. 1977.

Schank, R. C. y Abelson R. P. Scripts, plans, goals, and
understanding: An inquiry into human knowledge =
structures. Hillsdale, N.J. Lawrence Erlbaum - -
Associates. 1977.

Shores, H. J. Dimensions in Reading: Speed and Comprehen
sion. Elementary English, 1968. 45, 23-28.

Singer, N. and Ruddell, R. Theorical Models and Proce=~ -
sses in Reading. Newark, Del., International Rea
ding Association, 1976.

Smith, F. Comprehensian and Learnina; a conceptual Frame
work for teachers. New York, Holt, Renehart & - -
Winston Publishers. 1975.

Stauffer, R.G.. Reading es Cognitive Process. Elementary
English. 1967. 44, 342-348.



74

Stauffer, R.G. Reading as Cognitive Functioning. En Sin-
ger, H. and Ruddell, R. (Eds.) Theoretical Mo-
dels ard Processes in Reading. Newark, Del, In
ternational Reading Association, 1970.

Thorndike, R. L. Reading as Reasoning. Reading Research-
Quarterly, 1973, 9, 2: 135-147.

Vernon, M. D. Reading and lts Difficulties: a psychologi
cal Study. Caembidge. University Press Cambridge.
1971.




75

APENDICE " A"

(ORIGINAL DE LA PRUEEA DE
COMPRENSION DE LA LECTURA)
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PRUEBA DE COMPRENSION DE LA LECTURA.

Seraffn Mercado D,
Laura E. Zendejas F.
| NSTRUCCI ONES.

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

hoja y empiece a leer el material a continuacién.

Al terminar de leer el texto se la proporcionaré-
inmediatamente un cuestionario que ccntiene preguntas re

lacionadas con lo que acaba de leer.
No regrese a péginas anteriores,

Indique al examinador que ha terminado ésta prime

ra parte.
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EL ARTE DE ARREGLAR APARADORES
Por Tina Safranski
Extractado de "Harper’s Magazine”

Concord, Julio de 1944.

Una tarde del mes de marzo de 1939, Salvador Da!f,
dentro de una tina, pasé a través de uno de los grandes-
cristales de los aparadores de Bonwit Teller, en la Quin
ta Avenida en Nueva York, y fué a parar a la acera. El--
pintor surrealista y la tienda acapararon los encabeza--
dos de los periédicos de la tarde, pero lo m&s importan-
te fué que Dalf traspasé la val la transparente que sepa-
ra a la muchedumbre de las mercancfas exhibidas en los -
aparadores y, con la extraordinaria publicidad, rompié -
por un momento, la barrera entre la realidad y el ensue-
fo«

La proximidad es una tentacién. Si se ensefia a -
una mjuer un anuncio en blanco y negro en la pégina de -
un periédico, se despierta su interés; si se le ensefia -
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 férmula: “Sirvase usted mismo”.

Otros, menos fantésticos que Dalf y luchando con-
la realidad pr&ctica para dar a la mercancfa expuesta en
los aparadores esta condicién de proximidad que provoca-

la venta, han ideado toda clase de trucos y desarrollado
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variadfsimas iceas. Un vendedor de |lantas, corté una -
por la mitad y pegé a cada lado del cristal uno de los -
dos trozos, de modo que la |lanta parecfa salir a través

del cristal.

Hace un par de afios, 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 Ifneas irregulares de un vi--
drio roto. Otro inventd el vidrio curvo, que, por falta-
de reflejos, produce la ilusién, cuando esté bien limpio,
de que no hay separacién alguna entre el pGblico y la ~=-
mercancfa. Una tienda de muebles instalé una ingeniosa -
combinacién de espejos y de lentes que reflejaban dentro
del marco de un cuadro de la habitacién exhibida, una -
imagen en miniatura de aquel que se detenfa a contemplar

el escaparate.

Cualquiera que sea la inventiva desplegada para -
presentar un escaparate, su Ginico objeto es atraer la -
atencién, en primer lugar, hacia la tienda vy, luego, ha-
cia la mercancfa expuesta o el mensaje que la tienda - =
quiere comunicar el pGblico. Aunque recientemente, algu-
nas tiendas han construfdo sus escaparates sin pared de-
fondo, proporcionando al comprador, desde la calle, una-
vista de la actividad de la tienda por detrés de los ob-
jetos exhibidos, en la mayorfa de los casos el escapara-
te continfia siendo una caja de tres dimensiones, coloca-

da en4la fachada.
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El propésito cl&sico y esencial del 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 l|lenan desde el suelo hasta el techo de -
quincal lerfa, de latas de conserva, zapatos o cualquier-
cosa que venda la tienda. Y la abundancia y la variedad,
siguen siendo la principal aspiracién de los que arre='=~
glan aparadores en la mayorfa de tiendas; desde los mo==-
destos establecimientos de las calles alejadas del cen--

tro, hasta los grandes almacenes.

Al duefio 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 bor la -
puertecilla trasera, sin derribar las pirédmides de bote-
Ilas y de ceniceros, los montones de cuchillos y de artf
culos de escritorio o el despliegue de corsés y de bra--

ssieres.

Un poco més complicados y costosos, son los apara
dores de los almacenes en que se venden telas y vestidos
confeccionados, que se exponen en maniqufes. Allf es ne-
cesario ya disponer de empleados que conozcan el proble-
ma de vestir un maniquf y saber prender un alfiler en el
lugar oportuno, para marcar la Ifhnea de la cintura o re-
saltar la del busto. Estas tiendas, muchas veces, tienen
preparadas cinco o seis plataformas 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 del
centro de las grandes ciudades, se ha desarrollado en -
forma extraordinaria una especialidad artfstica, en el -
arte de presentar los aparadores. En Nueva York por ejem
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 psicolégico -
de los compradores pertenecientes a las clases m&s acomo

dadas.

Algunos logran sus efectos con la introduccién de
elementos sugestivos, mezclados con las mercancfas: ho--
jas doradas y frutas maduras, para los vestidos de oto--
fio; flores blancas, para el principio de la primavera. -
En esto se ha llegado a un grado de perfeccién tal, que-
un aparador proyectado por Jay Howe en la famosa tienda-
de Mandel Brothers, en Chicago, pudo ser descrito con -
las siguientes palabras, en una informacién de la revis-

ta profesional Display Wor I d:

"pesarrol lando el tema ‘cuando el -invierno-Ilega
—Ia—primavera—no—esté-Iejos’, Howe ha ideado una ingenio
sa composicién: un tronco y unas ramas, de los que bro--
tan en espiral, como blanca espuma, flores que parecen -
arrancadas de un jardfn de hadas. Medio escondido por es
ta rfvea nube de retofio, un rétulo transcribe el siguien

te mensaje: ’Primavera en pleno invierno... al gusto de-
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usted?, En el fondo de! escaparate, detr&s de los dos ma
niqufes se ve un tablero recténgular rematado por un te-
cho. Toda la escena est4 inteligentemente sumida en la -
sombra, rota, aquf a all4, por brillantes manchas de co=
lor, producidas por reflectores luminosos, escondidos de
la vista del ptGblico. Enmarcado por lujosos y pesados ==
cortinajes, el aparador produce una viva impresién que -
crea un estfmulo irresistible en el &nimo de los compra-
dores”.

”

Esta tendencia a ”“crear un ambiente” ha sido Ile-
vada a tales extremos que, no hace mucho tiempo, la re--—
vista humorfstica The New Yorker publicé una caricatura-
en la cual dos especialistas en arreglas aparadores, es-
t&n perplejos, sin saber que poner en el escaparate va--
cfo, cuando uno de ellas tiene de repente una idea y ex-

clama: "jUna inspiracién! jEsc sf que serd una novedad!-

;Qué tal si ponemos alguna mercancfa en el aparador?”,

Muchas tiendas tienen un conocimiento exacto de -
la clase de sefioras que quieren atraer alrededor de sus-
mostradores y, con un gran sentido psicolégico, dirigen-
hacia ellas su propaganda. Por medio de sus anuncios, =-
cuidando el estilo de las mercancfas y la exhibicién en-
los escaparates, crean y desarrol lan una personalidad es
pecial y definida, para su tienda. Y la Quinta Avenida -
de Nueva York, més que otro lugar cualquiera de América,
se ha convertido en el sitio en que esta clase de person

nalidad queda de manifiesto en su valor més 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 hablan a los tfmidos y los discretos:
figuras sencillas, en poses normales; vestidos de gabar-
dina y de lana, en los estilos m&s cl&sicos. AlIT puede-
usted comprar con los ojos cerrados, y el resultado de -
la compra a nadie escandalizard. En la puerta de al lado,
se abre una tienda destinada a satisfacer a los exageras
dos y a los ostentosos: colores brillantes abundancia de
maniqufes teatralmente distribuldos, todos vestidos de mo

rado, proclamando que aquel es el color del momento.

Hay la tienda que presenta sus mercancfas con un-
ligero toque de humorismo y de ironfa: unos maniqufes de
acrébatas masculinos, en poses inverosimiles, muestran -
el corte perfecto de unos calzoncillos; dos perros tiran
do con los dientes de una média, ponen de relieve la re-
sistencia de ésta; un oficial de la marina ingtesa com--
templando horrorizado cémo 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
joyerfa que presenta una o dos piedras de gran calidad, -
en un aparador pequefio, sobriamente forrado de terciope-
lo, considerando esta presentacién como mucho més atrac-

tiva que un aparador profusamente lleno de joyas y luces.

Y, mezclados con &éstos, hay una infinita cantidad
de grandes y pequefios establecimientos, en los cuales --

los aparadores proclaman la existencia de un arte nuevo,
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para atraer al p(blico.

Los comerciantes de la Quinta Avenida, en lo rela
tivo a la exhibicién de sus aparadores, est&n sometidos-
a ciertas limitaciones dictadas por la Fifth Avenue - --
Assocoation, especie de oficona de la censura, que se --
preocupa celosamente de que el centro m&s distinguido --
del comercio al detalle, en el mundo entero, conserve es
ta nota de distincién. "Es evidente, dice uno de sus vi-
cepresidentes, que un solo aparador de mal gusto, perju=
dica a todos los que han hecho inversiones o creado nego

cios en la Quinta Avenida”.

Se necesita un permiso especial para las proyec--
ciones cinematogr&ficas en los aparadores y estd& severa-
mente restringido el empleo de efectos sonoros, aunque -
se aprobé el empleo de un juego de campénillas, en los =
dfas anteriores a la Navidad, a uno de Ios.més grandes -
almacenes. Lo que més preocupa a la Asociacién, son algu
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 I lama=

mos, para atendernos, Mr. Vance, lleva invariablemente =

r
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una corbata vistosa y atrevida. Detras de su escritorio,
contempla las materias primas para su préximo juego de -
aparadores. Esta preocupado porque las dificultades ac--
tuales complican 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 diffcil.

Como la mayorfa de sus colegas, Mr. Vance no pre-
para un dibujo completo del proyectado aparador. Mr. Van
ce ordena r&pidamente 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 lila, el tercero en agua marina.

Su secreéaria recibe !a orden de buscar en el al-
macén los accesorios: sombreros, bolsas, guantes bisute-
ria, zapatos y flores en los tres colores, rosa, lila y-
agua marina. Lcs vestidos que han de llevar los mani- -
quies se envian al taller para que los reparen, vean si-
tienen todos los botones y los adornos necesarios y que-

los planchen a la perfeccién.

Su secretaria sale a comprar mariposas y regresa-

con una magnifica colecciédn 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 vy 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-
cidén 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 instalacién.

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 mafiana siguiente, se ve en la ace-
ra a un par de hombres cansados, que lanzan la Gltima mi
rada a su obra y gesticulan, sin hablar, dando las Galti-
mas instrucciones al que esté al otro lado del cristal,-
para que corra un poco hacia la derecha un maniqul o ade
lante una mesita. Son los Gltimos toques de una obra com

plicada y perfecta.

Una 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 del almacén, para que -
cambie &ste o aquél artfculo que ha puesto en el apara--

dor y cuyas existencias se han agotado.

Es diffcil conocer, en cifras exactas, la rela- -
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cibén existente entre la exhibicién 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 irmediatamente.

Uno de los més curioscs 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 estd 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 confusién. Una -
sefiora se presenté en el departamento de sombreros de un
gran almacén, para comprar el sombrero de cintas azules-
que habia en uno de los escaparates. La vendedora no lo-
habia visto; el jefe de! departamento, tampoco. Pero re-
sulté que el sombrero”.era, en realidad, un cuello que -
el aparadorista habfa empleado como sombrero. Tres o cua
tro puntadas, bastaron para convertir un cuello de - - -
$ 1.98, en un sombrero de $ 20.00. La cliente qued§ sa--

tisfecha.

El adorno de los aparadores, da trabajo a mucha -
gente y ha originado la creacién de importantes negocios
En Nueva York existen compafifas, cuyos servicios pueden-
contratarse para proyectar aparadores, facilitar todos -
los accesorios y encargarse de !a instalacién, 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 maniqufes, flores de papel y de cera, mate
riales para cubrir el suel!o, construccién de aparatos -

con movimiento, etc.

La guerra ha afectado a todas estas organizacio--
nes, que han tenido, que lanzarse con desesperacién en -
busca de substitutos. La guerra ha afectado también el -
estilo de los escaparates, pues en Norteamérica, se han-
destinado con entusiasmo a la propaganda y especialmente

a impulsar la venta de bonos de guerra.

Quiz&s el que ha |levado a mayor extremo este nue
vo empleo de los aparadores, ha sido un joyero de la ca-
lle 32, de Nueva York, que no exhibe joya alguna para la
venta. Ha puesto en el escaparate, Gnicamente, algunos =
relojes con una etiqueta que lleva el nombre del propie-
tario y un aviso que indica que es un reloj entregado a-
la tienda para su reparacién, y en el centro del escapa-
rate se destaca, en la soledad, un letrero que reza: "No

compre joyas. Ccmpre bonos de guerra”.
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PRUEBA DE COMPRENSION DE LA LECTURA.

Seraffn Mercado D.

Laura E. Zendejas F.

I NSTRUCCIONES.

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.
S6lo existe una respuesta correcta.

Liene 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 opcién correcta.

B C D E

A

21,

22.

A B C D E
A B C D

A

2.

BESCES DINE:

A

23,
24.
25.
26.
27.
28,
29.
30.

A B C D

C D

B

B C D E

A

A B C D
A
A

6.

¢ D" E

B
B

B C D E

A

C D

A B C D

B C D E
B C D

A
A

10.
11,
12,
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

31.

32.

A B C D

"A B C D

33.

B C D

B
B

A
A
A

34.
35.
36.

¢ D E
C D E

37.
38.
39.
40,

B C D E
A B C D E

A

B C D E
B CA D ENE

A
A

B C D E
B C D

A
A

Anote los siguientes datos:

Universidad y Facultad:

Promedio General:

Edad:

Sexo:
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Fecha de hoy:

Calif.:
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SEGUNDA PARTE
CONTESTE CON CUIDADO TACHANDO LA OPCION CORRECTA EN LA -
HOJA DE RESPUESTAS.

1. EIl autor del artfculo se llama:
a) Tina Niarchos.
b) 6. Rubinski.
c) Tina Safranski.

d) Salvador Dalf.

2. El texto se refiere a un artfculo que fue tomado del:
a) Hawfer’s Magazine.
b) Artistic Magazine.
c) Haroer’s Magazine.
d) Harper an Row.

e) Artistic News.

3. El texto fue escrito en la década dé los cuarenta, -
entre los afios:
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. EI efecto principal que logré Dalf fue:
a) Cambiar la opinién acerca de los aparadores.
b) Romper la barrera entre la realidad y el ensuge
fo.
c) Romper con lo tradicienal.

d) Romper la barrera entre el arte y los negocios.

6. La férmula "sirvase usted mismo” ha demostrado que:
a) Los aparadores son importantes.
b) El sistema es econémico y Gtil.
c) La proximidad es una tentacién.

d) Lo importante es la presentacién.

7. Trucos tales como pasar un reno disecado y cortado -
por la mitad a través de un cristal que simula estar
toto:

a) No estd de acuerdo con la realidad préctica.

b) Hace que la mercancfa expuesta se vea fantésti
ca.

c) Son tan fant&sticos como Salvador Dalf.

d) Da a la mercancfa expuesta condicién de proxi-
midad.

e) Hace que la gente se acerque y observe el tru-

* COw

8. EIl vidrio curvo que no causa reflejos cuando esté -
limpio es importante por:

a) No obstruye la visién del escaparate con los -
reflejos de la luz.

b) Da la impresién de amplitud y extensién.
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Produce la ilusién de que no hay separacién en
tre el pGblico y la mercancfa.
Permite observar perfectamente la mercancfa -

desde cualquier &ngulo.

9. EI aparador funciona atrayendo la atencién hacia:

a)

b)

c)

d)

Primero la tienda, después la mercancfa o el -
mensaje.

Primero la mercancfa y después la tienda o el-
mensaje.

Primero la mercancfa y despuds el interior de-
la tienda.

Primero la mercancfa, después el mensaje.

10. En la mayorfa de los casos el escaparate continGa -

siendo:

a)

b)

c)

d)

e)

11. Para
cién

a)

b)

Una caja de tres dimensiones sin pared de fon-
do.

Una forma de permitir al fondo la vista de la-
actividad de la tienda.

Una caja de tres dimensiones colocada en la fa
chada.

Una parte de la tienda que sirve para poner ob
Jjetos.

Todas las anteriores.

la mayorfa de las tiendas su principal aspira-
al arreglar un aparador es:
La abundancia y la variedad.

El arreglo artfstico del .aparador.
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c) Exhibir el artfculo de moda.

d) Que el costo del arreglo no sea excesivo.

12, En las tiendas pequefias; donde en el aparador se -
exhibe la mayor cantidad de mercancfa posible, al -
duefio 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 -
del centro de las grandes ciudades, se ha desarro--
I lado:
a) Una rutina para arreglar los aparadores.
b) Una especialidad artfstica para sus aparadores.
c) Un sistema de comunicacién sobre el arreglo de
los aparadores.
d) Unos cursos especiales para el arreglo de los-

aparadores.

14. El texto que leyé 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 C.

15. En algunas tiendas elegantes logran sus efectos psi
colbgicos:

a) Con grandes letreros anunciando saldos y reba-
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c)
d)

e)
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jass

Arreglando las mercancfas en varios niveles.

| lumi nando profusamente los desplegados.
Arregla do los aparadores escogiendo el color-
de moda.

Poniendo elementos sugestivos entre la mercan-

cfa.

16. Jay Howe con la composicién para un aparador: "Cuan

do el - invierno - llega - la primavera - no - esté

- lejos” quiso dar a entender que:

a)

b)

c)

d)

Después de un invierno frfo viene una primave-
ra célida.
Que las estaciones del afio son las que rigen -
las modas.
Que se puede gozar la primavera en pleno in- -

vierno.

Que para arreglar un aparador se requiere de -

trucos.

17. La revista donde aparece el comentario sobre el apa

rador de Jay Howe se |lama:

a) Business Work.

b) Harper’s Magazine.

c) Display Worl.

d) Business Magazine.

e) Ninguno de los anteriores.

18. La escena ideada por Jay Howe, estd inteligentemen-

te sumida en la sombra; por |6 que logra que el apa
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rador produzca una viva impresién, esto lo convier-
te en algo:

a) Admirable a los ojos del comprador.

b) Conmovedor para el &nimo del comprador.

d) Sofiador 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) Baar a una chica en champagne.
b) Poner mercancfa en el aparador.
c) Dejar vacio el aparador.
d) Atravesar un reno en el vidrio.

e) Poner unos maniqufes acrébatas.

20. Muchas tiendas tienen un conocimiento exacto de la--
clase de sefioras 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 acrébatas mascul i nos,
ponen en relieve:
a) Lo atrevido de los calzoncillos.
b) La extravagancia de sus compradores.
c) La intencién de satisfacer a los exagerados y

ostentosos.
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d) El corte perfecto de unos calzoncillos

e) Un atractivo hacia los timidos y discretos.

22. Una joyerfa que presenta una o dos prendas de gran-
calidad en un aparador pequefio y sobrio:
a) Expone menos la mercancfa.
b) Hace atractiva la presentacién.
c) Necesita menos profusién 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.
c) Censurar los arreglos de los aparadores.
d) Vender maniqufes y artfculos bara los aparado-
res.

e) Todas las anteriores.

24. EI Vice-Presidente de la Fifth Avenue Association -
en su comentario hace especial énfasis en lo que -
puede per judicar al negocio es:

a) La mala administracién.
b) El mal gusto.
c) No regirse por la moda.

d) Un mal disefo.

25. Lo que m&s preocupa a la Fifth Avenue Association -

es:

a) La falta de clientela en las-tiendas.
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27.

28.

29.
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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 est&n asociadas.

Se necesita un.permiso especial para las proyeccio-
nes cinematogré&ficas en los aparadores y esté§ seve-
ramente restringido el uso de efectos:

a) Visuales-

b) Con animales vivos.

c) Sonoros.

d) Méviles.

Un rasgo caracterfstico de la vestimenta de Mr. Van
ce es su:

a) Sombrero negro y vistoso.

b) Camisa blanca con cuello azul.

c) Corbata vistosa y atrevida.

d) Sombrero de dos colores.

e) Corbata corta y ancha.

Al proyectar un aparador el primer paso es:
a) Seleccionar la mercancfa que se va exhibir.
b) Escoger la mercancfa en el color de moda.
c) Ordenar las ideas sobre el tema.

d) Consultar la opinién de un especialista.

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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31.

32.

33.
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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.

La dificultad que Mr. Vance ha tenido desde la gue-
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.

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.

Una dificultad en la venta de los objetos que se -
exhiben en el aparador radica en:
a) Se agota répidamente la mercancfa que se expo-
ne .

b) Se extravfan ciertos objetos por estar val al==
ce.

c) Son diffciles de localizar en la tienda.

d) El efecto del aparador no es constante todo el

tiempo.

Una vez realizado un aparador ya no se toca, excep-
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36.
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to:
a) Si no le gusta al proyectista.
b) Si se agota la mercancfla expuesta.
c) Si hay que retocar algo de mal gusto.

d) Si la mercancfa expuesta no se vende.

Es diffcil conocer, en cifras exactas, la relacién-
existente entre la exhibicién de los aparadores y -
la venta en el interior de la tienda; pero es evi--
dente que cuando una mercancfa aparece en el apara-
dor:

a) La gente acude en mayor ndmero.

b) La demanda aumenta inmediatamente.

c) El vendedor se siente més satisfecho.

d) Hay posibilidad de hacerlo artfsticamente.

e) Ay C

La sefiora que pregunté por un sombrero de cintas ' -
azules, que ella habia visto en el aparador; causé-
que la empleada y el gerente:

a) Buscarsn el artfculo en todo el almacén.

b) Sufrieran una canfusién por su pedido.

c) Discutieran si el artfculo se habfa agotado o-

no.
d) Se dieron cuenta de que debfan proveerse de -

més sombreros de cintas azules.

El adorno de los aparadores de trabajo a mucha gen-
te y ha originado:

a) Una elevacién de las ventas en la ciudad.
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b) La creacién de grandes negocios y asociacio---
nes.

c) La sistematizacién 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 afecté el arreglo de los aparadores en -
su:
a) Economfa.
b) Estilo
c) Proyeccién.
d) Elegancia

e) Todas las anteriores.

38, La tendencia propiciada por la guefra es |levada al
extremo por un joyero de la calle 32, al:
a) No poner ninglGn reloj en su aparador.
b) Poner un letrero contra la compra de Jjoyas.
c) Poner un escaparate |leno 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 maniqufes, es
necesario disponer para su arreglo de:

a) Disefios elegantes y suntuosos.

b) Empleados especializados.

c) Aparadores m&s amplios.

d) Efectos especiales de luz y color.
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Un proyectista de modas.

40. El adorno de los aparadores de trabajo a mucha gen=

te. Cu8l de estas ramas de servicio NO intervienen-

en la preparacién de un aparador:

a)
b)
c)
d)
e)

Facilitacién de accesorios e instalacién
Fabricacién de ropa para miniqufes.
Fabricacién de maniqufes.

Materiales para cubrir el suelo.

Todas las anteriores.
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APENDI CE “BY”

(PI1LOTEOS DE LA PRUEBA DE
COMPRENSION DE LA LECTURA)
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TABLA |
RESULTADOS DEL PRIMER PILOTEQO

Estos son los resultados del an8lisis de los reactivos -

(40) del primer piloteo:

| tem Correlacién (r'pb) Dificultad
1 0.297 0.625
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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| tem Correlacién Dificul tad
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
3 0.222 ©0.482
37 0.311 0.321
38 0.130 0.946
39 0.047 0.143
40 0.192 0.393
Correlacién Pares=Impares = 0.325

Confiabilidad r ., = 0.4900

Correlacién Kuder-Richrdson 20 = 0.5785

Media = 19.375

Dispersién = 4.334

No. de Sujetos = 56
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TABLA 11
RESULTADOS DEL SEGUNDO PILOTEOQ

Estos son los resultados del andlisis de los reactivos -

(40) del segundo piloteos

ltem Correlacién (r-pb) Dificul tad
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 QL2577 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

0.091 ‘ 0.696

[3%]
()
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I tem Correlacién Dificul tad
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 0.661
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 0.161
40 0.427 0.679
Correlaci8n Pares-Impares = 0.528

Confiabilidad r = 0.691

Correlacién Kuder-Richardson = 0.611

Media = 18.21

Dispersién = 4.556
No. de Sujetos = 56
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TABLA (A
RESULTADOS DEL TERCER PILOTEOQ

Estos son los resultados del an8lisis de los reactivos -

(40) del Gltimo piloteo:

ltem Correlacién (r‘pb) Dificultad
1 0.174 0.589
2 0.196 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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| tem Correlacién 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 0.661
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 0.661
37 0.271 0.839
38 0.477 0.571
39 0.620 0.518
40 0.424 0.661
Correlacién Pares-lmpares = 0.753

Confiabilidad Wy T 0.8593

Correlacién Kuder-Richardson 20 = 0,8040

Media = 21.57

Dispersién = 6.483

No. de Sujetos = 56
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