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RESUMEN

El objetivo del presente trabajo fue -
elaborar un instrumento para evaluar habili-
dades metodolb6gico-conceptuales. E1 instru-
mento qued6 constituido por 138 reactivos -
que representan la base de comparacibn o eje
cucibén ideal, a partir de la cual se evalub
la ejecucibn del alumno. Se determind el In-
dice de confiabilidad entre jueces, obtenién
se un promedio global de 99.4% de acuerdos .
La validez del instrumento se determind por
medio de un procedimiento de validez de cons
tructo al comparar la diferencias en las eje
cuciones de tres grupos independientes, uti-
lizando el an8lisis de varianza de Kruskal-
Wallis. Se concluye que el instrumento es va
lido y confiable para evaluar una habilidad

metodolbgico-~conceptual.




INTRODUCCTION

En el campo de la educacidén se puede partir del principio
de que aspectos tales cbmo el establecimiento de objetivos, | 1la
elaboracidén de un texto, la evaluacidn educativa, etc., pue&en
ser organizados légicamente, de tal forma que el trabajo se fa
cilite y los resultados sean mejores, si dichos aspectos se de
finen en términos de los elementos que lo componen y de 1las re
laciones que los elementos tienen entre si (Solano, 1982). Los
trabajos de Heredia (1976), Huerta y Heredia (1976), Jackson vy
Gonz4lez (1979) y Salazar (1979), son ejemplos del trabajo en -
educacién basados en esta organizacién 1légica.

La base de este proceso légico se deriva de una nocién es
tructural, ya que todo (un texto, una habilidad, etc.) puede -~
descomponerse en elementos relacionados entre si (Wieser, cita
do por Solano, 1982). Los conceptos de elemento y de relacidén -
dentro de esta ldgica, han permitido que se apliquen en muy di
versos aspectos del campo educativo. Por ejemplo, un elemento -
puede ser un objetivo, o un tema o una asignatura, con 1la que
un planificador , un maestro o un evaluador trabajan; éstos ele
mentos pueden relacionarse con base en un orden, en una secuen-~
cia, en su complejidad, etc.

Esta forma de abordar los problemas educativos ha permiti
do que la evaluacidn de un alumno pueda ser realizada a partir

de este proceso; con base en la identificacién de los elementos

que constituyen el repertorio a ser evaluado.

La nocién de estructura en la evaluacidén resulta de gran




ayuda en aquellos casos donde la habilidad a ser evaluada se-
considera como compleja y por lo tanto como diffcil de evaluar.
En general, una habilidad de esta naturaleza requiere de laelec
cién adecuada de un medio a través del cual pueda manifestarse-
y sobre todo, de establecer criterios que permitan su evalua-
cidén apropiada.

Las pruebas de ensayo son consideradas como las pruebas -
mds apropiadas para la evaluacién de niveles altos de un domi
nio cognoscitivo, como pueden ser los de andlisis, sintesis
y evaluacidn; en estos casos la habilidad puede manifestarse -
sin restriccién alguna, en cuanto a la extensidén y 1la origina
lidad de la respuesta, caracteristicas de una prueba de ensayo.

Sin embargo, la eleccidn de un medio apropiado no garantir-~
za que la evaluacidn de la habilidad en cuestidén sea eficaz. En
lo que respecta a las pruebas de ensayo, sus caracteristicas -
son precisamente las que dificultan su calificacidén; 1la exten-
sién y la originalidad de la respuesta son la fuente principal'
de que el juicio del evaluador sea impreciso y subjetivo.

En el presente trabajo se propone y describe una e&trategia
evaluativa de una habilidad compleja que permite superar las -
ventajas inherentes a la prueba de ensayo.

La estrategia evaluativa que se propone parte de un andli
sis de las relaciones de los elementos componentes de una habi-
lidad metodol8gico-conceptual, habilidad requerida en la solucién de proble
mas, a partir de un proceso cientifico.

Esta habilidad fue definida en términos de una estructura-
en la que los elementos estaban relacionados de una manera par

ticular y, por lo tanto, fue descompuesta en habilidades meno-




res o subhabilidades relacionadas entre si de acuerdo con el or
den o la secuencia en que éstas debian presentarse para que la
ejecucidén fuera considerada como correcta. La especificacién de
los elementos y de sus relaciones permitid establecer un patrén
de la ejecucién de la habilidad metodolégico-conceptual, que

constituyd la ejecucién ideal que el evaluador podia empieav co

mo referencia para comparar la ejecucién considerada comc ideal;
por esta razdn a esta ejecucidén se le considerd como base de -

comparacidn.

A lo largo de este trabajo se especifican todas las activi

dades que condujeron al establecimiento de la base de compara -

cién y de la forma como se confiabilizdé y validé.

E1l Capitulo Uno, trata de las distintas formas en que se
ha definido a la habilidad metodoldgico-conceptual, no solo por
especialistas en lo que al proceso cientifico se refiere, sino
también por diversos investigadores en educacidn que han realj-
zado trabajos en la evaluacién y en la ensefianza de esta habili
dad.

En el Capitulo Dos, se presentan algunos métodos por medio
de los cuales la habilidad se ha ensefiado, con la finalidad de
identificar los elementos que han adquirido mayor importancia -
en la ensefianza del proceso cientifico y, por tanto, en su eva
luacién.

El Capitulo Tres analiza las diferentes formas como se ha
evaluado la habilidad, los instrumentos mds utilizados, los ni
veles de ejecucidén alcanzados en los mismos, etc., siempre to-
mando en cuenta la pertinencia de ios mismos para la evaluacidn

de la habilidad que ahora nos ocupa.




En el Capitulo Cuatro, se presenta el desarrollo de la es
trategia evaluativa, los pasos que se siguieron en la construc-
cidén del instrumento a partir de sus elementos componentes vy -
las relaciones que é&stos guardan entre si, asi como la forma -
mads adecuada de representar estas relaciones para poder desarro
llarla.

En el Capitulo Cinco, se tratan los métodos a través de -
los cuales el instrumento fue confiabilizado y validado, asi co
mo los resultados que se obtuvieron.

: .

Finalmente se presentan las conclusiones de este trabajo -

de investigacidn, en donde se discuten las perspectivas y alcan

ces de la estrategia evaluativa propuesta.




CAPITULO UNO

ESPECIFICACION DE LOS ELEMENTOS DEFINITORIOS DE UNA HABILIDAD
METODOLOGICO-CONCEPTUAL

En los pasados diez afios ha habido un incremento en el in
terés por describir habilidades involucradas en el quehacer
cientifico (Babikian, 1871; Thiel y George, 1976; Fraser, 1980).

Este tipo de habilidades han sido analizadas de diversas -
maneras, identificandose en cada una de ellas una gran variedad
de elementos y caracteristicas definitorias.

El propdsito del presente capitulo consiste en derivar una
definicidén de dicha habilidad, asi como de sus elementos compo
nentes, basdndose en el andlisis del repertorio exhibido por la
comunidad de especialistas que poseen esta habilidad, y en las
convenciones sobre las caracteristicas de la misma a las que -
han llegado otros autores que las han estudiado.

Para llevar a cabo este propdsito, se realizd una revisidn
bibliografica de:

I) Los elementos componentes de la habilidad determinados por
especialistas en el quehacer cientifico.

II) Los elementos componentes de la habilidad identificados en
diversos trabajos sobre evaluacidén o ensefianza de las mis
mas.

A partir de tal revisidn se deriva el tercer punto del pre
senté capitulo:

III) La determinacién de los elementos definitorios de la habi-

lidad metodoldgico-conceptual, evaluada en este trabaijo.




I ESPECIFICACION DE LOS COMPONENTES DE LA HABILIDAD POR
ESPECIALISTAS EN EL PROCESO CIENTIFICO

A pesar de que existe una diversidad de criterios en cuan
to a cudles son las caracteristicas de la actividad implicada -
en el proceso cientifico, en general pueden identificarse carac
teristicas comunes a todos ellos, dado que el proceso cientifi-
co constituye un procedimiento general de la ciencia que se -
aplica al ciclo entero de la investigacién en el marco de un -
problema de conocimiento particular (Bunge, 1969).

En términos generales, el proceso cientifico constituye el
camino que orienta hacia la solucidn o aclaracién de problemas.
El seguimiento de ese camino implica una serie de actividades o
elementos que son indispensables para abordar problemas de indo
le cientifico.

A continuacidn se especifican las caracteristicas o compo-
nentes de la habilidad implicada en el quehacer cientifico, de
terminadas por especialistas.

1) Un primer elemento importante, lo constituye el plantea-
miento del problema , ya que es precisamente esta actividad la que
permite determinar la direccidén que tomard la estrategia para -
solucionarlo; ésto es, se le puede considerar como el punto cla
ve a partir del cual se tomardn decisiones del curso que segui
r4 la estrategia. y

El planteamiento es tan importante que constituye un requi
sito de la investigacién cientifica. Aun mds, el mismo plantea-
miento de los problemas es lo que ha permitido establecer dife

rencias entre un conocimiento cientifico y una actividad coti-




diana (Bunge, 1969).

2) Un segundo elemento de vital importancia en el quehacer
cientifico es la ubicacién del problema en un marco tebrico de referen-
eta, ya que es precisamente este factor el que confiere un ca-
rdcter cientifico a la problemdtica (idem.).

Esta actividad implica fundamentalmente ubicar de mane
ra congruente el problema a ser abordado en un cuerpo de conoci
miento, mediante la exposicidn y el andlisis de las teorias y
enfoques tedricos que se consideran vilidos para fundamentar de
bidamente el problema en cuestidn (Rojas, 1979), de tal manera-
que a través de éste, la utilizacidén de un método proporcione -
un valor a los resultados obtenidos como producto de la investi
gacidén (Medina, 1978).

Por consiguiente, el llevar a cabo cada una de las ope
raciones estratégicas que implica el proceso cientifico "... de
penderd del tema que se estudia y del estado de nuestro conoci
miento respecto a dicho tema" (Bunge, 1969, p. 31); es decir, -
de las teorias que permitan integrar los datos existentes a fin
de que se "...justifique la bidsqueda de otros nuevos ... [ ya -
que]...solamente el marco tedrico del que se parte permite dedu
cir las preguntas de investigacidén y seleccionar, en consecuen-
cia, las variables gue merecen ser analizadas, asi como el mé-
todo particular que se empleard (Medina, 1978, p. 140).

La importancia de esta actividad estriba, por lo tanto,
en el progreso que cada estudio o investigacién pueda aportar -
al conocimiento ya existente sobre algln tépico, mediante el -

agregado, ya sea de nuevos datos o de la valoracidén de resulta-
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dos de apariencia importante (Hayman, 1981).

3) Un tercer aspecto que contemplan algunos de los especia
listas es el planteamiento de la hipStesis . Este aspecto constituye
una herramienta importante en el proceso de una investigacidn -
cientifica, porque al establecer una relacién entre ciertos fe
némenos que se pretenden estudiar, orienta o gufa respecto del
camino o la direccidn que tomard la estrategia, indicando cua-
les serdn las operaciones a realizarse. Es asi como las hipdte-

1]
sis conducen la actividad cientifica, probabilizando cuales se
rdn los resultados que posiblemente se obtendrin.

Lo valioso -de su planteamiento no se limita solamente a
los aspectos menciogados, sino que ademds por medio de la hip§
tesis, se busca el establecimiento de relaciones significativas
entre los fendmenos o variables, apoyindose en el conjunto de
conocimientos organizados y sistematizados (Rojas, 1979).

Sin embargo, existen algunas divergencias, y algunos es
pecialistas afirman que no es necesario el planteamiento expli
cito de hipdtesis, ya que de cualquier manera, el investigador-
siempre espera obtener ciertos resultados, alin cuando no lo co
munique directamente, lo cual permite que la actividad sea diri’
gida de la misma menera que si se formulara expresamente la hi-
pdtesis (Sidman, 1973).

Cualquiera que sea el caso, este aspecto es un elemento -
que se considera como parte de la habilidad raquerida en el pro
ceso cientifico, ya sea que se presente de manera explicita o
que el investigador o sujeto involucrado en el proceso la espe

» 3 -,
cifiquen implicitamente en el transcurso de la investigacidn.
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En conjunto, los siguientes tres elementos constituyen
el aspecto empirico u objetivo que hace posible la obtencién de
conocimiento para explicar el fendmeno de interés (Arnau Gras ,
1878); ya que a través de su especificacién se determina el "ob

jetivo", los "medios" y el "como" para llevar a cabo la obten -

cidén de informacidén sobre el tdpico de estudio.

4) E1 primero de estos elementos, lo constituyen los suje-
tos ; su eleccidén depende del tratamiento particular que se les
aplique. Por ende, las caracteristicas de los sujetos deben ser
congruentes con el problema de investigacidn y el procedimiento
para resolverlo.

La asignacidén adecuada de los sujetos a los distintos -
tratamientos asil como su seleccidn, determinan los alcances Y
las limitaciones de los principios que se deriven del estudio y

andlisis de los fendmenos investigados.

5) E1 otro elemento que constituye el conjunto, es el que
se refiere a los materiales: todos aquellos instrumentos o utensi
lios de que se dispone para llevar a cabo la investigacidén. La
importancia de su especificacidén radica en que permiten la con-
tinuidad del conocimiento cientifico y la validacién de su meto
dologia, al hacer posihble la repeticidén del estudio de los fend
menos en condiciones diferentes, con otros organismos o ain ba-

jo circunstancias idénticas.

6) Finalmente, el procedimiento se refiere al arreglo siste-

mético de las condiciones bajo las cuales se lleva a cabo un es
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tudio concreto: es la organizacidén metddica de las condiciones

de andlisis (Cedefio, Figueroa, Herndndez, Medina y Meraz, 1980).

Las caracteristicas que adopta un procedimiento particular
estardn determinadas completamente por la teoria o aproximacidn
que se adopte. Pero independientemente de la problemdtica que

se trate, es necesario poner de manifiesto el procedimiento pa-

ra la obtencidén de datos.

7) Otro aspecto importante a tomar en cuenta en el proceso
cientifico es la organizacidn y representacién de datos. En términos -
generales, puede afirmarse que su objetivo es presentar grdfica
mente los hechos recopilados de manera sistemdtica para que se
facilite el andlisis posterior de las relaciones del objeto o)
fenémeno de interés; es decir, su propdsito estd encaminado a
la presentacidén grdfica y ordenada de la informacidén de tal ma-~

nera que conduzca al planteamiento previamente formulado (Arnau

Gras, 1978).

8) Una actividad muy relacionada con la anterior, es el -
andlisis de datos, definido como la separacién de los elementos bd
sicos de la informacién y su examen, con el propdsito de respon
der a las distintas cuestiones planteadas en la investigacién -
(Rojas, 1979). Lo cual implica: "...lograr un conocimiento com-
pleto.del problema, derivar los elementos de juicio pertinentes
para sustentar las politicas y estrategias operativas y probar
las hipbtesis establecidas'" (idem., p. 241).

De acuerdo con Kerlinger (1981), las operaciones que im

plica llevar a cabo el andlisis, permiten reducir los datos a
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... una forma inteligible e interpretable" (p. 96)

» de tal ma-
nera que se facilite el estudio de las relaciones e interaccio-

nes de los problemas a estudiar.

9) Por dltimo, el quehacer cientifico requiere de la expli-
cacién o interpretacién de los datos. Este elemento adquiere un valor
especial, porque representa el objetivo esencial de todo conoci
miento cientifico y consiguientemente del método cientifico: el
dar cuenta de los fendmenos estudiados, el llegar a comprender-
los

Lo anteriorimplica "...el descubrimiento de una serie de
relaciones...[ J]... y la posible elaboracién de esquemas expli-
cativos o estructuras tedricas que no pretenden ser otra cosa
que una aproximacidn conceptual a las complejas situaciones rea
les" (Arnau Gras, 1978, p. 186) o sea, formular principios y le
yes abstractas.

La interpretacidn puede traducirse como un proceso median-
te el cual "...se trata de encontrar un significado mds amplio
de la informacién empirica recabada ...[para lo cuall...es nece
sario ligar los hallazgos con otros conocimientos disponibles -
manejados en el planteamiento del problema y en el marco tedri-

co..."(Rojas, 1978, p. 2u41).

Hasta aqui se han especificado los aspectos que diversos -
autores, considerados como especialistas por dominar la habili-
dad necesaria en el proceso cientifico, estimaron como parte im
portante de la habilidad que ahora nos ocupa. A continuacidén se

presentardn los aspectos o caracteristicas definitorias que -
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otros autores han enumerado para determinarla, ya sea con propé

sitos de ensefanza o de evaluacién.

Il ESPECIFICACION DE LOS COMPONENTES DE LA HABILIDAD EN
INVESTIGACIONES SOBRE ENSENANZA Y EVALUACION,

Las diferentes caracteristicas que se mencionan a continua
cidén, como componentes importantes de la habilidad, pueden cata
logarse en tres grandes grupos: A) aquellas que se refieren a
procesos no directamente observables y que sin embargo, son par
te importante en el desarrollo del proceso; B) aquellas que se
refieren a procesos directamente observables en el transcurso -
de una investigacién y C) aquellas que se refieren tanto a con-

ductas observables y no observables directamente.

A) Existen investigaciones que refieren a la habilidad co-
mo golucidn de problemas; tales estudios definen como caracteristi-
cas definitorias de ésta a conductas que segin Dietz y George -
(1970) podrian considerarse como de razonamiento, es decir,
conductas que se refieren mids a procesos internos, como el pen-
samiento, que a conductas observables; por ejemplo: poder hacer -
conclusiones (Dressel, citado por Dietz y George, 1970); poder in-
tegrar informacién pertinente para que la solucién del problema se haga evi
dente (Rimoldi, citado por Dietz y George, 1970); utilizar una o -
mis reglas para poder formular inferencias (Molitor, citado por Thiel
y George, 1976; Thiel y George, 1976); etc.

Las investigaciones que consideran a esta habilidad como

de indagacién, no se salvan de sefialar conductas que son difi -
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. ciles de observar. Por ejemplo, Junwirth (1970) incluye como
una caracteristica definitoria, a la habilidad para discernir pro -

blemas; Wilson y Koran (1976) por su parte, hacen referencia a

la simplificacidn.

B) Aproximadamente a partir de 1971, la concepcidn de 1las
habilidades como solucién de problemas, y sobre todo de las ca-
racteristicas de razonamiento que la definen, son substituidas
por rasgos que se dan de manera mids concisa. Esto conduce a pre
sentar a las caracteristicas como actividades involucradas en
procesos mds generales, como el planteamiento de un problema o
bien de un procedimiento.

Estas caracteristicas se han derivado de investigaciones -~
que han concebido a la habilidad como un proceso. Incluyen por
lo general caracteristicas conductuales que pueden ser examina-
das directamente. Por ejemplo, la observacién ha sido sefialada co
mo uno de tantos componentes que constituyen a esta habilidad -
(Tannembaum, 1971; Nelson y Abraham, 1973; Doran y Sellers,
1978 , Campbell, 1979). Se incluyen también caracteristicas co-
mo medicibén (Tannembaum, 1971; Doran y Sellers, 1978; Campbell,
1979); experimentacién (Tannembaum, 1971): andlisis e interpretacién -

de los datos (Campbell, 1979); obtencién de conclusiones (Doran y Se -

llers,1978); elaboracién de inferencias (Tannembaum, 1971; Doran y
Sellers, 1978; Campbell, 1979). Por su parte Kyle, Penick y -~
Shymansky (1979) resumen el proceso cientifico como: diseflo expe-
rimental, coleccidén de datos, interpretacién de los mismos, formulacidn de
hip&tesis y explicacién de los resultados.

Campbell (1979) hace un sefialamiento irteresante cuando -
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considera que existen dos tipos de habilidades que, conjuntamen
te constituyen a la habilidad como un proceso. Estas habilida-
des serian: a) las bdsicas, que estdn referidas esencialmente a
conductas como la observazidn, la clasificacién, la medicién vy
la comunicacidén y b) las integradas, consideradas como complejas,
ya que en este tipo de habilidades se requiere de procesos ta-
les como la retencidn y el refinamiento o correccién de las ha-
bilidades bdsicas. Bajo este rubro se especifican conductas co-
mo las siguientes: la identificacidén de variables, la formula -
cibén de hipbtesis, la definicién operacional de las variables ,
el control de las mismas, el disefio de investigaciones y la in-

terpretacidén de datos.

C) Otras investigaciones han considerado que una habilidad

estd constituida no solo por conductas que pueden observarse di

rectamente, sino también por conductas que requieren procesos .-

mids complejos y menos observables; es el caso de la formulacibn de
inferencias, la creatividad y la prediccién. Sin embargo, no por ello
deben dejar de tomarse en cuenta, ya que dg alguna manera se re
quieren en la habilidad para investigar (Tannembaum, 1971,
Benson y Young, 1971; Butzow y Sewell, 1872; Doran y Sellers, -
1978; Campbell, 1979).

Benson y Young (1971) quienes denominan a la habilidad co-
mo "cognoscitiva", utilizan ademds de algunos de los términos -
ya sefialados, uno de gran relevancia, la creatividad.

Para Peterson (1978), una indagacidén cientifica estaria ca
racterizada por: el proceso de ordenamiento, la reduccién del -

objeto de investigacidén a la forma mids simple, y la utilizacién
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de un marco tedrico para la explicacidén y la prediccidn; sin de
jar a un lado todas las operaciones que deben contemplarse en -
este proceso de investigacidén, como la observacidn, el cuestio-
namiento, la generalizacidén y la aplicacidn, por mencionar solo
algunas.

Posteriormente Kyle (1980) sefiala que para que exista un -
entendimiento real del proceso cientifico, es decir de la inves
tigacidn, se requiere 1la adquisicidén de ciertas habilidades bi
sicas como serian la observacidn, la descripcién, la manipulacién, la -
clagificacién, la medicibn, la descripeién, la inferencia y la conceptuali-
zacibn de un modelo de explicacibn. Este Gltimo purto no ha sido men-
cionado anteriormente por ningin investigador en esta &rea.

Kyle considera a estas capacidades como requisito indispen
sable para llevar a cabo una indagacidén que se defina propiamen
te como cientifica y no como una indagacidén que €1 propone como
general, es decir, aquella indagacidn que implica simplemente -
encontrar respuestas para uno mismo, a simples curiosidades que
no requieren de un pensamiento inductivo.

Por su parte, Fraser (1980) define a la habilidad de inda-
gar cientificamente con base en actividades como revisién biblio-
grédfica, interpretacién y procesamiento de informacién, y pensamiento erfti
eo.

Con esta categorizacidn de las caracteristicas, Fraser,
ademds de contemplar el tipo de ejecucidn observable desarrolla
do durante un proceso de investigacién, considera ademds el pen
samiento critico, lo cual implica actividades que aunque no son
directamente observables, corresponden a un nivel de conocimien

to superior y de mayor complejidad.
t
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Hasta aqui la identificacidén de las caracteristicas o ele-
mentos componentes de una habilidad implicada en el proceso -
cientifico, comunes a investigaciones realizadas en el campo de

la educacién. En la Tabla 1 se presenta un resumen de los ele -

mentos identificados y las investigaciones que los analizaron -

como tales.

A continuacidén se presentan los elementos o caracteristcas
definitorias de lo que finalmente se considerd en este trabajo
como habilidad metodidgico-conceptual, lo que fue posible a tra
vé€s de la revisidn de los trabajos de especialistas y de inves-—

tigaciones educativas interesadas en la ensefianza y evaluacidn

de este proceso.

II'T DETERMINACION DE LOS ELEMENTOS DEFINITORIOS DE LA HABILIDAD
METODOLOGICO-CONCEPTUAL EVALUADA EN ESTE TRABAJO

De la misma manera que Campbell (1979) considerd dos tipos
de habilidades especificas (las bdsicas y las integradas) para
referirse a la habilidad general implicada en el proceso cienti
fico, en este trabajo se considera que la habilidad posee dos
rasgos generales que la definen como tal. La diferencia esen -
cial con Campbell, radica en el significado particular que se -
le did a cada uno de los rasgos y, por lo tanto, a las caracte-
risticas que constituyen a cada uno de ellos.

De acuerdo a las prop;edades que se especificaron en el -
apartado anterior, la descripcidén de la habilidad incluye: 1) -

la utilizacidén del método cientifico y 2) la utilizacidn de -




Tabla 1.

Elementos componentes de la Habilidad Metodolégica identificados en trabajos de especialistas

del proceso clent{fico y en trabajos de investigacidn sobre ensefianza y evaluacién de la habi

lidad.

ELEMEUNTOS

I NVESTIGACTIONTES

1)

Reconocer el Problema

Dressell (citado por Dietz y George, 1970).

2) Definir el Problema Das (citado por Dietz y George, 1970); Bunge, 1969; Jungwrith, 1970; Peterson, 1978
Hayman, 1978.
3) Utilizar un Marco Tedrico de Re-| Peterson, 1978; Hayman, 1978; Rojas, 1979; Kyle, 1980.
ferencia.
L) Seleccionar InformaciSn Pertinen| Dressell y Das (citados por Dietz y George, 1970); Benson y Young, 19713 McGuire, -
te al Problema 1976; Molitor y George, 1976; Fraser, 1980,
5) Observar Tannembaum, 1971; Benson y Young, 1971; Tamir y Glassman, 1971; Hurd (citado por -
Butzow y Sewell, 1972); Nelson y Abraham, 1973; Wilson Y Koran, 1976; Doran y -
Sellers, 1978; Campbell, 1979; Kyle, 1980.
6) Clasificar Tannembaum, 1971; Hurd (citado por Butzow y Sewell, 1972); Butzow y Sewell, 1972.
7) Identificar Variables Campbell, 1979.
8) Formular HipStesis Dressell y Das (citado por Dietz y George, 1970); Jungwrith, 1970; Benson y Young,-
1971; Mcleod et al., 1975; Rachelson (citado por Campbell, 1979 y Kyle, 1980).
9) Planear un Experimento Jungwrith, 1970; Benson y Young, 1971; Campbell, 1979; Kyle, Penick y Shymansky, -
1979; Cedefioc et al.,1980.
10) Manipulacidn Tamir y Glassman, 1971; McGuire, 1976; Kyle, 1980.
11) Control de Variables Comisién de la Educacidn de la Ciencia (citado por McLeod et al., 1975).
12) Medir o Recolectar Datos Tannembaum, 1971; Hurd (citado por Butzow y Sewell, 1972); Butzow y Sewell, 1972; -
McGuire, 1976; Wilson y Coran, 1976; Doran y Sellers, 1978; Peterson, 1978; Campbel
1979; Kyle, Penick y Shymansky, 1979; Rojas, 1979 Kyle, 1980.
13) Experimentar Tannembaum, 1971; Tamir y Glassman, 1971.
14) Analizar e Interpretar Datos McLeod et al., 1975; McGuire, 1976; Molitor y George, 1976; Butts et al., 19878; -
Campbell, 1979; Réjas, 1979; Fraser, 1980; Kerlinger, 1981.
15) Formular Generalidades y Sacar -| Dressell y Das (citados por Dietz y George, 1970); Doran y Sellers, 1978; Peterson,
Conclusiones 1978, Aransu Gras, 1973.
16) Pensar Creativa y Productivamen-| Benson y Young, 19T1; Fraser, 1980.
te.
17) Pensar Lbgicamente Dietz y George, 1970; Jungwrith, 1970; Tamir y Glassman, 1971.
18) Predecir e Inferir Tannembaum, 1971; Benson y Young, 1971; Butzow y Sewell, 1972; Doran y Sellers, -
1978; Nelson y Abraham, 1978; Peterson, 1978; Campbell, 1979; Kyle, 1980,
19) Tomar Decisiones McCuire, 1976; Medina-Mora, Kurk, Solanc y Ramfrez, 1981.
20) Explicar

Benson y Young, 1971} Kyle, Penick y Shymansky, 1979; Kyle, 1980.
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ciertos procesos cognoscitivos que por su naturaleza son diffci
les de definir y de especificar.

Por tal motivo, y considerando estas dos caracteristicas -~
esenciales de la habilidad, se le denominé en este trabajo HAB1
LIDAD METODOLOGICO-CONCEPTUAL.,

Metodolégico, porque se refiere al quehacer cientifico y -
no a otra actividad, y ademds porque se plantea como reQuisito
indispensable la aplicacidén del método cientifico, cualquiera -~
que sea la concepcidn que sobre éste se tenga por diversos auto
res o filésofos de la ciencia. Finalmente porque como dice Bun
ge (1969), el método cientifico es sélo uno, y su diferencia ra
dica en el contexto en el cual se aplique.

Conceptual, porque la habilidad no implica Gnicamente el
empleo de este método. Si éste fuera el caso, la habilidad se
reduciria a una simple superposicién del método a cualquier pro
blema, lo que darfa como resultado un seguimiento rutinario de
pasos, perdiéndose el valor que pudieran adquirir los datos ob
tenidos de esta aplicacidén (Medina, 1978).

Esta habilidad especifica implica, por lo tanto, que el su
jeto que vaya a resolver un problema cientifico, es capaz de ha
cer congruente el problema, el método y la teorfa, lo cual re-
quiere no de una simple aplicacidn, sino de una organizacidn de
la informacién que el sujeto ya tiene, que ha adquirido, para
abordar el problema y que estd adquiriendo durante el proceso.

Ademds, como muchos autores mencionan, se necesita de pen-
samiento 16gico, toma de decisiones, etc. procesos todos ellos,
difficiles de definir, y por lo tanto, de medir.

Las caracteristicas generales que definen a la habilidad -
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metodolbégico~-conceptual, son las siguientes:

1) Planteamiento del Problema

2) Ubicacién del Problema en un Marco Tedrico de Referencia
3) Planteamiento de la Hipdtesis

4) Especificacién de los Sujetos

5) Especificacidén de Materiales

6) Planteamiento de un Procedimiento

7) Especificacién de una Forma de Representacién de los Datos
8) Especificacidén de una Forma de Analizar los Datos

9) Especificacién de una Forma de Interpretar los Datos

Es necesario aclarar que en cada uno de estos aspectos que
conforman a la habilidad, se hacen patentes los procesos que ya

antes se mencionaron como conceptuales.

Por Gltimo, dada la complejidad y las caracteristicas tan
particulares de la habilidad metodoldgico-conceptual, la aten -
cién que se ha puesto en su enseflanza y evaluacidn ha sido, al
igual que su definicidén, un motivo mis de desacuerdos y diferen
cias.

En los préximos dos capitulos se tratardn ambos temas, con
la finalidad de que en la evaluacién de la habilidad metodoldgi
co-conceptual se puedan tomar en cuenta no sdlo las caracteris-
ticas que aqui se han mencionado como definitorias, sino las
condiciones que hacen factible su evaluacidén de acuerdo con la

forma en que la habilidad se ensefa.
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CAPITULO DOS

ENSERANZA DE LA HABILIDAD METODOLOGICO-CONCEPTUAL

Una vez definida la habilidad metodolégico-conceptual, en
este capitulo se analizardn algunos métodos de ensefianza que se
han utilizado para implementar tal habilidad, ésto con el propd
sito de determinar concretamente a un nivel educativo, cudles
han sido los aspectos de la habilidad que han adquirido mis im
portancia en la enseflanza del proceso cientifico y por ende en
su evaluacidn.

Al final del capitulo, se presentard un esquema general de
la instancia educativa particular de la que se derivaron algu -
nos elementos de la estrategia evaluativa desarrollada en este
trabajo, y en la cual se aplicé para validarla.

Existe una diversidad de posturas en la literatura acerca
de cudl es 1la mejor estrategia para la ensefianza del proceso
cientifico. Klopfer (1960) considera que una de las caracteris-
ticas mds importantes de la ensefianza de la ciencia es la ense-
flanza de su historia o m&s concretamente, la ensefianza de la
"literatura cientifica", ya que ésta pudiera conducir a que los
alumnos entendieran los conceptos bdsicos y principios de 1la-
misma. Menciona que quiz& algo mids importante que el entendi -
miento de los conceptos cientificos, es la ensefianza de 1la lec
tura cientifica relacionada con la forma en que se desarrollan
las ideas cientificas, puesto que la aplicacidén de este tipo de

entendimiento, es decir de cémo se ha llegado a la formulacidn
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de tales ideas cientificas, resultaria de mayor relevancia pa-
ra la eleccidén de cursos de accidn.

Mascolo en 1969, considerd que los contenidos de este ti
po de cursos debia dirigirse a la presentacidén de informacién -
de un nivel general, mids que de uno particular (conocimiento de
conceptos, principios, leyes, etc.) puesto que ésto facilitaria
la formacidn de un marco conceptual que pudiera ser utilizado -
con mayor eficacia para la elaboracidén de estrategias de inves-
tigacidn.

Kyle (1980) sefiala que para que un sujeto pueda realmente -
adquirir y llevar a cabo una investigacidn cientifica, requiere
de un pensamiento critico y creativo, lo cual debe de tomarse -
en cuenta en cualquier método utilizado, cualquiera que éste -
sea, debe de permitir que estos elementos puedan presentarse.

Croker, Bartlett y Elliot (1976), opinan que desde un pun-
to de vista instruccional, el elemento comin que deben incluir
los curricula que pretenden implementar habilidades metodoldgi-
co-conceptuales, es que los alumnos se ocupen de actividades -
que les den experiencia en la investigacidn cientifica.

Lo importante aqui seria determinar cémo podrian implemen-
tarse tales habilidades, es decir, bajo qué condiciones podrian
los alumnos realizarlas. Podrfa, por ejemplo, ser una situacién
de aprendizaje dirigido o no dirigido (Wheatley, 1975); o bien,
de una situacién estructurada o no estructurada ( Penick, -
Shymansky, Mathews y Good, 1976).

Lazarowitz (1976) por su parte, opina que un punto a tomar
se en cuenta en cualquier situacidn que involucre la ensefianza

de la investigacidn cientifica, es la participacidn de los estu
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diantes, en el sentido de que deben tomarse mids como sujetos ac
tivos que pasivos en el proceso de aprendizaje.

Consideramos que no hay que olvidar estas recomendaciones
para proponer cualquier método de ensefianza, ya que se parte

del hecho de que son condiciones que ayudan a facilitar el esta

blecimiento de las habilidades.

A continuacién se presentan propuestas concretas sobre ta-
les métodos, cabe sefialar, como dice Bartlett (13978) que ningu-
na de ellas estd todavia muy desarrollada o perfeccionada, pero
pueden ser suceptibles de probar su eficacia.

El mismo autor menciona que uno de los primeros métodos -
propuestos fue el de George Polya (citado por Bartlett, 1978),
quien propuso ‘que la ensefianza de solucidén de problemas debfa
ser, como Sécrates lo habia hecho ya anteriormente, "por descu-
brimiento orientado", basdndose en el didlogo de los estudian -
tes en clase.

Cuando el didlogo es llevado de manera adecuada, la habili
dad de tipo heuristico que utilizé el profesor, puede servir a
los estudiantes como una guia para el descubrimiento de solucio
nes de problemas similares a aquellos encontrados en clase. Si
el caso es contrario, es decir, si el didlogo es mal llevado, -
la aproximacidén de descubrimiento orientado puede consumir mu-
cho tiempo en la clase y provocar que muchos estudiantes se -
pierdan entre todas las alternativas posibles para la solucidn.

Pueden, por ende, sefialarse dos caracteristicas importan -
tes en este método: la direccidn y el descubrimiento.

Estas dos caracteristicas fueron sefialadas igualmente por

Thomas y Snider (1969) como determinantes para una facilitacidn
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en la adquisicidn de las habilidades involucradas en 1la investi
gacidn cientifica.

Estos autores sefialan algunas ventajas que tendria el con-
siderar estas caracteristicas en la ensefianza del proceso cien-
tifico:

1) es intrinsecamente motivante;

2) los conceptos aprendidos son mds significativos y se recuer-
dan por mds tiempo;

3) provee de la prdctica en las habilidades de solucionar pro -
blemas;

4) anima al alumno a pensar por si mismo y a producir respues -
tas en vez de reproducirlas.

En una investigacidn llevada a cabo por estos autores, en
la cual se comparaba este método con un método tradicional, se
llegé a la conclusidén de que el método por descubrimiento "guia
do" fue mds activo para la adquisicién de las habilidades de -
las que hasta ahora se ha estado hablando.

Scott (1970) por su parte, propone como método para resol
ver problemas, lo que &1 denomind Estrategia de Indagacidén, que
tiene como caracteristicas las siguientes:

1) se enfrenta a los alumnos a una serie de eventos que requie-

o »

ren solucidn;

2) su tarea consiste en obtener informacién suficiente para po-
der explicarlos. Esta informacién puede ser obtenida a par -
tir de preguntas que le sean hechas al maestro, cuya contes-
tacidén seria de "siI" o "no" acerca de los objetos o eventos

y condiciones presentes en el experimento, que conduzcan a

la resolucidn de los problemas;




3)

4)
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una vez que el alumno conoce los detalles bdsicos vy vitales,
puede proceder a preguntar, hasta que crea haber detectado -
la relacidn entre variables;

después trata de dar una explicacidn, si ésta es satisfacto-
ria para el maestro y si su respuesta es afirmativa, éste ha
ce preguntas criticas para saber si realmente el alumno esti
entendiendo la relacidn entre las variables;

finalmente, entre todas las sesiones, que el autor denomina,
"sesiones de solucidn de problemas", existen otras en las -
que el maestro y los alumnos analizan las preguntas hechas -
hasta ese momento, y las caracterizan de acuerdo con el tipo
de inferencia que se puede hacer a partir de ellas. Lo que
se pretende es que el alumno sepa obtener informacién con -
eficacia y eliminar la irrelevante, ademds de que adquiera -
técnicas de probar lo desconocido.

En un estudio que comparé la eficacia de esta estrategia -

con un método tradicional de ensefianza, se demostrd que los -

alumnos que habian cursado el método de indagacién tuvieron una

ejecucidn mejor en la solucién de problemas.

Ahora bien, segin el grado de direccidén que proporciona el

maestro al alumno, se han generado igualmente otros tipos de mé

todos, como el propuesto por Crocker, Barlett y Elliot (1976), -

quienes llevaron a cabo un estudio para comparar dos tipos de

estrategia de ensefianza:

1)

El Modo No-Estructurado: que se definidé como aquel en el -
cual el maestro controlaba tan sdlo el drea de investigacidn

y daba los aspectos necesarios para que se llevara a cabo el
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experimento.

2) El Modo-Estructurado: en el cual el maestro controlaba no so
lo la disposicién especifica de los aparatos; sino las varia
bles especificas a investigar, el nlmero y el tipo de medi -
ciones a hacer y los procedimientos de andlisis de datos. En
este tipo de estrategias la discusién estd dirigida a objeti
vos muy particulares.

Los resultados de esfe estudio indicaron, de acuerdo a la
ejecucidn de los alumnos, que el mejor método para el aprovecha
miento fue el M&todo Estructurado, aun cuando se muestra en las
correlaciones que los alumnos de un alto I.Q. preferian y desem
pefiaban mejor el otro.

Penick et al. (1976), describen igualmente dos estrategias
de ensefianza, de acuerdo a la conducta del maestro:

1) lo que denominaron Aprendizaje Estructurado-Alumno, y

2) Aprendizaje Estructurado-Maestro.

Estas dos estrategias se diferencian por el grado en que -
se utiliza la direccidn del maestro durante la clase, misma que
conceptualizaron en términos de:

a) la cantidad de restriccién sobre las actividades de los estu
diantes;

b) el espacio fisico que se requiere de acuerdo a cada estrate-
gia;

c) las conductas verbales y no verbales del maestro.

Existen ademids otros métodos que se han desarrollado espe-
cificamente para programas de educacién de la ciencia, tal es -
el caso del Estudio para el Mejoramiento del Curriculum de la -

Ciencia. Bruce (1971), menciona que este programa utiliza tres
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tipos principales de estrategias de enseflanza, las cuales for -

man parte de un solo método. Tales estrategias no son indepen -

dientes, sino que forman parte del método de ensefianza que uti-
liza este programa y son las siguientes:

1) La exploratoria, en la cual se le da al sujeto la oportuni -
dad de manipular materiales y llegar a familiarizarse con -
sus prapiedades. El1 papel del maestro en este caso es el de
encausar al alumno a un examen critico del material.

2) La invencidn, la cual involucra un alto grado de interaccién
verbal entre el maestro y el alumno. Las preguntas que se ha
cen estdn dirigidas a forzar al estudiante para que anialicey
sintetice la experiencia adquirida previamente.

3) El descubrimiento, parte del método en la que se induce al
alumno a que aplique el concepto adquirido'con anterioridad
a una situacidén novedosa, es decir, que haya una transferen-
cia del mismo. Nuevamente la técnica de hacer preguntas per
mite que el alumno analice, sintetice, evalie, la técnica o el
concepto que estd usando para solucionar su problema.

Resulta de suma importancia el tipo de pregunta que se le
haga al alumno, segin los resultados de una investigacién de -
Bruce (1971), es necesaric tomar en cuenta el nivel taxondmico
en el que se estd formulando la pregunta.

Un método diferente es el de McGuire denominado "Simula -
cién". Consiste en "poner al individuo en una situacién proble-
ma que requiere de su participacién activa en la iniciacidn y
conduccidén, a través de una secuencia de investigaciones, deci-
siones y acciones" (o6p cit.1976 p. 90). La situacién debe ser -

disefiada para que cada una de las actividades tenga una adecua-
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da retroalimentacidén que pueda ser utilizada para decisiones -
posteriores que involucren dichas acciones. Es natural pensar -
que tales decisiones se modifican de acuerdo al problema.
Cuando McGuire se refiere a una situacién realista, piensa
en una situacidén que presente todas aquellas caracteristicas -
que involucren un problema y que ademds esta situacién pueda -
permitir la accidén de los alumnos, sin que sus consecuencias -
puedan representar un perjuicio para alguien o algo, y que sin

embargo, puedan permitir una retroalimentacidén de sus actos.

Algunos autores afirman que el mejor lugar para que real -
mente se puedan implementar tales métodos de ensefianza, son los
"laboratorios" (Shuman, citado por Mascolo, 1969; Kyle, Penick
y Shymansky, 1979). Asi mismo, existen investigaciones experimen
tales que lo demuestran (Yager, Engen y Snider, 1969; Raghubir,
1979; Oakley y Croker, 1980). '

Seglin Tamir (1977), se puede definir al laboratorio como -
un lugar donde los estudiantes son conducidos a que realicen ac
tividades como: la observacidén y la experimentacién, con el fin
de encontrar y verificar principios y conceptos.

En general se puede decir que el propésito primario de los
laboratorios es ensenar habilidades investigativas y té?nicas -
de procedimientos, a través de la experimentacién o manipula -
cién cientifica, es decir, a hacer ciencia como un acto investi
gativo (Pringle y Morgan, 1978; Kyle, Penick y Shymansky, 1979).

Para Kyle (1980), el laboratorio, y con él el campo de 1la

experiencia, juega dos papeles fundamentales en los cursos de -

ciencia:




29

1) se proporciona a los estudiantes experiencias con objetos rea
les, lo cual les ayuda a formar conceptos bdsicos.

2) se proporciona la oportunidad para diferenciar y probar el -
significado de estos conceptos, asi como la claridad con que
los han desarrollado y aprendido

Segin Kyle (1980), solo a través de este tipo de experien-
cias de aprendizaje, la habilidad para investigar y resolver -
problemas se hace posible.

La importancia de ensefiar ciencia en un laboratorio es que
no se ensefia como una receta de cocina, incluso su objetivo es
taria muy lejos de que asi fuera. Por el contrario, se pretende
provécar un pensamiento critico y creativo que permita al estu-
diante analizar, con una fundamentacién més sélida, los concep-
tos, procedimientos, principios, etc., de los que se hace o pue-
de hacer uso para solucionar problemas.

Como una alternativa concreta a la ensefianza de las habili
dades involucradas en el proceso cientifico, estd el Sistema -~
Unico de Précticas Bdsicas (SUPB), de la Facultad de Psicologia
de la UNAM. Sistema o modelo integrativo que sistematiza de ma-
nera secuencial los contenidos de las prdcticas de la carrera -
de Psicologia, y que constituyeuna forma de concebir la ensefian
za prdctica de la Psicologia mediante un ordenamiento 1légico-pe
dagbégico (Lépez, 1978, 1979).

Sus caracteristicas mds importantes (por lo menos en lo -
que respecta a los propdsitos de este trabajo) es que el SUPB -
pretende como objetivo fundamental, generar en el alumno habili
dades involucradas en el proceso cientifico, mediante la planea

cién y desarrollo de estrategias para llevar a cabo la instru -
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mentacién de técnicas y métodos evaluativos y de intervencidn o
manipulacidén, que desarrolla el estudiante al enfrentarse a pro
blemas de diversos tipos (idem.)

Siendo el objetivo del presente trabajo, la construccidén -
de un instrumento para evaluar habilidades metodolégico-concep-
tuales, se considerd que dadas las caracteristicas particulares
del SUPB, éste podia considerarse como el modelo educativo del
que se derivaran algunos elementos de la estrategia evaluativa,
y sobre todo pudiera servir como una instancia para determinar
objetivamente la eficacia de la estrategia de evaluacidn en -
cuestidn.

Es necesario hacer la aclaracién de que la adopcidén de tal
sistema obedece Unicamente a circunstancias de economia, facili

dad y acceso, ya que la estrategia evaluativa aqui propuesta

!

puede ser empleada en cualquier institucién educativa, que al

igual que el SUPB, pretenda el establecimiento de habilidades

!

metodoldgico-conceptuales

Ahora bien, con el fin de tener una comprensién mds clara
de lo que constituye tal sistema de praéticas, a continuacién -
se hard una breve descripcidn, entérminosde las circunstancias -
que le dieron origen, las caracteristicas y la estructura parti
cular del sistema, y de la forma en que se ha instrumentado 1la

ensenanza de dichas habilidades.

I ESTRUCTURA Y FUNCIONAMIENTO DEL SISTEMA UNICO DE PRACTICAS
BASICAS (SUPB) DE LA CARRERA DE PSICOLOGIA DE LA UNAM,

El SUPB surgidé como una alternativa ante las limitaciones
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y deficiencias de los sistemas tradicionales de prdcticas que

en su mayoria han girado alrededor de ejercicios ilustrativos s
basados en el uso de medios audiovisuales, en la demostracidn -
expresa por parte del instructor, en la realizacidn de algunos
ejercicios revisados en cursos tedricos, lo que implicaba un pa
pel pasivo y contemplativo por parte del estudiante;loque tenia
como resultado una marcada desvinculacidén teoria-prdctica en -
los curricula de la carrera de Psicologia.

La consecuencia l6gica de esta problemdtica consistia fun
damentalmente en una fragmentacidn del conocimiento, asi como -
la imparticidn de cursos informativos, carentes de un ordena -
miento 16gico y de una continuidad en el objeto de estudio.

Ante tal situacidén, el SUPB propone la instrumentacidén de
practicas orientadas hacia un sistema formativo en la educacidn
profesional del psicdlogo, organizado alrededor del conjunto de
estrategias y decisiones que llevan el andlisis sistemdtico de
los problemas enfrentados por la Psicologia; enfatizdndose a -
través de ésto, el cardcter constructivo de la ciencia psicold-
gica y no sblo la demostracidn de sus principios. Considerdndo-
se que un principio no estd asociado "...a un conjunto de opera
ciones ...[ J...sino que es el resultado de un conjunto de ac -
ciones tedricas y metodldgicas, las que contribuyen gradualmen-
te hasta llegar a su observacidn...[Asi]...los principios no -
son vistos en funcidn de la demostracidn especifica, sino como-
derivaciones sistemdticas tanto de la teoria, como de las consi
deraciones particulares del problema que se esté analizando" -

(Lépez, 1979, p. 2).

Ademids se propone que las contradicciones e inconsistencias
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vigentes dentro de la disciplina de la Psicologfa, podrian com-
prenderse mejor cuando lo que se ensefia es el cardcter constru-
tivo de la ciencia psicoldgica: "...los medios y el contexto en
que se llega a tales teorias, principios o fendmenos, las con-
tradicciones entre éstas y los niveles discursivos y el origen-
y desarrollo de los sistemas conceptuales" (idem., p.11).

Por ende, la prdctica en este sistema se concibe como una
actitud estructurada, que pretende conducir a un andlisis criti
co, que permita al estudiante optar por un marco de referencia
basado en el conocimiento de las alternativas tedricas y metodo
l6gicas en el que pueda integrar permanentemente una serie de -
elementos tanto del conocimiento del problema, como de los di -
versos enfoques tedricos y metodolégicos, e incluso en ocasiones
discernir nuevas combinaciones de ellos, que coadyuven a la so-
lucidén de un problema (Medina-Mora, Medina, Bustos y Torres, -
1981).

A decir de Medina-Mora et al (1981), el modelo propuesto -
pretende lograr b&sicamente cuatro objetivos:

1) "Proporcionar al estudiante un papel activo en el proce
so de aprendizaje haciéndolo participar en el quehacer
cientifico en la medida de sus posibilidades"

2) "Mostrar una perspectiva dindmica y constructiva de 1la
ciencia psicolégica que evidencie las dificultades de -
toda empresa cientifica"

3) "Relacionar los fendmenos psicolégicos a estudiar con -
la realidad que rodea al estudiante y entroncar su estu

dio con las dreas de especializacidn de los semestres -

subsiguientes”
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4) "Fomentar en el estudiante...[ ]...la actitud critica -
frente a lo que aprende" (idem., p. 9).

Sintetizando tales objetivas en una proposicidén mds gene -
ral, podria afirmarse que el SUPB pretende: "...facilitar la ad
quisicidn de las habilidades bdsicas del manejo del método cien
tifico, que permita enfrentar creativamente una serie de proble
mas, de tal forma que a la larga se puedan desarrollar critica-
mente las estrategias tedrico-metodolégicas mds adecuadas...[pa
ra resolverlos]...(Santoyo, 1981, p. 5).

Siendo este tipo de habilidades congruente con las situa -
ciones enfrentadas en la vida profesional, donde 1la delimita-
cidn y las condiciones en las que se dan los problemas no pue -
den ser condicionados por el procedimiento, sino que son recur-
sos tedricos y metodolégicos los que se ajustan al problema pre
sentado, partiendo &sto dltimo, por supuesto, del papel profe -
sional del psicSlogo: ser analista y creativo.

Se pretenden establecer tales habilidades creandoc la nece-
sidad de que el psicSlogo desarrolle metodologfa adecuada para
enfrentar los problemas que se le presentan, lo cual implicaria
una formacidn cientifica, la que se probabilizaria sabiendo in-
vestigar (Santoyo, 1981).

Por ende, una alternativa para generar tales habilidades -
es a través de una posicién integral que implica la exposicidn
al estudiante a la fuente del conocimiento, enfatizando el por
qué, incluyendo la posicién de andlisis critico y cientifico de
los problemas.

La forma en que se han venido implementando estas habilida

des, ha sido con base en dos actividades fundamentales: semina-




3L
rios y asesorias.

Los 'seminarios', consisten en un sistema de participacién
activa, en donde se revisa, discute, analiza y evalda una serie
de posiciones tedricas o metodoldgicas que caracterizan a la es
trategia de investigacidn psicolégica.

Aqui se hacen sefalamientos sobre la formacidn correcta de
plantear un problema, sobre como disefiar un experimento, cdémo -
representar y explicar los datos, etc. (Medina-Mora et al.,1981)

El objetivo principal de los seminarios, es introducir sis
tematicamente al estudiante, en el complejo campo de la investi
gacidn psicolégica.

Por su parte en las 'asesorias', una vez que se han obteni
do los conocimientos tedricos y metodolégicos, el alumno desem-
pefia un papel mids activo que en la situacién anterior, ya que -
éste desarrolla o lleva a cabo una investigacidén propiamente di
cha, en donde el instructor funge {nicamente como asesor de las
tareas‘necesarias para llevar a cabo un estudio. "Asi de manera
conjunta, asesor y alumno desarrollan activa y creativamente el
proceso de producir conocimientos" (idem., p. 8).

Ahora bien, todo este conocimiento y estrategias de ense -
flanza se presentan al alumno de manera sistemdtica e integrada,
para que realmente puedan llegar a cumplirse los objetivos pro-
puestos por el SUPB.

Es asi, que a partir de un andlisis de lo que ha sido el
objeto de estudio en los diversos enfoques en la Psicologia ( a
saber; individual y social, y del andlisis bajo el cual se han
abordado los problemas de indole psicoldgico: unidimensional vy

multidimensional) se dié origen a una clasificacién de los cua-
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tro cursos de prdcticas que integran al SUPB, realizando una -
combinacién de los cuatro factores anteriormente mencionados.

Tal arreglo did como resultado las siguientes categorias:

-Nivel Individual Unidimensional

-Nivel Individual Multidimensional

-Nivel Social Unidimensional

-Nivel Social Multidimensional

A continuacidén se describen las caracteristicas generales
de cada uno de ellos, atendiendo esta presentacién a algunos -
rasgos o elementos que se tomaron en cuenta para la construc --

F

cién del instrumento en cuestién.®

Nivel Individual Unidimensional

La caracteristica principal de los andlisis individuales,

es la bisqueda de los mecanismos por los que los organismos se

adaptan a su medio.

En cuanto al nivel de andlisis unidimensional, éste se dis
tingue por el andlisis sistemltico de los factores o variables-
responsables de un fendémeno. En su forma mis simple, este andli
sis procede de la bisqueda de relaciones causa-efecto; en donde

generalmente esto conduce a un andlisis de las condiciones de -

En su gran mayoria, la caracterizacidn de los niveles desarrollada en es-
te capitulo fueron tomadas del trabajo de F. LSpez. Consideraciones Sobre -
las Prdcticas Correspondientes al Sistema B&sico del Curriculum de la Carre
ra de Psicologfa. Métodos Docentes:algunas experiencias en la Facultad de -
Psicologia. 1979, 1, 7-22; y del trabajo de P. Medina-Mora, A. Medina, 0. -
Bustos y A.Torres. El Sistema de Préacticas:Un Modelo Integrativo. Presentado
en el I Symposium Internacional del Andlisis Conductual Aplicado en la Edu-
cacidn, celebrado en la Ciudad de México, Febrero de 1981.
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restriccidén convenientes para llevar a cabo la investigacién. -
De esta forma, son pertinentes a este nivel los procedimientos
de laboratorio y los métodos de control experimental asociados
al mismo.

Otro aspecto sobresaliente de este nivel, es el interés -
por un andlisis cuantitativo de las variables manipuladas, mar-

cédndose una tendencia a cuantificarlas en términos de medidas -

fisicas, haciéndose lo mismo en cuanto al comportariento del su

1

jeto.

Nivel Individual Multidimensional

Con algunas limitaciones, se dice que este nivel se dirige
también a la bisqueda de los mecanismos de adaptacidn de una es
pecie particular, a través del estudio de los elementos que 1la
componen. En este nivel es usual un planteamiento inicial de -
las propiedades del sistema que se pretende estudiar ante dife-
rentes condiciones, y ocasionalmente se llevan a cabo estudios
de los factores responsables de la aparicidn de algin elemento
perteneciente al sistema, ubicando esta informacidn en el marco
de las propiedades mis generales propuestas.

Es caracteristico que la identificacidén de variables se ba
se en menor medida en medios instrumentales y cada vez mds en -
habilidades observacionales.

En cuanto a las propiedades manipuladas, es poco frecuente
que estas puedan precisarse en términos fisicos, ya que las di-
ferentes condiciones en que se observa un fendmeno, se refieren

a aspectos mis molares del medio ambiente.
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Nivel Social Unidimensional

En lo que respecta al nivel de andlisis, éste se lleva a
cabo en una forma lineal y funcional, es decir, tratando de en-
contrar generalmente el efecto de una variable sobre otra.

Ya que el objeto de estudio que caracteriza a este nivel -
es de naturaleza social, la especificacién de las variables no
se lleva a cabo en términos de sus dimensiones fisicas, consis-
ten en rasgos de comportamiento o productos de su actividad, re
sultantes de una interaccidn entre sujetos.

Por otra parte, aunque es frecuente que las investigacio -
nes se realicen en el laboratorio, suelen hacerse algunos estu-

dios evaluativos conducidos en escenarios naturales.

Nivel Social Multidimensional

En este nivel también se estudian fendmenos sociales, pero
de una manera multidimensional. En una primera instancia, los -
estudios derivados de este nivel estdn encaminados a la determi
nacién de la estructura de sistemas y a la creacién de un mode-
lo de ordenacidn estructural: posteriormente el estudio se cen-
tra en el andlisis de la funcidn de los sistemas, es decir, cé-
mo se relacionan los elementos de un sistema determinado y ha-
cia qué evolucidn o proceso se dirige tal relacién.

Lo anterior implica que en este caso, los aspectos a estu-
diarse tienen que ver con los productos materiales, sociales o
culturales de interaccidén entre dos individuos, un grupo o una

+ ~

poblacién; marcdndose una preferencia por los estudios de campo,
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el andlisis de los problemas psicolégicos en escenarios natura-

les, sin excluirse la posibilidad de realizarlos en laborato -

rios.

» Hasta aquil la presentacidén de los elementos que caracteri-
zan al SUPB, instancia educativa de la que se derivaron algunos

elementos para el desarrollo de la estrategia evaluativa pro -

puesta en esta investigacidn.
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CAPITULO TRES

EVALUACION DE LA HABILIDAD METODOLOGICO-CONCEPTUAL

La evaluacidén constituye un proceso sistemdtico encaminado
fundamentalmente a la obtencién de informacidén para determinar
el estado en que se encuentra el objeto a ser evaluado.

Para llevar a cabo tal objetivo es necesario ante todo de-
terminar qué es lo que se pretende medir, es decir, definir cla
ra y precisamente aquello que conforma el objeto a ser evalua-
do, asi como la determinacién de los medios educativos para de-
sarrollar el repertorio deseado.

Por esta razén, en capitulos anteriores, se realizd una ex
posicidén de los elementos y caracteristicas implicadas en la de
finicidén de una habilidad metodolégica, asi como las estrate -
gias mas empleadas para su ensefanza.

Ahora bien, el objetivo del presente capitulo es precisa -
mente el primer punto de este proceso evaluativo: determinar -
cudles son las estrategias, medios o herramientas mis adecuadas
para la medicidn de las habilidades metodoldgico-conceptuales.

Para ello fue necesario hacer un andlisis de las estrate -
gias que se han utilizado para la evaluacién de las habilidades
metodoldégicas, referidas por diversos autores e investigaciones
en términos de las ventajas o incovenientes de su empleo.

Con el fin de proporcionar una presentacién clara y ordena
da de la informacidn recabada a partir de los trabajos revisa -
dos, su exposicidn se hard a continuacién a través de un conjun

to de incisos o apartados en los que se agrupan las investiga -
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ciones, segln los puntos de mayor interés para el presente tra-
bajo.

Los puntos a desarrollar son: I Caracteristica o rasgo eva
luado de la habilidad, es decir, cual fue la concepcidn particu
lar del autor de lo que constituye una habilidad metodoldégica;-
IT Nivel de ejecucién evaluado, o clasificacién educativa del -
tipo de ejecucidn o cardcter de la tarea; III Tipo o procedi- -
miento de evaluacién utilizado, asf como sus caracteristicas -
fundamentales; IV Criterios de ejecucidn para la evaluacidn de
la habilidad, o en otras palabras, si la estrategia contemplaba
un esquema esperado de respuestas, 'lista de chequeo' o especi-
ficacidn de los elementos que debia presentar la habilidad del
alumno; y V Andlisis del instrumento, es decir, todo 1o referen
te a los procedimientos empleados para determinar la confiabili
dad y validez de la prueba y los procedimientos paramétricos vy

no-paramétricos, para llevarlo a cabo.

1 CARACTERISTICA O RASGO EVALUADO DE LA HABILIDAD

L3

Aunque este punto ya fue desarrollado con mayor amplitud -
en el Capitulo Uno, en este apartado se.hard referencia al as-
pecto, rasgo o caracteristica particular de la habilidad que se
pretendid evaluar en diferentes trabajos de investigaciédn.

Fundamentalmente se intentard determinar cémo fue que se -
evalud la habilidad, ya sea a nivel de uno o varios elementos -
componentes o como una habilidad integral o total.

Desde el punto de vista del objetivo del presente trabajo

una habilidad metodoldgica consta de elementos tales como: el -
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planteamiento de un problema, su ubicacién en un marco tedérico
de referencia, planteamiento de hipétesis, especificacidén de su
jetos, materiales, tipo de estudio, instrumentos de medicidn, -~
prueba de procedimiento, andlisis, representacién y discusidn
de los datos, todos ellos encaminados a la solucidén de un pro -
blema.

Tales actividades conforman en su conjunto a una habilidad
integrada que puede ciasificarse en categorias como las de seg
mentacidén, medicidn, verificacién, disefio, evaluacidn, etc.

Ahora bien, no en todos los trabajos revisados se ha pre -
tendido abarcar a la habilidad metodoldgica en su totalidad, si
no sdlo algunos aspectos o caracteristicas que la conforman.

En algunos de ellos, no se ha intentado evaluar los elemen
tos constituyentes en si, sino las actitudes o actividades in-~
trinsecas o de pensamiento que de alguna manera preparan o dis-
ponen al sujeto para ejecutar tal tipb de actividades.

Tal es el caso de los trabajos realizados por Cooley y =~
Klopfer (citado por Yager et al., 1969) y Fraser (1978). En am-
bos se contempld como objetivo la medicién de la comprensién de
la naturalez_Qa de la indagacién cientffica, utilizando para ello tres -
escalas, cuyo contenido difiere en cada uno de los trabajos.

En el caso del instrumento elaborado por Cooley y Klopfer
(citado por Yager et al., 1969) las escalas que utilizaron fue-~
ron las siguientes: 1) comprensidén de la empresa cientifica;

2) qué se ha entendido por cientifico y 3) comprensidén acerca -
de los métodos y propdsitos de la ciencia.

Por su parte el trabajo de Fraser estuvo constituido de -

las siguientes escalas: 1) la filoséfica; 2) la histdrico-social
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y 3) la normalidad de los cientificos.

Desafortunadamente tal tipo de instrumentos s8lo contem— -
plan un aspecto actitudinal de la habilidad metodolégica.

Otro trabajo que mide también actividades de pensamiento -
es el que desarrollé Guilford (citado por Dietz y George, 1970)
a partir de loé procesos de desarrollo racional. mndam;\ﬁtalmente desa -
rrold dos tipos de prueba, una de pensamiento divergente y otra de pensa -
miento convergente. Ambas pruebas estdn constituidas por secciones en donde
se contempla la evaluacién de habilidades mentales primarias, pruebas de ap
titud diferencial, y la prueba secuencial del progreso educa -
cional. En general, todas ellas miden habilidades de razonamien
to abstracto.

Si bien es importante contemplar estos aspectos referentes
a la disposicidn del estudiante para desarrollar las habilida -
des metodolégicas, es todavia mds relevante el determinar cué--
les han sido las caracteristicas de la habilidad que se han eva
luado.

Existen algunas investigaciones que Gnicamente se han diri
gido a la medicidén de algunos componentes de la habilidad meto-
doldbgica, tal como fue definida para propdsitos de este trabajo.

Tal es el caso en el que se encuentra el estudio llevado a
cabo por Beard (1971), quien propuso un grupo de pruebas para e
valuar los procesos bdsicos de un enfoque al proceso cientifico
a saber: la medicién y la clasificacién.

Por su parte, Molitor y George (1976), elaboraron un instrumento -
para evaluar aspectos componentes de una habilidad de investiga
cidn: la inferencia y la verificacidn.

El primero de estos dos aspectos, la inferencia, fue defi-




L3

nida como: "

...la habilidad para emitir juicios acerca de 1las
propiedades no observables de un objeto o evento, basado sobre
las propiedades observables de un objeto o evento" (p. 406).

La caracteristica de verificacidn fue conceptualizada para
su evaluacidén, como: "la habilidad para reconocer que la obser-
vacidén es necesaria y suficiente para establecer la validacién
de una inferencia" (p. 406).

Nelson y Abraham (1573), desarrollaron un instrumento que
no sélo pretendia evaluar la inferencia y la verificacién, si-
no que ademds consideraron de importancia la evaluacién de la -
observacidén y clasificaciédn como componentes fundamentales de -
una habilidad metodoldgica.

Otras investigaciones abarcan aspectos mds extensos de 1la
habiiidad, aunque su inconveniente es que no llegan a informar
con claridad lo que se evalud.

Entre esos trabajos se encuentra el de Peterson (1978),
quién mididé la habilidad de especificacién de variables, de componen -
tes de un disefio, de identificacidn de procesos y de relaciones entre los
mismos. -

Mc Leod et al (1975) desarrollaron un trabajo similar, en
donde al igual que el anterior, los tres componentes de la habi
lidad evaluada consistian en el control de variables, interpre-
tacidén de loe datos, defin%cién operacional y formulacién de hi
pétesis. Todo ello determinado a partir de la ejecucidén que mos
trara un sujeto en un escenario experimental; aunque lo ante--
rior s6lo fue utilizado como un criterio para poder
desarrollar la prueba, ya que no se observaba al sujeto directa

mente.
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No obstante se reporta una investigacién en donde la medi-
cidén de la habilidad fue a través del registro observacional de
la conducta (Kyle, Penick y Shymansky, 1979), ya que el propdsi
to de tal estudio consistid en la investigacién y andlisis de
las conductas especificas de los estudiantes de un laboratorio
de nivel introductorio y avanzado, de cinco disciplinas cienti-
ficas. Las categorias conductuales registradas fueron: presenta
eidn, manipulacién de aspectos y actividades de observacién,
transmitir informacidn, responder preguntas, escuchar, observar,
lectura de textos de material relacionado; escribir notas o re-
gtstrar datos, obtener provisiones o mater;al de trabajo y mo -
verse alrededor del salén, finalmente también se incluyd una ca
tegoria de todas aduellas conductas que no estuvieron relaciona
das con el curso.

Algunos otros estudios no sélo han pretendido evaluar el -
aspecto cognoscitivo de la habilidad, también ha sido de su in-
terés la evaluacién de los aspectos psicoldgicos o afectivos -
que la acompafian. Tamir y Glassman (1971) por ejemplo, desarro
llaron un instrumento dirigido a la evaluacidén de habilidades -
como manipulacidn, auto confianza, observacién, investigacién, comunica-
cibén y razonamiento, ya que segin estos autores, los aspectos psico
légicos constituyen una parte fundamental en la ejecucién de -
cualquier habilidad.

Por otra parte, existen varias investigaciones que han pre
tendido medir la habilidad de la forma mds exactamente posible
y como un proceso completo.

Asi, en 1970, Junwirth desarrolld una prueba disefiada para

evaluar la habilidad metodolégica desde un punto de vista analf
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tico y uno constructivo.

En el modo analitico se midié: comprensidn de literatura -
cientifica, manipulacidén de datos, juzgar la relevancia y ade -
cuacién de los procedimientos, de las suposiciones que subyacen
a una hipdtesis y/o experimento, inferir cudles hipdtesis fue -
ron probadas en un experimento ya realizado, derivar conclusio-
nes a partir de los datos, etc.

En el modo constructivo se evalud, a partir de un texto vy
de una situacién problema, la capacidad del alumno para formu -
lar suposiciones e hipbtesis relevantes, seguir pruebas de hipd
tesis, incluyendo especificaciones como la muestra, control ade
cuado, condiciones experimentales y replicaciones. '

Dietz y George en ese mismo afio, elaboraron un grupo de -
pruebas encaminadas a la evaluacién de la habilidad como un pro
ceso de solucidn de problemas cientificos. Los componentes de -
la habilidad identificados para evaluarse en tal instrumento -
fueron: 1) reconocimiento del problema planteado; 2) comprensibn de los -
principios cientf{ficos necesarios para la evaluacién del problema; 3) obten
cién de datos y 4) razonamiento con afirmaciones adicionales.

De aqui en adelante, podria afirmarse que los intentos pa
ra evaluar a la habilidad como un proceso integral, estidn aso -
ciados frecuentemente a la solucién de problemas cientificos, -
puesto que, generalmente se enfrenta al sujeto a una situacidn
problema ante la cual tendrd que hacer uso de la habilidad que
implica el manejo del método cientifico para poder resolverlo.

Asi, Benson y Young (1971) enfrentaron a sus alumnos a nue

ve situaciones problemas, a partir de las cuales se midieron

las siguientes conductas: observaciones relevantes a las hipStesis esta




L6

blecidas o disefios de investigacidn, generacién de hipStesis subyacentes al
problema de investigacidn, disefio de experimentos, recuerdo de conceptos, -
predicciones de resultados, explicacidn de fenémenos y descubrimiento de re

laciones basadas en observaciones.

Tannembaum (1971) reporta el desarrollo de un instrumento -
con el que, al igual que el anterior, se midié un conjunto de -
conductas derivadas de la solucidn de problemas presentados pre
viamente al estudiante. Tales conductas fueron clasificadas en
los siguientes procesos basicos: observar, clasificar, cuantificar ,
medir, experimentar, inferir y predecir.

Wheatley (1975) y Fraser (1980) utilizaron instrumentos similares a -
los descritos en pérrafos anteriores, todos ellos referidos en
general a la medicidn de actividades que van desde el reconoei -
miento de la eituacién problema, hasta la evaluacién de las estrategias pa-
ra resolverla. Seria repetitiva la descripcién de cada uno de los
elementos que contemplaron para la medicidn de la habilidad, ya
que todos esos trabajos han conceptualizado a la habilidad de -~
una manera parecida. La diferencia entre ellos radica en el ni-
vel de ejecucién requerido para el desarrollo de la habilidad ,

aspecto que serd tratado en el siguiente punto.

Il CLASIFICACION DEL TIPO DE TAREA O TIPO DE EJECUCION EVALUADO

La manifestacidn de cualquier habilidad cognescitiva, in -
cluyendo en esta categoria a la habilidad metodolégica, implica
la adquisicidén y uso de conocimiento (Gagné, 1972). Ahora bien,
esta adquisicién y empleo de conocimiento puede darse a diferen

tes grados o niveles, dependiendo de la complejidad de la tarea
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o actividad que esté realizando.

Existen algunas investigaciones en el campo de la educa- -
cidén cuyo objetivo ha consistido precisamente en la clasifica-
cidén de los niveles de ejecucidén que pueden darse en la manifes
tacidn de una habilidad cognoscitiva (p. e. Bloom, 1971; Gagné,
1971; Santoyo v Cedefio. 1981).

Asi, en el caso de Bloom, las categorias o niveles de eje-
cucidén en que se han clasificado las habilidades de conocimien-
to son: ¢onocimiento, comprensidn, aplicacidn, andlisis, sfnte-
8is Yy 'evaluacidn.

Gagné (op.cit.) por su parte, considerd que el proceso de
aprendizaje podria ser jerarquizado en: aprendizaje de respues-
tas, de identificaciones, de cadenas y de asociaciones; ademds,
de que un aprendizaje mids complejo también podria clasificarse
en: aprendizaje de conceptos, principios, solucién de problemas
y las estrategias implicadas en é€stos.

Cualquiera de estas tres taxonomias podria ser de utilidad
para determinar el nivel de ejecucidn requerido en ia evalua- -
cidn de la habilidad metodoldgica. Sin embargo, el trabajo de -
Bloom (1977)ha sido uno de los m&s estudiados y empleados en el
campo de la educacidn, lo que ha repercutido en que el andlisis
que se haga de los niveles de ejecucién de una habilidad cognos
citiva, estén referidos en su mayoria a su taxonomia.

Tal es el caso de los trabajos analizados en la presente -
investigacidn; esta es la razdn por la que con frecuencia se ha

rd referencia a dicho sistema clasificatorio.®

*Egké-siempre y cuando el autor sea explicito en cuanto al nivel de ejecu-
cidn evaluado, ya que en muchos casos, no se especifica el nivel particular
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Desde el punto de vista del presente trabajo, una habili -
dad metodolégica se define como todas aquellas destrezas y acti
vidades sistemdticas encaminadas a la solucidn de problemas, va

L . .
liéndose para ello de las herramientas proporcionadas por el mé

todo cientifico (Ver Capitulo 1).

Ahora bien, ¢qué clase de ejecucidn implica el llevar a ca
bo dicha habilidad? Junwirth (1970) y Wheatley (1975) conside -
ran que, usando la taxonomia de Bloom, para hacer uso de las ha
bilidades y los métodos de la ciencia "...debe ensefiarse a los-
estudiantes a pensar en niveles superiores de dominio cognitivo
...l 1...andlisis, sfntesis y evaluacibn” (Wheatley, 1975, p. -
101)#**%*, ya que de hacerlo de esta manera se capacitard al estu-
diante para solucionar problemas novedosos, al mismo tiempo que
le permitird ser creativo en cuanto a sus ejecuciones(Krathwohl,
1972).

Al respecto, la jerarquia de Gagné (1971) contempla la ha-
bilidad de solucionar problemas inmersa en un aprendizaje com-
plejo, es decir, aquel que implica el aprendizaje de coneeptos ,
principios, soluciones de problemas y de las estrategias para resolverlos.

Al igual que los sistemas clasificatorios anteriores, tam-
bién la estrategia taxondmica propuesta por Santoyo y Cedefio -
(1981), considera a la habilidad metodolégica como una ejecu -
cidén compleja éue en su totalidad implica a los tres niveles de
ejecucién, es decir: evaluacibn, intervencibn y andlisis de procesos.

A partir de lo anterior pareceria ser que si se ha  cons-

truido un instrumento que pretende evaluar habilidades metdold-

de tarea al que fue sometido el sujeto, lo cual hace imposible la determina
cidn del nivel de ejecucidén implicado en el instrumento de evaluacidn.
%% Lag cursivas son nuestras,
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gicas, este deberia de requerir del estudiante los niveles taxo
némicos mds altos de la jerarquia. Desgraciadamente no siempre
sucede asi, ya que en algunos casos se da preferencia a la faci
‘lidad, economfa de tiempo y recursos, etc. para la instrumenta-
cién de la prueba, en lugar de inclinarse por instrumentos vali
dos, que realmente evalden a la habilidad con toda la compleji-
dad y dificultad que ello implica.

En ese caso se encuentran algunas investigaciones en las -
que cuando mds, se requiere de un nivel de aplicacién (desde el -
punto de vista de la taxonomia de Bloom), dado que se enfatiza
en la manipulacidn de material con el fin de identificar, reco-
nocer seleccionar elementos de un proceso (Nelson y Abraham, -
1973; Peterson, 1978; Kyle, Penick y Shymansky, 1979), sin esta
blecer relaciones, evaluar procesos o emitir juicios sobre 1las
intervenciones; ya que ello formaria parte de un repertorio mu-
cho m&s complejo y taxondmicamente superior.

En ocasiones el nivel taxondémico queda plasmado en la mis-
;m especificacidén de lo que se queria medir "...reconocer el -
problema...[ 1...comprender los principios...[ ]...obtener da -
tos" (Dietz y George, 1970, p. 341); "...reconocer entre un con
junto de figuras...[ 1..., seleccionar la mds adecuada"(Molitor
y George, 1976, p. 406). O en otros, los mismos evaluadores re-
conocen las limitaciones de la evaluacién, al inclinarse por -
pruebas de facil aplicacién y calificacidn, econdémicas, etc., -
ya que el tipo de las tareas requerian de repertorio analitico,
es decir, aquel que implica conductas como: comprender, inter -

pretar, aplicar, seleccionar (Fraser, 1980).

En el caso del instrumento elaborado por Jungwirth (1970),
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se afirma que su pretencidén fue evaluar la habilidad metodoldgi
ca en su totalidad, esto es, que incluyera reactivos de las -
seis categorias de Bloom no obstante se reporta que probablemen
te no estuvo bien construido el instrumento, ya que se detectd

que los items de niveles cognitivos superiores carecieron de -
consistencia.

Solamente son dos los trabajos que al parecer cumplieron -
con el objetivo de evaluar niveles de ejecucidn superiores -
(Benson y Young, 1971; Wheatley, 1975). Se dice 'al parecer' ya
que en ninguno de ellos se especifica con claridad o se da un -
ejemplo del tipo de ejecucidn requerida, Gnicamente se llega a
comunicar que todos los reactivos que constituian el instrumen-
to habian sido clasificados por categorias cognitivas de la ta-
xonomia de Bloom.

En el caso de la investigacién realizada por Wheatley -
(1975), se dice que el tipo de ejercicios que se pedia que re-
solvieran los alumnos, requerian que ellos analizaran datos, -
sintetizaran hipétesis y las evaluaran.

Hasta aqui se ha determinado el nivel de ejecucidn requeri
do en la evaluacién de una habilidad metodolégico-conceptual. -
Ahora es necesario analizar el tipo de pruebas o procedimientos
evaluativos que se han utilizado, para evaluar tal habilidad, -

punto que se tratard en la siguiente secciédn.

111 TIPO O PROCEDIMIENTQ DE EVALUACION

En general los instrumentos de evaluacidn reportados en la

literatura que han pretendido evaluar habilidades metodolégicas,
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han utilizado cuatro tipos de pruebas para su evaluacién.

Primeramente se hard referencia a aquellos instrumentos -
que aunque no pretendieron medir el aspecto de la habilidad me-
todolégica, si consideraron el aspecto actitudinal o generador
de ésta. Tal es el caso de los instrumentos desarrollados por
Cooley y Klopfer (citados por Yager et al., 1969) y Fraser
(1978), quienes a través de un conjunto de tres subescalas, -
agruparon sus reactivos para evaluar la comprensién de la natu-
raleza de la indagacién cientifica. El1 instrumento elaborado -
por Cooley y Klopfer, constd de 36 items y fue denominado "Prue
ba Sobre la Comprensidén Cientifica", La prueba de Fraser constd
de 30 items y fue denominada como una nueva versidén de la Prue-
~ba Sobre Comprensidn Cientifica.

Aunque en realidad son pocos los instrumentos desarrollo-
dos, se reportan algunas investigaciones en donde la medicién -
de la habilidad se hizo a través de una prueba de
ejecucidn, especificamente de la observacién directa de la conduc
ta (Smith, 1971; Nelson y Abraham, 1973; Kyle, Penick y -
Shymansky, 1979), para los cuales fueron utilizados diversos ti
pos de registros observacionales, por ejemplo de frecuencia y de interva-
lo, especificdndose de antemano las categorfas conductuales a -
ser registradas (las que ya fueron descritas en la primera sec-
cién de este capitulo) y el tiempo y el lugar en el que se rea-
lizaria la observacién.

Existen otros instrumentos cuya caracteristica primordial
radica en la lectura de las instrucciones, ésto con la finali-
dad de que las habilidades de lectura y escritura no fueran un

obstdculo para la medicién de las habilidades metodoldgicas -
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(McLeod et al., 1975; Molitor y George, 1976; Peterson, 1978).

Algunos otros instrumentos, ademis de compartir esta carac
teristica, estaban construidos por reactivos objetivos, especifica
mente del tipo de opeidn miltiple. Los instrumentos que presenta-
ban estas caracteristicas son: la prueba de Wheatley (1975) “que
constaba de tres subpruebas, cada una de ellas en un promedio -
de 34 reactivos; la prueba de imdgenes de Beard (1971) para eva
luar los procesos bisicos de un enfoque al proceso cientifico ;
la prueba para la Determinacidén de la -Transferencia Cognitiva -
en un Inventario de Ciencia desarrollada por Benson y Young -
(1971), que consta de 42 reactivos; la Prueba de Habilidades de
Solucién de Problemas desarrollada por Dietz y George (1970), -
que en sus versiones constaba de dos figuras problema a partir
de las cuales el alumno tenia que seleccionar la respuesta co-
rrecta segin lo que era presentado en la imagenj; la prueba ela-
borada por Fraser (1980) Prueba de Habilidades de Indagacién,.—
conformada por 87 items que podian ser agrupados en tres catego
rias: a) uso de material de referencia; b) interpretacidn y pro
cesamiento de la informacidn; c¢) pensamiento critico en ciencia;
la prueba de Proceso Cientifico de Tannembaum (1971), que cons-
taba de 96 reactivos de opcién mdltiple y requeria de un tiempo
promedio de 73 minutos para ser contestada y que al igual que -
la prueba aﬁterior, los reactivos fueron agrupados en la si- -
guientes categorias: clasificar, cuantificar, medir, experimen-
tar, inferir y predecir.

Todas las pruebas anteriores contemplaron (nicamente el em
pleo de reactivos de tipo objetivo para llevar a cabo su evalua

cién, lo que de alguna manera pudo haber limitado la habilidad
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del alumno a ejecuciones simples como:.reconocer, discriminar -
aplicar datos; sin considerar que las habilidades metodolégicas
son clasificadas como conductas académicas complejas, y por lo
tanto, su evaluacidn implica habilidades para organizar, inte-
grar y aportar ideas, ser creativo, etc., ejecuciones de un ni
vel cognoscitivo superior, susceptibles de ser evaluadas utili-
zando reactivos de ensayo o composictdn los que permiten al es-
tudiante la manifestacidn de esta clase de habilidades.

Algunas investigaciones han considerado esta segunda forma
de evaluacidén. Jungwirth (1970), por ejemplo, disefid un instru-
mento ﬁara evaluar las dos clases de repertorio que constituyen
una habilidad metodolégica, es decir, un repertorio de andlisis
y uno de construccidén. Para la medicién de cada uno de ellos se
elaboraron pruebas con diferentes tipos de reactivos. Asi, para
evaluar el repertorio analitico utilizd reactivos objetivos del
tipo de opcidn mhltiple, y para el repertorio constructivo uti-
1iz6 reactivos de ensayo, de respuesta restringida. A decir del
mismo autor, lo hizo de esta manera porque cada uno de los re-
pertorios tiene diferente grado de complejidad, y por ende, cada
uno de ellos debe ser evaluado de diferente manera (Jungwirth,
1970).

Por su parte Tamir y Glassman (1971), desarrollaron un ins
trumento que pretendia evaluar las habilidades metodolégicas a
dos niveles: a)a un nivel de ejecucién medio a través de un re-
gistro observacional y b) a un nivel de rendimiento escolar, pa
ra lo que eligieron la prueba de ensayo de respuesta restringi-
da. En relacién al segundo prgcedimiento de evaluacién, la prue

ba consistia de un problema experimental que se presentaba en -
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partes, con la finalidad de que el alumno proporcionara una res

puesta restringida al texto que acompafiaba a la pregunta en

cuestién.

Al llegar a este punto, podria afirmarse que existe una

contradiccién entre la literatura tedrica que establece que -

cierto tipo de pruebas, en este caso las de ensayo o compost

eibn, son las mids adecuadas para la evaluacidn de habilidades

metodolégicas, al ser clasificadas como conductas de repertorio
académico complejo (Lindeman, 1971; Lemus, 1974; Gronlund,1979;
Bloom, Hasting y Madaus, 1975; Abu-Sayf, 1979; Warren,1979) y -
entre la literatura sobre la instrumentacién prdctica de prue-
bas de tipo objetivo para la medicidn de habilidades metodolégi
cas (Benson y Young, 1971; Beard, 1971; Wheatley, 1975; McLeod
et al., 1975; Molitor y George, 1976; Dietz y George, 1970;
Peterson, 1978; Fraser, 1980; Tannembaum, 1971).

En realidad no existe tal contradiccidén, lo que sucede es
que la mayoria de las investigaciones se inclinan por los reac-
tivos de tipo objetivo porque fundamentalmente su uso implica -
una economia de tiempo y recursos derivdndose de éstas otras
ventajas como: la facilidad de su calificacidn, el no requerir
de personal especializado o entrenado para su evaluacidén, la -
eliminacidén del juicio subjetivo del evaluador, etc.

Desafortunadamente el usar exclusivamente tal tipo de ins-
trumentos tiene sus desventajas, en muchos casos son importan-
tes, como el que no se realice una evaluacidén integral de lo -
que se pretende evaluar.

Ante tal situacidn, podria considerarse utdpico el poder -

medir a la habilidad metodolégica integralmente, con toda la di
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ficultad y complejidad que ello implica, y ademlds obtener las -
ventajas de las pruebas objetivas, ya que pareceria imposible -
tratar de acoplar los dos aspectos esenciales: la validez y 1la
objetividad. Sin embargo, parece que afortunadamente si puede -
lograrse tal acoplamiento, al recurrir a cierto tipo de estrate
gias evaluativas cuyo propésito es precisamente el evaluar en -
toda su extensidén a la conducta en cuestién, ademds de eliminar
en lo posible algunas dificultades que ello acarrea, punto que

serd tratado en la siguiente seccidn.

1V ESPECIFICACION DE CRITERIOS DE EJECUCION PARA LA EVALUACION

Independientemente del tipo de instrumento de evaluacién -
elegido, siempre es recomendable establecer de antemano, un for
mulario o clave que permita hacer mas accesible la calificacién
o evaluacidén de una conducta (Lindeman, 1971; Lemus , 1974; -
Gronlund, 1871).

No obstante que esta recomendacién llega a ser de bastante
utilidad para el evaluador, son pocos los trabajos que reportan
su empleo. La mayoria de las investigaciones que si llegan a

utilizar dicha clave o formulario son aquéllas que se valieron

de un registro obvervacional para medir la ejecucién (Smith ,

1971).

Lo anterior probablemente obedezca a que el determinar o
definir operacionalmente las categorias conductuales a ser re-
gistradas se deriva de una concepcidén particular de la conducta,

razén por la que muchas investigaciones evaluativas tienden a -

menospreciarla.
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Otra razdén también podria ser, que la especificacidén de un
formulario de conductas, sus componentes y sus criterios de eje
cucidn, estd referida frecuentemente al tipo de pruebas de eje-
cucidn.

. ]

En otras ocasiones ha sido calificado.de arbitrario el pro
cedimiento para seleccionar los puntos de referencia para los -
estdndares de desempefio, ya que hasta el momento no se han iden
tificado los pardmetros implicados en la determinacidén de este
tipo de patrones. Sin embargo, se ha sugerido que un procedi-
miento adecuado para lograr la determinacién de tales pardme
tros, puede obtenerse a través de un andlisis de tareas de la -
conducta en cuestién (Houdsen y Le Gear, 1979), ya que este pro
cedimiento contribuiria a la determinacidén de las subtareas que
constituyen la conducta en su conjunto.

Este procedimiento que se ha denominado especificamente co
mo 'lista de chequeo' o esquema de respueta esperada, que:
"...debe contener los puntos principales comprendidos en cada -
una de las respuestas de la p?ueba, las caracteristicas de las
respuestas (organizacidén) y el valor que se le asignaré"
(6ronlund, 1979, p. 90). Por ejemplo, para una pregunta de res-
puesta restringida que pida el planteamiento de hipétesis refe-
rida a un problema, tendrdn que especificarse los términos en -
los que debera hacerse el planteamiento para que sea aceptado,-
asi como la puntuacidén que se le asignard a cada respuesta. En
el caso de una respuesta extensa, se podrén esbozar los puntos
principales y la puntuacidén asignada a las caracteristicas ta-
les como: la precisidn lograda en los datos especificos, la per

4 .
tinencia de los ejemplos, la congruencia entre los planteamien-
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tos, asi como la habilidad para organizar el material.

La ventaja de estos procedimientos evaluativos complementa
rios es muy grande, sobre todo cuando se emplean pruebas de en-
sayo para la medicién de repertorio académico, ya que disminu-
yen algunos problemas que representa el utilizarlas, tales como
la dificultad de su calificacién, el empleo de tiempo y recur
sos adicionales y sobre todo se intenta eliminar con ésto la -
subjetividad del evaluador, haciendo la evaluacidn, por ende, -
mds confiable y objetiva.

Pocos son los trabajos reportados en la literatura, en don
de se haga referencia explicita del empleo de una 'lista de che
queo' o esquema de respuesta esperada, como herramienta comple
mentaria en la evaluacién de habilidades metodolégicas.

En algunos de ellos solo se especifica que las conductas -
que debian presentar los alumnos, ya habian sido establecidas -
}neviamente a la calificacidén de la prueba (Tannembaum, 1971) ;
o se habian determinado los criterios de ejecucidén del examen
(Molitor y Gesrge, 1976).

En las investigaciones donde se refiere el empleo de prue-
bas de ejecucidn o de registros observacionales se hace una pre
sentacidén mas explicita de los criterios de ejecucidn para la -
evaluacién de la habilidad en cuestién, a través de la defini-
cidén operacional de las categorias conductuales registradas -
(Smith, 1971; Peterson, 1978; Penick y Shymansy, 1979).

Solamente en los trabajos de Tamir y Glassman (1971) y -
Nelson y Abraham (1973), se describe una 'lista de chequeo' en
donde se exponen de una forma clara y detallada los elementos -

de la habilidad concreta manifestada por el alumno para que se
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le asigne el puntaje ya determinado.

La recomendacidén del empleo de tales procedimientos evalua
tivos no tiene otro propdsito que el hacer mds confiable las me
diciones realizadas por una prueba, factor que junto con la va-
lidez, se les considera como elementos de vital importancia en
la construccién de cualquier instrumento de evaluacién, t&pico

que serd tratado en el siguiente apartado.

V CONFIABILIDAD Y VALIDEZ DE LOS INSTRUMENTOS DE MEDICION

Para que se pueda tener certeza de que la informacidn que
se estd obteniendo a través de la aplicacién de un instrumento
de medicibén a un objeto o evento, realmente represente las ca-
racteristicas de ese objeto o evento, el instrumento en cues-
tidén debe cumplir con los requisitos de confiabilidad y validez.

.Por confiable se quiere decir que el instrumento empleado
sea consistente en sus mediciones, que en todas y cada una de -
las ocasiones que sea aplicado siempre deberdn obtenerse los -
mismos resultados.

Por v&lido se entiende que el instrumento realmente mida -
lo que pretende medir, que el instrumento de medicidén o evalua-
cién sea sensible a la(s) caracteristica(s) del objeto de estu-
dio o evento a ser medido.

Existe una diversidad de técnicas y procedimientos , tanto
paramétricos como no paramétricos, dirigidos a la obtencibén de
indices de confiabilidad y validez de los instrumentos emplea-
dos para la medicidén del rendimiento escolar.

En lo que respecta a los procedimientos de confiabilidad -
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de los instrumentos que evaldan habilidades metodoldgicas,éstos
pueden ser agrupados en tres clases.

En la primera de ellas, se encuentran clasificadas las in-
vestigaciones que no utilizaron procedimientos estadisticos pa-
ra la obtencién de los indices de confiabilidad; ya que lleva-
ron a cabo la medicién de la conducta a través de registros ob-
servacionales (Smith, 1971; Peterson, 1978; Penick y Shymansky,
1979). En tales estudios se reporta que la confiabilidad fue -
calculada por iIndices de acuerdos (Smith, 1971; Peterson, 1978),
o en otras por, indices mds sofisticados, como el coeficiente de
Scott "»" (Kyle, Penick y Shymansky, 1979).

En la segunda categoria, se encuentran los trabajos que -
utilizaron procedimientos para la estimacidén de la confiabili-
dad, fundamentalmente a través de la prueba "t" mdltiple para
comparar dos poblaciones (Benson y Young,1971;Nelson y Abraham,
1973).

Agrupados en la tercera categoria se encuentran la mayoria
de los trabajos realizados, ya que en todos ellos se utilizaron
procedimeintos estadisticos para determinar la confiabilidad -
del instrumento. En dos de ellos, se reporta que el procedimien
to estadistico empleado fue el de la Correlacidén Producto Momen
to de Pearson (Beard, 1971; McLeod et al., 1975) y en los demds,
el coeficiente de correlacidn se obtuvo a través de la Férmula
20 de Kuder Richardson (Dietz y George, 1970; Wheatley, 1975; -
Molitor y George, 1976; Fraser, 1978 y 1980).

En general, en todos los estudios el indice de confiabili-
dad alcanzado fue satisfactorio para determinar que la prueba -

era confiable.
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De la misma manera que con los procedimientos empleados -
para obtener la confiabilidad, los estudios pueden ser clasifi-
cados de acuerdo a la estrategia utilizada para determinar la -
validez de sus instrumentos.

En algunos trabajos se reporta el empleo de un solo proce-
dimiento de validacidn especifico, como en el caso de Benson
y Young (1971), quienes validaron su prueba calculando los indi
ces de discriminacidn y dificultad de los reactivos. Dietz y
George (1970) por su parte reportan que el tipo de validez em
pleada fue de constructo. Peterson (1978) utilizé la opinidn de
expertos para validar su instrumento y Wheatley (1975), reporta
como método de validacién la de contenido.

En otras investigaciones fue estimada la validez por dos o
m&s procedimientos; en algunos casos se llevd a cabo por medio
de expertos, asi como el andlisis de los reactivos para calcu-
lar sus indices de discriminacidén y dificultad (Tannembaum,1973;
McLeod et al., 1975; Molitor y George, 1976; Fraser, 1980); en
otro ademds de utilizar los métodos anteriores, también se re-
porta un método de validacidn cruzada (Fraser, 1978). La valida
cién por medio de expertos y la validez de constructo fue calcu
lada por los instrumentos desarrollados por Beard (1971) y -
Nelson y Abraham (1976).

De la misma manera que para la confiabilidad , las diver-
sas investigaciones reportan que sus respectivos instrumentos -

cumplieron con los requisitos de validez.

Esta seccidn tuvo como objetivo, el identificar algunos

elementos que sirvieron de apoyo o como guia para el desarrollo
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del instrumento que se propone en este trabajo. Por lo tanto, -
hasta este punto, solo contamos con algunos elementos de indole
tedrico que fueron de gran utilidad para la construccidn de la
estrategia evaluativa desarrollada en esta investigacidn.

A continuacidén se presentard la especificacién de tal desa
rrollo, que condujo a la elaboracidén del instrumento cuydﬂpropé

sito es la evaluacidén de la habilidad metodolégico-conceptual.
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CAPITULO CUATRO

ELABORACION DE UN INSTRUMENTO PARA EVALUAR HABILIDADES
METODOLOGICO-CONCEPTUALES

El presente capitulo tiene como objetivo fundamental la -
descripcidn detallada de la serie de pasos y actividades que -
permitieron la construccidn de un instrumento para evaluar habi

lidades metodolégico-conceptuales.

I EVALUACION DE LA HABILIDAD METODOLOGICO-CONCEPTUAL

El repertorio de interés del presente trabajo lo constitu-
ye la habilidad metodolégico-conceptual, la cual fue definida -
en un capitulo anterior, como un conjunto de habilidades bdsi-
cas del manejo del método cientifico que permiten al sujeto en-
frentarse a diversos problemas dentro de un 4rea de conocimien-
to particular, asi como desarrollar las estrategias tedrico-
metodolégicas mds adecuadas para resolver tales problemas.

Esta definicidn no sdlo incluye elementos que se derivan -
del empleo de una metodologia cientifica, sino que requiere tam
bién de ciertas caracteristicas particulares que le permitan ha
cer congruente al problema con el método y la teoria, lo cual -
conduce a que la metodologia cientifica no se aplique en forma
rutinaria, sino elaborando una estrategia tal que permita guar-
dar una congruencia entre estos tres elementos.

Como ya se menciond antes, los elementos considerados como

derivados del empleo de la metodologia cientifica son: Plantea-
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miento del Problema de Investigacidn, Ubicacién de un Marco Ted
rico, Especificacién de la(s) tentativa(s) de solucién (hipdte-
sis), Descripcién de un Procedimiento a seguir (como: sujetos,-
materiales, tipos de estudio, instrumentos de medicidn, prueba
de procedimiento, etc.), asi como una proposicién de la manera
como los resultados pueden Representarse, Analizarse y Explicar
se o Interpretarse (ver Capitulo 1).

Al pretender evaluar una habilidad metodoldgico-conceptual,
deben considerarse todas estas caracteristicas, para que la es-
trategia de evaluacidn elegida abarque la complejidad que la ha
bilidad implica. E1l dejar la evaluacidn como la simple enumera-
cién de los elementos derivados de la metodologia cientifica, -
implicaria una evaluacién de formato mds que de la habilidad en
si misma. Por ello, el instrumento que se utilice con este fin,
tendria que contemplar , no solo la identificacidn de los ele-
mentos constituyentes de la habilidad metodolégico-conceptual,-
sino el grado de especificidad de las caracteristicas de cada -
elemento y su congruencia y correspondencia con el problema que
el alumno tiene que resolver. Estos dos ltimos puntos implican
tanto la organizacidén de la informacidn que ya tiene el alumno,
como aquella que pueda generarse a partir de su enfrentamiento
con el problema en cuestién.

El desarrollo de una estrategia evaluativa que pudiera cu-
brir los aspectos anteriores, deberia permitir evaluar un reper
torio complejo que en su totalidad implicaraw}iveles de ejecu-
cidn, tales como el evaluativo, el de intervencidn y el de ané-
lisis de procesos, segin lo propuesto por Santoyo y Cedefio(1981),

El nivel cognoscitivo evaluado tendrfa como consecuencia ser su
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perior a los niveles evaluados con otros instrumentos.

11 CARACTERISTICAS QUE DEBE PRESENTAR EL INSTRUMENTO PARA
PODER EVALUAR LA HABILIDAD METODOLOGICO-CONCEPTUAL

El segundo paso dentro del proceso evaluativo, requiere de
ciertas operaciones que permitan que se manifieste el reperto-
rio a ser evaluado. De acuerdo con la discusién de la seccidn -
anterior, el medio por el cual la habilidad metodolégico-concep
tual puede manifestarse debe permitir al sujeto exponer sin res
triccibén alguna, toda aquella informacidn que considere necesa-
ria para resolver un problema particular.

Hasta ahora la técnica de evaluacién mis utilizada en lo -
que respecta a lo que el estudiante pueda hacer, es la "prueba"
(Garcia, 1975), que comprende una serie de tareas que se utili-

zan para medir en un tiempo determinado, el rendimiento del -

alumno, de acuerdo con ciertos objetivos.

Las pruebas han sido sometidas a un gran nimero de clasifi
caciones de acuerdo con su estructura propdsitos y contenido, =
el nimero de sujetos a los que se aplica, etc. En el presente -
trabajo no se considera necesario presentar cada una de las -
pruebas que existen; solo se especificard con detalle, aquella
relacionada con la evaluacidén de la habilidad metodégico-concep
tual.

En un capitulo precedente se mostraron los diferentes ti-
pos de pruebas que hasta ahora se han utilizado para evaluar -
esta habilidad, y se vid como en la mayoria de los casos, la -

tendencia a evaluar con pruebas de tipo objetivo, y més concre-
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tamente de opcién miltiple, era mayor que la de evaluar median-
te cualquier otro tipo de prueba. Sin embargo, estas pruebas -

-~ . -, » - . . »
son Utiles Unicamente para determinar los conocimientos que tie

ne el alumno sobre ciertos hechos o principios y para verificar
si comprende su significado, y si puede aplicarlos a la solu- -
cién de problemas particulares. Todo esto hace poco posible que
no resulte un medio apropiado para que pueda manifestarse una -
habilidad tan compleja como lo es la metodoldgico-conceptual, -
ya que limita al estudiante en su contestacién, sobre todo no -
permite q}veles de ejecucidn mas altos. Un ejemplo de este tipo
de tareas es aquel que somete al alumno a una situacién de labo
ratorio, donde se requiere que ejecute ciertas acciones prede-
terminadas de acuerdo a los instrumentos presentes en el mismo
(Nelson y Abraham, 1973; Kyle Penick y Shymansky, 1979).

Otra prueba que ha sido utilizada con el mismo fin, es 1la
prueba de ensayo. Una caracteristica relevante de esta prueba -
es la libertad para responder, ésto es, para seleccionar y pre-
sentar ideas en las propias palabras de los alumnos, lo cual -
permite medir el repertorio complejo con base en ideas expresa-
das en términos de respuestas libres y originales (Gronlund, -
1979). Existen dos tipos de pruebas de ensayo, la de respuesta
restringida y la de respuesta extensa (idem.).

Tamir y Glassman (1971) hicieron uso del primer tipo, a -
través de la presentacidén en partes de un problema experimental,
con la finalidad de que el alumno proporcionara una respuesta -
restringida al texto que acompafiaba a la pregunta en cuestidn.-

El procedimiento utilizado por estos autores no permite al alum

no mostrar su forma de organizar integralmente la informacidn -
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para proponer su estrategia de solucién de problema, puesto que
aunque se utiliza una prueba de ensayo, la respuesta que dan -~
los sujetos es restringida, porque la pregunta asi lo determina

Este tipo de prueba de ensayo resulta poco pertinente para
los fines de este trabajo, ya que lo que se pretende es que el
alumno no tenga restriccién alguna en su respuesta, que selec-
cione cualquier informacién que considere pertinente para poder
organizarla, asi como integrary evaluar ideas en los términos -
que considere apropidados. Estas caracteristicas pueden hacerse
patentes en una prueba de ensayo del tipo de respuesta extensa,
la cual ademéds permite que el alumno demuestre su dominio en as
pectos particulares de una habilidad.

Por las caracteristicas que posee este tipo de prueba, ‘se
ha recomeﬁdado en aquellos casos donde se desea evaluar conduc-

tas académicas complejas (Lindeman, 1971; Bloom, Hastings vy

Madaus, 1975), es decir, donde se requieran habilidades para
"...solucionar, organizar, integrar, relacionar y evaluar - -
ideas..."(Gronlund, 1971, p.80).

Las ventajas que implica la utilizacién de una prueba de -
ensayo de respuesta extensa, son de gran valor para los propési
tos de la evaluacién de la habilidad metodoldgico-conceptual, -
puesto que resulta ser el medio mds adecuado a través del cual
la habilidad pueda manifestarse. Sin embargo, queda por estable
cer el conjunto de procedimientos que permitan traducir 1las res
puestas que dan los sujetos, en juicios de valor y ho simplemen-

te en un puntaje, con la finalidad de que estos juicios se vean

reflejados en otros procesos educativos.
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I1T PROCEDIMIENTO PARA LA CALIFICACION DE PRUEBAS DE ENSAYO

La mayor ventaja de las pruebas de ensayo, se convierte en
el momento de la calificacidn en su mayor desventaja, es decir,
lo que constituye la caracteristica esencial y principal de 1la
misma, es la que determina el problema de su calificacién,y més
especificamente, la baja confiabilidad de ésta. "Numerosos estu
dios demuestran que las respuestas a este tipo de preguntas son
calificadas en forma distinta por diferentes maestros y que has
ta un mismo maestro asigna calificaciones variables a través -
del tiempo" (Gronlund, 1979, p. 85). Este proceso subjetivo en
el momento de la calificacidén, se hace patente en las variacio-
nes que van, desde la importancia que se le concede a la infor-
macién, hasta el objetivo que se cree se estd midiendo. En el -
primer caso, se ha visto que mientras un maestro da importancia
a la informacidn especifica, otra se lo da a la general; en el
segundo caso, lo que puede suceder es que no se especifiquen -
claramente los objetivos a medir.

Una limitacidén mds, se refiere a la cantidad de tiempo que
implica el asignar puntajes a las respuestas (calificacién), es
pecialmente si ésta se hace concienzudamente.

Finalmente, otra limitacién de las pruebas de ensayo est&
referida al muestreo de los objetivos a evaluar , puesto que no
permite un muestreo adecuado de los mismos. Esto restringe la -
posibilidad de hacer preguntas de un conocimiento especifico, -
ya que la elaboraci@n misma de la pregunta, requiere de un cono

cimiento mds bien general.

Podemos concluir que el problema principal en la prueba de
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ensayo, radica en la falta de delimitacidén en lo que se va a de
terminar cmo adecuado o no. Esta decisién en el caso de las ha
bilidades metodolégico-conceptuales, resulta ademis especialmen
te compleja y complicada, ya que la simple presencia de una ca-
racteristica de la habilidad, no permite asegurar que el alumno
la posee. Lo importante aqui es la relacidn que guardan los ele
mentos entre si, asi como la congruencia de esta relacién y el
grado de especificidad, sin que se pierda por ello 1la originali
dad en su respuesta particular.

A continuacidn se presenta una alternativa que permita eli
minar al mdximo los problemas que implica la utilizacidn de es-

te tipo de prueba.

Es necesario tomar en cuenta a lo largo del desarrollo del
procedimiento para calificar las pruebas de ensayo, que lo que
se pretende evaluar no es Unicamente la presencia de los elemen
tos que conforman a la habilidad metodoldgico-conceptual, sino
que los alumnos sepan aplicarlos adecuadamente, de acuerdo con
un problema particular y por lo tanto, adaptarlos segin el caso
Esto implica que se debe pensar en una ejecucién donde estos
elementos estén adecuadamente relacionados, ademds de tomar en
cuenta el nivel de complejidad al que llegd la ejecucidn del -
alumno y sobré todo, ver si los elementos y la relacidn que es-
tos guardan corresponden al planteamiento de la situacidn pro-
blema con que se enfrenta el alumno.

Una forma de resolver estas dificultades en el procedimien-
to de calificacién, sin perder de vista la importancia que tie-

ne lo hasta ahora mencionado, seria crear un patrén que presen-
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tara todos los elementos que conforman al repertorio deseado
donde se detectaran las relaciones que éstos guardan y el grado
de especificidad que pudiera ser cubierto por el alumno de -
acuerdo a la situacidn problema.

Para ello se puede partir del hecho de que cualquier traba
jo educativo y por lo tanto la evaluacién escolar, puede ser or
ganizado légicamente para que puedan atribuirse diferentes valo
res e importancia a los distintos conceptos, conductas o reper-
torios que se quieran evaluar (Solano, 1982). Asi, puede tomar-
se a la habilidad metodolégico-conceptual como una estructura -

que pueda descomponerse en elementos relacionados entre si de -

acuerdo con el orden o la secuencia en la que éstos deben pre-
sentarse para que la ejecucidn pueda considerarse como correc-
ta.

Para este fin tanto los elementos como sus relaciones pue-
den fundamentarse no sélo en las necesidades educativas que re-
quiera un caso especifico, sino también en lo que diversos auto
res, expertos o quienes tengan a su cargo la elaboracidn de los
objetivos de ese repertorio, consideren como criterio para de-
terminar si una ejecucidén es adecuada o no.

Este patrén sobre la ejecucidén de una habilidad determina-
da, constituiria una Ejecucién Ideal a partir de la cual el eva-
luador pudiera basarse, comparando la ejecucién exhibida por el
alumno con la considerada como idealmente aceptable.

En el caso de la habilidad metodolégico-conceptual, este -
patrén se obtuvo de dos fuentes principales: la instancia educa
tiva a la que estaba dirigida la evaluacién (SUPB), y lo que -

otros autores han considerado como carcteristicas o criterios -




fundamentales de la habilidad.

En lo que respecta al sistema educativo (SUPB), 1la determi
nacidén de los elementos que constituyen a la habilidad, se hizo
a partir de una revisién de los objetivos de tal sistema. Esta
revisidn se hizo de acuerdo con: a) lo que el Sistema Unico de
Prdcticas Bisicas planteaba como su objetivo general principal,
y b) los objetivos que planteaba cada uno de los niveles que -
constituyen este sistema.

Para la determinacidén del objetivo general, se recurrid a
todos aquellos documentos (véase Lépez, 1978, 1979; Medina-Mora,
Medina, Bustos y Torres, 1981), que fundamentan el Sistema Uni-
co de Prdcticas Bésicas, y en los cuales se especifica la fina-
lidad del mismo, es decir, el objetivo general que se pretendia
alcanzar después de que el alumno cursara tal sistema.

De forma resumida el objetivo general puede plantearse de
la siguiente manera: "...la adquisicién de las habilidades bési
cas de manejo del método cientifico que les permita enfrentar -
creativamente una serie de problemas, de tal forma que a la lar
ga puedan criticamente desarrollar las estrategias metodoldgi-
cas mds adecuadas a los problemas que deben enfrentarse"(Santo-
yo, 1981, p. 5). El objetivo principal es por lo tanto, la ad-
quisicidn de una habilidad metodoldgico-conceptual (de acuerdo
a la definicién que de ésta se did en el Capftulo 1), la cual
se desarrolla durante los diferentes niveles que conforman a -
tal sistema.

Los objetivos especificos que incluye este objetivo gene-

ral,se identifican de acuerdo con los objetivos planteados en -
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cada uno de los niveles. Esto permitié identificar algunos de -
los elementos que son considerados dentro del sistema como ca-
racteristicas bdsicas de la habilidad metodolégico-conceptual.

Es importante sefalar que los elementos seleccionados se -
escogieron con el criterio de considerarse, en cada nivel, como
requisito indispensable que debia presentar el alumno para
poder adquirir 1la habilidad.

De los elementos que se obtuvieron de esta revisidn, era -
necesario nuevamente determinar las caracteristicas formales -
que les han sido atribuidas para considerar al elemento como
presente en forma adecuada, en la ejecucidn del alumno. En este
caso la revisidén de algunos trabajos permitié la identificacidn
de otros subelementos de la habilidad, asi como la forma en que
estos elementos se relacionan entre si.

La lista de los elementos que se obtuvieron a partir de es

ta revisidén se muestran en la Tabla 2.

La definicidén de esta habilidad a partir de estos elemen-
tos implica que se considera a ésta como una estructura que es-

td determinada precisamente, no sélo por la presencia de los

elementos en forma aislada, sino como elementos o habilidades

de un orden menor, relacionadas entre si por una cierta regla

de orden, de complejidad, de jerarquizacidn.

Segin Solano (1982)existen dos ventajas fundamentales en
la definicidén de la habilidad a partir de sus elementos y rela-
ciones. La primera se refiere a que, describiendo los componen-
tes y explicando sus relaciones, se puede solucionar el proble-

ma de la subjetividad o ambigliedad, al considerar una ejecucidn




Table 2. Elementos Componentes de la "Habilidad Metodolbgico-Conceptual"

Elementos

Subelementos

Problema

Caracteristicas formales del planteamiento de un problema
Relaciones, procesos o estructuras

Variables o indicadores

Caracteristicas de las variables o indicadores

Atributos o propiedades de las variables o indicadores
Caracteristicas de los atributos o propiedades

Marco Tebdrico

Autores
Teorias
Investigaciones

Hipbtesis

Caracteristicas formales del planteamiento de una hipdtesis
Relaciones, procesos o estructuras

Variables o indicadores

Caracteristicas de las variables o indicadores

Atributos o propiedades de las variables o indicadores
Caracteristicas de los atributos o propiedades

Sujetos

Caracteristicas de los sujetos
Procedimiento de seleccidn

Materiales

Caracteristicas de los materiales

Procedimiento

Instrumentos de Medicibn:

Caracteristicas del instrumento de medicidn
Confiabilidad y validez del instrumento.

Tipo de estudio o Forma de intervencidn:

Caracteristicas de las condiciones del estudio

Criterios de clasificacidn o agrupamiento de los sujetos
Técnicas de control

Condiciones de aplicacidn del instrumento de medicidn
Caracteristicas de las instrucciones y/o manejo de los sujetos
Condiciones de aplicacidn de las variables o factores
Prueba de procedimiento (piloteo):

Caracteristicas del piloteo

Propbsito del Piloteo

Representacién

Forma de representacidn de datos
Caracteristicas formales de la representacidn
Organizacibén y clasificacidn de los datos
Propdsito del tipo de representacidn elegido

Andlisis

Procedimiento de an8lisis de datos
Propdsito del tipo de an@lisis elegido

Interpretacidn

Elementos a considerarse en la explicacién de los datos

Proposicidn de teorias o modelos para explicar los datos

Discusidn de los datos con base en: su generalidad, errorgs de con-
trol, limitaciones y relevancia del estudio.
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como adecuada o no, ya que esta decisién no se toma dGnicamente

a partir de la presencia de los diferentes elementos o componen
tes de la habilidad, sino que se tienen que tomar en cuenta las
relaciones entre éstos. Por otro lado, la presentacién de los -
elementos tiene el grado de especificidad necesario para evitar
una posible confusidn en el momento de la evaluacidn; es decir,
los elementos estdn presentados de forma tal, que resulta poco

factible confundirlos entre sf, o no poder identificar con cer-
teza la presencia del elemento que se est& evaluando.

Esta segunda ventaja, permite la posibilidad de compara- -
cidén. En este caso, puesto que la habilidad fue definida con ba
Se en sus componentes principales y sus relaciones, la presen-
cia de todos y cada uno de éstos en una ejecucidén, seria lo que
se denomina como Egjecucién Ideal o Patrén de Comparacién, ya que hace
susceptible la comparacién de ésta ejecucidén idénea con la pre-
sentada por cualquier sujeto.

Como puede observarse, las ventajas que nos ofrece un ani-

lisis de tipo estructural en la evaluacién (Solano, 1982) son -
de gran valor, sobre todo en el caso de una evaluacién de prue-
ba de ensayo, donde como ya se habfa mencionado, la subjetivi=-
dad o ambigiledad de los criterios de evaluacién provoca la fal-

ta de confiabilidad en las respuestas obtenidas.

Ahora bien, esta ejecucién ideal, requiere de representar
las relaciones que guardan los elementos entre si, especialmen-
te cuando la estructura de que se trate (en este caso de una ha
bilidad académica) estd compuesta por gran nimero de elementos.

Una forma de representar elementos es a través de lo que -
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se ha denominado teorfa de grafos.

Esta teoria sirve como modelo para cualquier sistema que -
implica relaciones binarias, es decir, de dos elementos o unida
des (Jackson y Gonzdlez, 1979).

Se ha dicho que cuando se unen elementos para formar un -
concepto, por ejemplo, es muy seguro que estos elementos posean
una relacidn (Jackson y Gonzdles, 1979) y por lo tanto es impor
tante averiguar cdémo se relacionan.

Existen varias formas de representar estas relaciones, se-
gin el tipo de relacién que se trate: las grdficas, las digrifi
cas, las matrices los &drboles, etc. (para mayor informacién so
bre el tema, ver Jackson y Gonzdlez, 1979; Salazar, 1979; Sola-
no, 1982). Para el presente trabajo, la forma de representacidn
mds adecuada es la que se ha denominado como drbol dirigido,
por las caracteristicas y propiedades que posee. En base a la -
Figura 1 se explican a continuacidén los conceptos y propiedades
mds importantes para la comprensién y utilizacidén de esta forma
de representacién.

Los circulos de la Figura 1, representan a los elementos -
de la estructura y se les ha denominado vértices. Se pueden -
identificar tres tipos de vértices: 1) el fuente, 2) el interme °
dio, y 3) el cima. La linea que une a los elementos entre si,se
llama segmento. Cuando éste sefiala una direccién (como en el ca-
so de la Figura 1) reciben el nombre de disegmentos o segmentos di
rigidos. A partir del concepto de disegmento se pueden identifi-
car mds precisamente las diferencias entre los tipos de vérti-

ces.

Un vértice fuente, es aquel del que parten disegmentos, pe
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ro al que no llega ninguno (vértice 1). Los vértices interme- -
dios son aquellos a los que llegan y salen disegmentos (vérti-

ces 2,4,5,6,7,11). A los vétices cima, Gnicamente llegan pero -
no salen de ellos disegmentos (vértices 3,8,9,10,12,13,14,15).

Finalmente, al recorrido que se hace de un vértice a otro ,
a través de los disegmentos, se le denomina trayectoria, por -
ejemplo, la trayectoria del vértice 1 al 8 son los vértices y -
disegmentos 2,4,5,6,7 y 8.

El concepto de disegmento es importante porque "representa
la direccidn de la relacién entre dos elementos" (Solano, 1982,
p- 8). Los disegmentos pueden representar ademés varios tipos -
de relaciones, de jerarquia, de inclusividad, de dependencia, -
etc. (1dem.). En la Figura 1 puede observarse que existen va- -
rias ramificaciones o disegmentos que surgen de un solo vértice,
pero que a cada dno de estos vértices no llega sino tan solo -
uno; ésto permite que no exista mds de una trayectoria para lle
gar a un vértice, lo que constituye una caracteristica mis del
drbol dirigido.

Todas las propiedades que presenta este tipo de &drbol, per
mite representar no Unicamente las relaciones entre los elemen-
tos de una estructura, sino que permite ademds precisar la for-
ma en que estas relaciones se presentan. Es decir, "permite pre
cisar la organizacién jerdrquica que existe entre los elementcs"
(Seclano, 1982, p.29) sin que existan confusiones posibles en la
organizacidén, porque hay tan solo una trayectoria para cada -
vértice y ésta estd determinada por la direccién de los diseg-

mentos.

Ahora bien, en la presente investigacién, la habilidad -




76

metodolégico-conceptual fue descompuesta en elementos o habili-
dades simples que estdn representadas por vértices en la Figura

2. Los disegmentos que unen a todos estos vértices indican rela

ciones de implicacidén entre los elementos.

La habilidad metodolégico-conceptual se compone de nueve -
drboles o habilidades b&sicas: Problema (vértices 1 al 15); -
Marco Tedrico (vértices 16 al 21); Hipdtesis (vértices 22 al 36}
Sujetos (vértices 37 al 50); Materiales (vértices 51 al 54); -
Procedimiento (vértices 55 al 109); Representacidén de los Datos
(vértices 110 al 121); Andlisis de los Datos (vértices 122 al
127); y Discusidn de los Datos (vértices 128 al 138). Cada una
de estas subhabilidades se descompone en otras, hasta que se -
llega a habilidades que no pueden ser reducidas, siempre toman-
do en cuenta las condiciones bajo las cuales esta habilidad se
tiene que presentar.

Esta forma de representacién permitidé desglosar sistemdti-
camente cada elemento de la habilidad hasta que se llegd a ele-
mentos mds particulares y con nivel de complejidad superior. Po
demos decir entonces, que en cada arbol, los vértices que se -
encuentran en la parte superior son los mds simples, y a medida
que la trayectoria se aleja del vértice fuente, los vértices -
representan un grado mayor de complejidad.

Es importante sefialar que cada elemento (vértice) se pre-
senta Unicamente una vez; salvo en los vértices fuente (1,16,22,
37,51,55,110,122,128) el resto de los elementos provienen Gnica

mente de un vértice, nunca de mds de uno. Esto permite repre-

sentar con mayor claridad las relaciones que existen entre 1los

elementos.
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Estas relaciones (las que existen entre los vértices) son
relactones de implicacidn, es decir, unos elementos son subordi
nados, dependientes o descendientes de otros. Segin Solano -
(1982) este tipo de estructuras (Figura 2) son de tipo jerdrqui
co, y como tales presentan ciertas caracteristicas definitorias:
1) un elemento puede ser Gnicamente subordinado directo de otro,
pero no de mds elementos subordinados; 2) un elemento puede o -

no tener elementos subordinados y 3) el sentido que sefialan los

disegmentos indica el orden de especificidad progresiva de los

elementos.

Vemos que en esta estructura jerdrquica, el conjunto de
elementos posee una relacién de subordinacién. De acuerdo con -
Bunge (1973) una relacidén de esta naturaleza implica, por defi-
nicidén, que la forma como se comporten cada unoc de los elemeﬁ-
tos de la estructura, estd determinada por sus superiores. En -
este caso, la ausencia de un elemento cualquiera en el &rbol di
rigido, implica que también estén ausentes, todos aquellos ele-
mentos que descienden de €1, ya que son sus subordinados direc-
tos o indirectos.

Esta constituye la idea fundamental en la cual se basd 1la
evaluacidn: la presencia o ausencia de una caracteristica de la
habilidad metodolégico-conceptual, determina la pertinencia de
preguntar si sus elementos descendientes estaban presentes o no.
Por ejemplo, si la ejecucidn del alumno, no inclufa algin indi-
cio de que hubiera contemplado el planteamiento de un problema
(vértice 2, Figura 1), no tenfia sentido preguntar si éste se -
planteaba en forma de pregunta (vértice 3, Figura 1), o si el -

problema expresaba una relacidén entre variables o eventos (vér-
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tice 4, Figura 1); los vértices que descienden del vértice 2, -
por lo tanto, no se preguntan.

Es importante sefialar cdmo esta forma de estructurar a la
habilidad, permite llevar a cabo una evaluacidén, no de la sim-
Ple presencia de los elementos que la constituyen, sino que se
basa en la identificacidén misma de la estructura del repertorio
(Solano, 1982), lo cual permite que la evaluacibén sea mis sensi
ble al contenido que a la forma de la ejecucién del alumno (Pay
ne, citado por Solano, 1982).

La idea fundamental es no evaluar Unicamente la presencia
de los elementos que constituyen a la habilidad, sino evaluar -
también otros aspectos de estos elementos, que superen una eva-
luacién de simple formato.

Esto implicS que se definieran cuatro aspectos a través de
los cuales se pudieran determinar las diferencias en la ejecu-
cién de los alumnos:

1) Presencia: en este caso, 1o importante es identificar -
algin indicador que permita evaluar si se contempldé el elemento
de la habilidad o no. Este indicador puede ser la presencia mis
ma del elemento, o de su nombre Gnicamente; o bien, la alusién
de que hay que contemplarlo, sin que se presente el elemento ex
plicitamente (vértice 1, Figura 1).

2) Desecripeibén o Planteamiento: del elemento componente de

la habilidad, es decir, que se elabore o plantee explicitamente
el componente de la habilidad evaluado; por ejemplo, que plan-
tee el problema, la hipdtesis, etc., en relacién al tema de in-

vestigacién asignado (vértice 2, Figura 1).

3) Especificacién de las Caracteristicas del Elemento Eva
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luado, lo que implica que en el planteamiento desarrollado se -~
identifiquen algunas caracteristicas que lo definan metodoldgi-
camente (vértice 8, Figura 1).

4) Congruencia, lo importante aqui, es evaluar la corres-

pondencia que tienen los elementos. Esta correspondencia se eva
lda a dos niveles:

a) Interno con el desarrollo general de todos los ele-
mentos, que presenta la ejecucidén, como parte de la estrategia
para resolver el problema (vértice 15, Figura 1).

b) Externo,con el nivel de andlisis y el objeto de estu
dio del que se deriva el problema (vértice 5 y 7, Figura 1).

A través de estos cuatro aspectos, la evaluacidn supera la
simple identificacidn de los elementos que formalmente constitu
yen a la habilidad metodoldgico~-conceptual, para evaluar la ca-
lidad de ejecucidn de los alumnos.

‘

Hasta aqui se ha descrito la légica que condujo a la "es-
tructuracidén"” de lo que en este trabajo se considerd como una -
habilidad metodoldgico-conceptual. A partir de esta estructura-
cidén se presentaron las relaciones que guardan los elementos -~
que la constituyen. Para los fines de este trabajo (la evalua-
cidén de la habilidad metodoldgico-conceptual) y considerando -
nuevamente un punto de vista estructural de la evaluacidén, "una
prueba es la base de comparacién cualitativa a partir de 1la -
cual se determina en qué son iguales dos repertorios: el reper-

torio ideal, que es el que se pretende establecer como resulta-

do de un conjunto determinado de experiencias de aprendizaje, y

el repertorio del alumno, que es el repertorio que se logra es-
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tablecer en el alumno como resultado de las experiencias de -
aprendizaje" (Solano, 1982, p. 81-82), o con el que se llega a
una situacidén dada (repertorio de entrada).

De esta forma, la evaluacidén debe tomar en cuenta 1la es-
tructura del repertorio que se ha denominado como "Ideal" y a
partir del cual, se hard la comparacidn con el repertorio exhi-
bido por el alumno. Este repertorio ideal se concibe pues, como
un apoyo o 'base de comparacidn'. "La idea de una evaluacidn me
diante una base de comparacién...[ ]...parte de considerar que
en la medida en que sea mejor el repertorio del alumno detecta-
do por una base de comparacidn, mids se asemejard éste al reper-
torio ideal..." (Solano, 1982, p. 84)

La base de comparacién se elabord a partir de la estructu-
racién que se hizo de la habilidad metodolégico-conceptual; pa-
ra cada uno de los elementos representados por los vértices en
los nueve 4rboles dirigidos (Figuras 1, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 y -
10), se elabord un reactivo que preguntaba por la presencia del
elemento correspondiente, en el repertoric del alumno.

Cada uno de estos reactivos permite una evaluacién de 1los
aspectos concretos del repertorio de investigacién, y posee a -
la vez suficiente generalidad como para ser aplicable a los as-
pectos metodolégicos de muy diversos campos y temas de la psico
logia.

La base de comparacién quedS constituida por 138 reactivos
dispuestos de acuerdo con la estructuracidén representada en los
drboles dirigidos de cada una de las subhabilidades b&sicas. -~
Las figuras que representan éstos 4rboles (1, 3, u4, 5, 6, 7, 8,

9, 10) sefialan el orden de presentacién de los reactivos.
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Es importante sefialar que cada uno de éstos drboles, posee
ciertos vértices con caracteristicas especiales, dependiendo -
del aspecto evaluado en el elemento (ver Tabla 3 para identifi-
car los vértices evaluados en cada aspecto):

1) Los vértices fuente, seflalados por los circulos mds grandes,
representan aquellos reactivos que evallan la presencia de -
los elementos.

2) Los vértices qug se derivan inmediatamente abajo de los vér-
tices fuente, se refieren a aquellos reactivos que evaldan -
la descripcidn de los elementos.

3) E1 resto de los vértices que representan a los reactivos que
evaldan la especificacidn del vértice fuente, excepto el {1l
timo de cada Arbol (circulo con linea gruesa).

4) Dentro de los vértices que representan a los reactivos que -
evaldan especificacién de las subhabilidades bdsicas, exis-
ten vértices sefialados por un "doble circulo", éstos indican
los reactivos que evaldan la congruencia interna.

5) Los vértices con linea gruesa, representan a los reactivos -
que evalﬁan la congruencia externa. Se presentan al final -
porque evaldan la correspondencia que tienen todos los ele-
mentos que presenta el repertorio del alumno, con el proble-

ma que se plantea.

Ahora bien, la evaluacién de la habilidad metodoldgico-con
ceptual a partir de esta base dercomparacién, implica que la ca
lificacidn de las pruebas se efectfie mediante un juicio dicoté-

mico: si la ejecucién que muestra el alumno en el examen, pre-

senta o no una determinada caracteristica que se especifica en




Tabla 3. Especificacidn de(los) nlmero(s) del(los) reactivo(s) y el nf-

mero total de &stos, que evalfian los diferentes aspectos en ca

cada uno de los elementos componentes de la Habilidad Metodolg
gico-Conceptual.

Componente ggisieqi:azt% Reactivo(s) que evalfian los aspectos de:
Evaluado barca la Eva- p . Descrip Especifi Congruencia
. resencia p pt
luacidn cion cacidn InternalFxterna
1-15 1 2,3,%,6, {8,9,10,11] 15 5,7
Problema 12,13,1k
(15 r) (1r) (4 r) (7 r) (1)} (2r)
Marco 16-21 16 17 18,19, 20 21
Tedrico (6 r) (1 r) (1 r) (3 r) (1 r)
22-36 22 23,24,25 {29,30,31 36 26,28
Hipbtesis a1 32’3?’3h
(15 r) 1r) (& r) {1 r) Qr)i(enr
37-50 37 38,45 |39,40,41 {L43,44, | L7
42,46 ,48 50
Sujetos k9
(1 r) (1 r) (1.r) (3 r) (1r)](r)
51-5k4 51 52 - 53,54
Mat.eriales (h r) (1 r) (1 I') (2 I')
Proc:g%mieg 55 55
A) Instru - 56-67 56,58 {59,60,62 | 66,67 | 57,61
mento de 63,65 64
Medicidn (12 r) (1r) (2 r) (5 r) (2r)1(3r)
68-105 - 68,70,71 |72,73,74 | 75,79 | 69,81
76,80,85 {77,78,82 | 84,89
92,99 183,86,87 | 90.91
B) Tipo de 88,93,9% | 96,97
Estudio 95,100, 98,102
101 103,10h
105
(38 r) (8 r) (15 r) (13 r)jta2 r)
. 106-109 - 106,107 | 108,109
C) Piloteo U ) (2'r) (2'r)
110-121 110 111 113,11k 116,117 112
Represen- 115,118 121
tacidn 119,120
{12 r) (1r) | (1r) | (6r) |(3r)fj(1r)
P . 122-127 122 123 125 126,127 12k
Analisis (6 r) Or) | o) | an {enjarn.
128-138 128 125 ,131{ 135,136 132 130
Interpre- 133 ,134 | 137,138
tacion (11 r) (1 r) G | e e |ar
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la base de comparacién (Solano, 1981). Este autor explica que -
"...en consecuencia, la calificacién de la prueba de ensayo no
se especifica con un nimero para la totalidad de la prueba, si-
no en términos de los aspectos en los que la ejecucidén del alum

no es y no es adecuada" (p. 69), de acuerdo con la base de com-

paracién antes mencionada.

A continuacidn se describe el instrumento en su forma fi-

nal, +«de acuerdo a los lineamientos que antes se mencionaron.

IV DESCRIPCION DEL INSTRUMENTO

De acuerdo con las caracteristicas que presenta se conside
ré6 a la prueba de ensayo como un medio conveniente a partir del
cual pudiera manifestarse la habilidad metodoldgico-conceptual.

Esta prueba de ensayo es una prueba de respuesta abierta o
extensa, donde se les plantea a los sujetos un enunciado gene-
ral sobre un irea problema.* El enunciado posee la suficiente -
generalidad como para permitir que los sujetos planteen la es-
trategia que consideren mas adecuada para su solucién, producto
que se evalla a través del instrumento que se propocne en este -
trabajo (ver ejemplos de enunciados generales en el Apéndice 1).
La prueba se presenta con las instrucciones necesarias para la
elaboracién, como un ejemplo de ésta (vedse Apéndice 2).

El instrumento propiamente dicho consta de cuatrq partes -

fundamentales:

% Una vez elaborados los enunciados, se sometiron a los docentes del SUPB,-
para determinar si correspondian al nivel de Practicas evaluado.




A) Reactivos

B) Anexos
C) Hojas de Respuesta

D) Manual para la Evaluacidn.

A) Reactivos

Esta parte se puede considerar como la parte mds importan-
te en el instrumento, puesto que a través de los 138 reactivos,
que se derivaron de los elementos que se consideraron constitu-
yen a la habilidad metodolégico-conceptual, el evaluador puede
comparar la ejecucidén que presenta el estudiante con la ejecu-
cidén ideal.

Los 138 reactivos evaldan a.cada elemento componente en -
los tres aspectos antes mencionados: el de presentacién, el de
descripcidén, especificacién y el de congruencia.

En el Apéndice 3, puede verse como se presentan los reacti
vos en el momento de la evaluacidn, en cada uno de ellos puede
sefialarse lo siguiente.

1) Primera Columna: la numeracidén de los reactivos de acuerdo -
con la estructuracifén que de ellos se hizo, segin las rela-
ciones con el resto de los elementos.

2) Segunda Columna: el aspecto evaluado en cada uno de ellos -

presentando la primera letra del aspecto. La clave es como -

sigue:
P : Presentacién
D : Descripcién

E : Especificacidn




3)

4)

5)

6)

CI

CE
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: Congruencia Interna

: Congruencia Externa

Tercera Columna: el elemento bAsico del cual se deriva como

problema, marco tedrico, hipétesis, etc.

Cuarta Columna: el nivel en el que se encuentra cada elemen-

to

en la digréafica.

Quinta Columna: el texto del reactivo.

Sexta Columna: las indicaciones que debe tomar en cuenta la

persona que estd evaluando. Estas indicaciones son de dos ti

pPo

a)

b)

s:

Cuando se remite al evaluador a los Anexos (Ver siguiente
inciso); en esta columna se sefiala también el ndmero espe
cifico que tiene que consultar. La remisién a los Anexos
ocurre siempre que se evalle congruencia externa.

Cuando se remite al evaluador a un reactivo posterior in-
dicando igu;lmente el nimero de reactivo al que ha de re-
mitirse. Debe recordarse que segin las relaciones de im-
plicacidn que guardan los elementos, si un elemento deter

minado no estid presente, sus descendientes tampoco lo es-

t4dn y resulta imprdctico preguntar su presencia.

B) Anexos

Uno de los aspectos evaluados en los elementos es la Con-

gruencia Externa, es decir, que todo aquello que proponga el -~

alumno en su estrategia para abordar el problema, sea congruen-

te con el enunciado general que se le presenta.

En el caso del Sistema Unico de Pfacticas Basicas, el -
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nunciado general variaba segiln el nivel de andlisis y el objeto
de estudio; todo ello derivado del nivel de prédcticas que se es
tuviera evaluando.

Esta parte del instrumento constituye pues, un apoyo para
el evaluador, ya que en ella se especifican indicadores o ejem-
plos que le permitan decidir si el planteamiento que presenta -
el alumnc es congruente con el nivel de andlisis y con el obje-
to de estudio del que se deriva el problema {o con el nivel de
pridcticas del SUPB).

Los Anexos se presentan en forma de Tablas (Apéndice 4) en
las cuales se indica el nimero del reactivo evaluado y una espe
cificacidén de las caracteristicas particulares que : debe cu-
brir un componente determinado para establecer si cumple o no -
con el criterio de congruencia externa. lLas caracteristicas pre
sentan en algunas ocasiones ejemplos especificos, y se clasifi-
can en cuatro niveles, segin el objeto de estudio y el nivel de
andlisis, de acuerdo al SUPB: Nivel Individual Unidimensional ,
Nivel Individual Multidimensional, Nivel Social Unidimensional
y Nivel Social Multidimensional.

Asi, por ejemplo, si se califica una ejecucién derivada -~
de un andlisis multidimensional y de un obfeto de estudio indi-
vidual (Segundo Nivel del SUPB) la persona que estd evaluando ,
debe remitirse al anexo en la columna cuarta, donde se -

especifican las caracteristicas de congruencia con este nivel.

C) Hoja de Respuestas

Son las hojas donde se anota la identificacién o no identi

ficacidn del elemento, en el primer caso se anota un "1", y en

1
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el segundo un "Q".

En el Apéndice 5, se presenta la hoja de respuestas. En la
parte superior derecha se incluyen los datos del sujeto a ser -
evaluado, asi como del evaluador.

En la parte superior izquierda se encuentran las instruc-
ciones para su utilizacidn.

En cada una de las columnas puede observarse:

Primero, el componente de la habilidad evaluado (problema,
marco tedrico, hipdétesis, etc.).

Segundo, el aspecto a ser evaluado, presentacién, congruen
cia, etc.

Tercero, el nimero del reactivo a ser evaluado.

Cuarto, el espacio en el que el evaluador anota si se iden
tificd o no el componente o caracteristica de la habilidad.

Existen ademds subtotales en cada uno de los componentes -
bidsicos de la habilidad, el total de identificaciones hechas, y
el total de reactivos por aspecto evaluado. Finalmente se en- -

cuentra un espacio para cualquier observacidén que desee hacerse.

D) Manual para la Evaluacidn

El instrumento consta ademds de un instructivo o manual pa
ra su aplicacidén o manejo. En éste se especifican los pasos que
se deben seguir para utilizarlo correctamente.

En el Apéndice 6 se presenta dicho manual, que detalla cla
ra y cuidadosamente, los pasos, recomendaciones y sugerencias -

que permitan una evaluacién adecuada de las habilidades metodo-

l8gico-conceptuales.
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El instructivo consta esencialmente de cinco secciones:

1) Especificacién de las caracteristicas de la habilidad metodo
l6gico-conceptual y propésito de su evaluacién.

2) Descripcién del instrumento y sus partes componentes.

3) Especificacién de los pasos a seguir para realizar la evalua
cién manual.

4) Especificacidén de los pasos a seguir para realizar la evalua
cidén haciendo uso de una microcomputadora.

5) Recomendaciones para el Evaluador.

En la cuarta seccidén del manual, se menciona la alternati-
va de evaluar mediante el uso de una microcomputadora. Esta for
ma de evaluacidn es opcional, sin embargo, consideramos necesa-
ria una explicacién mds extensa sobre este punto, por las venta
jas que representa su utilizacidn en términos de tiempo, facili
dad 'y menor suceptibilidad de error en el momento de la califi-

cacién.
V DESARROLLO DE UN PROGRAMA DE COMPUTADORA

La forma como se concibié a los diferentes componentes y -
la manera como éstos se relacionan para constituir a la habili-
dad metodolégico-conceptual, permitidé elaborar un instrumento ,
capaz de evaluarla de forma mds estructural y sistemdtica.

Son precisamente estos dos Ultimos puntos los que permitie
ron la elaboracidén de un programﬁ de computacién que siguiera -
la 16gica de las relaciones que guardaban los elementos entre -

si, de tal forma que el trabajo que realiza el evaluador manual

mente cuando se enfrenta a la ausencia de unc de los elementos,
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es realizado en décimas de segundo por este programa.

Lo importante aqui es hacer notar como la forma de conce-
bir y representar a la estructura de contenido (Solano, 13882) -
de la habilidad metodolégico-conceptual, permitié una sistemati
zacién tal en su evaluacidn, que hizo posible este desarrollo.

El programa estd adaptado a una Microcomputadora Radio -
Shack TRS80 (con pantalla, teclado, grabadora e impresora) y -~
elaborado de acuerdo con las caracteristicas particulares del -
aparato (como la capacidad de memoria y el lenguaje que maneja
esta mdquina BASIC Level II).

La légica del programa se presenta en la Figura 11. La se-
cuencia que sigue el programa funciona una vez que la informa-
cién sobre los componentes bdsicos de la habilidad y sus elemen

tos descendientes se encuentran en la memoria de la microcompu-

tadora.

¢

Las ventajas principales de la elaboracién de este progra-
ma parten de lo siguiente: en la pantalla de la maquina apare-
cen Unicamente aquellos reactivos factibles de ser evaluados. -
Es decir, de acuerdo al tipo de relacidn subordinada que guar-
dan los elementos componentes de la habilidad metodolégico-con-
ceptual, debe recordarse que, la ausencia de un elemento impli-
ca la ausencia de los elementos descendientes de éste, de tal -
forma que resulta inadecuado preguntar si éstos elementos des-
cendientes estdn o no presentes.

Lo anterior implica que: a) no siempre aparecen en la pan-
talla de la miquina todos los reactivos, lo cual reduce en gran
parte 'el tiempo empleado’' en leer la columna de indicaciones -~

en la hoja de respuestas y buscar el ndmero de reactivo al que
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ha de dirigirse el evaluador, ya que la aparicién del reactivo
a ser evaluado aparece casi simulténeamente.

b) la posibilidad de una equivocacidn en el reactivo a ser
evaluado se reduce casi completamente, puesto que el programa -
contempla la forman como se relacionan los elementos y por tan-
to, la dependencia que existe entre ellos. Sin embargo, la eli-
minacién total del error no es factible porque existe la posibi
lidad de que el evaluador se equivoque en el momento de teclear
(con un '1' si se identificd el elemento evaluado y con un '0'
si no se identificd) para que se registre su respuesta.

Existen ademds otras ventajas, que aunque no son tan impor
tantes como las que se acaban de mencionar, constituyen una\ra—
z6n mds para la utilizacién del programa.

Al hacer uso de un teclado y de una impresora, el tiempo -
entre la identifiacidén de un elemento y su anotacién, se reduce
adn mds, ya que ésto se hace casi simultdneamente; ademds la -
respuesta que tecleo el evaluador se va acumulando en la memo-
ria del procesador, para imprimirla en el momento adecuado, sin
que exista posibilidad alguna de error en la anotacién, ya que
el programa sefiala la impvesién "0" en aquellos reactivos que -
fueron eliminados, por no estar presente el reactivo del cual -
se derivan, nuevamente el tiempo se reduce, ya que el evaluador
no tiene que anotar todos los ceros en el caso de estos reacti-

.
vos, la impresora se encarga de ello.

Finalmente en el Apéndice 7, se presenta el listado del -
programa, que se denominé “Evaluacién de Pruebas de Ensayo" y -
un ejemplo de la hoja de respuestas que se obtiene por este pro

cedimiento.
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Como puede verse, las ventajas en la utilizacién de una mi-
crocomputadora pueden ser muy valiosas, sobre todo cuando se -

trata de la evaluacidn de varios individuos o grupos.

El siguiente punto importante dentro de esta alternativa -
de evaluacidn, es comprobar si efectivamente esta forma de eva-
luacién permite reducir la subjetividad, asi como la falta de -
consistencia en el puntaje asignado, en la calificacidn de 1las
pruebas, y sobre todo, si el instrumento puede evaluar realmen-
te una habilidad compleja, como lo es la habilidad metodolégicg
conceptual.

En el capitulo siguiente se refiere el procedimiento que

se utilizé para estos fines.
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Figura |.- Representacion de las relaciones enve los eie —
mentos componentes de ia''Habilidad Metodolo-
gica- Conceptual”, en el drbol de PROBLEMA




Figura 2~ Grdfica que representa s refocianes snire fos
menkos bdsh tes de lo Habilidnd

Matodo!Sgica— Canceptuo!
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Figura 3. -Representacion de las relaciones entre los
elementos componentes de la " Habilidad -
Metodologica - Conceptual’, en el arbol de
MARCO TEORICO
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Figura 4.- Representacion de las rolocuoms entre los

elcmomol componentes de lo” Hobmdod -

Metodologica —Conceptual” en el arbol de
HIPOTESIS
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Figurb S.- Representacion de las relacionss entre los
elementos componentes de la "Habilidad -

Metodologica-Conceptual’, en e! drbol de
SUETOS




Figura 6.- Representacion de las relaciones enire los
elementos componentes de la "Habilidad -
Metodologic a— Conceptual ' en ei arbol de-
MATERIALES
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Figua 7~ Repressniacion de los relogiones de los
elamanios componentes de la "Habilidad -
Meto dologica —Concsptual’’ en el drboi de
PROCEDIMIENTO




Figura 8.~Representacion de las relaciones snire los
slementos ceinponentes de la'Habilidad-
Metodologica - Conceptual '’ en el drbol de
REPRESENTACION DE DATOS




Figura 9— Representacion de las relaciones entre los
elementos componentes de la "Habilidad -

Metodologica-Conceptual” en el drbol de -
ANALISIS DE DATOS




Figura 10~ Representacion de los relaciones entre los
elementos componentes de la ''Mabilidad:

Metodologica~Conceptual” en el drbol -

de INTERPRETACION DE DATOS
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I.-INICIA

2-LEE LOS ELEMENTOS Y LLA DESCENDENCIA DE CADA UNO
3~ HAY MAS ELEMENTOS QUE EVALUAR

4.- PREGUNTA POR LA PRESENCIA DE CADA ELEMENTO EN LA
EJECUCION DEL ALUMNO

5- CONTESTACION DEL EVALUADOR: SI O NO EN EL TECLADO
DE LA TERMINAL
6~

LA RESPUESTA DEL EVALUADOR ES S!

7.- ASIGNA "0" AL ELEMENTO Y A LOS ELEMENTOS QUE DES

CIENDEN DE EL. PASA A UN NUEVO ELEMENTO DESPUES -
DE TODA ESA DESCENDENCIA

8.- ASIGNA "I" AL.ELEMENTO. PASA AL SIGUIENTE ELEMENTO,
~ SEGUN 'LOS DATOS DE DESCENDENCIA
9~ IMPRIME LOS RESULTADOS DE LA PRESCENCIA Y AUSCEN

CIA DE LOS ELEMENTOS EN LA EJECUCION DEL ALUM-—-
NO

10.- FIN DEL PROGRAMA
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CAPITULO CINCO

CONFIABILIDAD Y VALIDEZ DE LA ESTRATEGIA PARA EVALUAR
HABILIDADES METODOLOGICO-CONCEPTUALES

La calidad y eficiencia de cualquier estrategia evaluativa
depende tanto de que se obtengan los mismos resultados al vol-
ver a evaluar el rasgo de interés (consistencia) como de que -
realmente mida lo que se pretende medir; es decir, debe cumplir
con los requisitos o criterios basicos dé cualquier empresa eva
luativa: confiabilidad y validez respectivamente.

El objetivo del presente capitulo consiste en evaluar en -
qué gradc la estrategia evaluativa desarrollada en este trabajo
cumple tales criterios.

En una primera instancia se presentard el procedimiento de
confiabilidad y posteriormente el de validez, asi como el anili
sis de los datos que se llevd a cabo en cada uno de ellos; esto
tiene la finalidad de hacer mds clara y objetiva la presenta- -
cidén de los resultados que le permitieron finalmente valorar 1la

utilizacidn préctica de esta estrategia evaluativa.

I DETERMINACION DE LOS INDICES DE CONFIABILIDAD

La confiabilidad constituye una de las propiedades funda-
mentales de cualquier procedimiento evaluativo. Por definicidn,
la confiabilidad se refiere al grado de precisidn con el que se
han obtenido los datos del indice o rasgo que se pretende eva-

luar, lo que implica que en situaciones similares en las que se
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volviera a utilizar el instrumento se deben obtener los mismos
resultados (Cronbach, 1872; Brown, 1980).

Bajo esta concepcidn y dadas las caracteristicas del ins-
trumento de evaluacidn desarrollado, el procedimiento empleado
para determinar la confiabilidad fue de acuerdo entre jueces u
observadores.

La eleccién de este procedimiento de confiabilidad obedece
fundamentalmente a que el instrumento a ser evaluado comparte -
algunas caracteristicas con el registro observacional o conduc-
tual, en el sentido de que en ambos procedimientos de medicidn
se define previamente lo que se desea medir con el propdsito de
determinar objetivamente si se presentd o no la conducta o habi
lidad deseada.

En el caso particular del instrumento desarrollado en este
trabajo, se definid previamente un conjunto de criterios organi
zados en una basgse de comparacién con la finalidad de identifi-
car objetivamente los elementos que constituyen una habi}idad -
metodolégico-conceptual, en una prueba o producto en donde que-
dara plasmada dicha habilidad.

Es por esta razdn, que no se utilizd en esta investigacidn
ninguno de los procedimientos de evaluacién de pruebas como son:
el test-retest, pruebas paralelas y €l de divisidn por mitades
(Lindeman, 1971; Cronbach, 1972; Thorndike y Hagen, 1977; Brown,
1980), ya que el ha&erlo de esta forma, no nos hubiera aportado
datos acerca de lo que realmente se queria evaluar,

El tipo de confiabilidad seleccionado, consiste en determi
nar el grado de acuerdo entre dos o mis observadores, jueces o

evaluadores que estdn obteniendo datos del rasgo de interés en
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un mismo momento y bajo condiciones similares en forma indepen-
diente (Hayman, 1978; Ribes, 1976).

El obtener la confiabilidad de esta manera, implica el te-
ner cuidado de una serie de factores que pudieran alterarla, co
mo:

- Las expectativas del observador, o sea las predicciones

que se haga el gyaluador 0 lo que espera que ocurra, 1lo
que implicaria la alteracién del registro de la conducta.

- La definicién de lo que se estd evaluando, de aqui la im
portancia de que los criterios de la base de comparacidn
estén perfectamente especificados para evitar confusidn
entre los evaluadores.

- El entrenamiento de los evaluadores, &ste es un factor -
importante, que implica la familiaridad del evaluador -
con el instrumento de evaluacién, asi como su manejo ade
cuado.¥® .

Tomando en consideracidén tales factores, asi como el proce
dimiento de acuerdo entre observadores, el indice de confiabili
dad se obtuvo como se especifica en la siguiente seccién.
METODO
A) Sujetos

Se selecciond una muestra de 64 sujetos elegidos de la po-
blacidén total de estudiantes que llevaron primero, segundo, ter
cero y cuarto cursos del SUPB, correspondientes al 2°, 3°, 4° y
50 semesé;es de la Facultad de Psicologia de la U.N.A.M.

;': zis-tos puntos se elaboraron a partir del planteamiento propuesto en otro

trabajo por R. Barocio, O. Bustos, L. Fuentes: Observacidn y Medicidn. Facul
tad de Psicologfa. U.N.A.M., 1977.




108

La muestra se obtuvo a partir de un muestreo por conglome-
rados, el que se llevé a cabo de la siguiente manera:

1) se determiné el nimero de grupos por turno en cada ni-

vel de practicas (existen cuatro turnos),

2) se seleccionaron dos grupos por turno en cada nivel de

prdcticas, por medio de una tabla de nidmeros aleatorios,

3) de cada grupo seleccionado, se eligieron dos sujetos

aleatoriamente.

Ademids, se selecciond una muestra de 12 instructores de -
Pricticas del SUPB, de una poblacidn total de 32 instructores;-
cuatro profesores de la Facultad de Psicologia que voluntaria-
mente aceptaron participar en esta investigacidén. Los 16 inte-

grantes de esta muestra fueron considerados como 'expertos'.
B) Materiales

1) E1 examen o prueba de ensayo que consistié en el plan-
teamiento de un enunciado general, a partir del cual ¢a
da sujeto desarrolld la estrategia més adecuada para re
solver el problema planteado (ver Apéndice 2).

2) E1 instrumento de evaluacidn consistente en:

a) el manual de evaluacién (ver Apéndice 6).
b) el listado de los 138 criterios o reactivos (base de
comparacién,(ver Apéndice 3).

c) la seccidén de Anexos (ver Apéndice 4).
D) Procedimiento

A toda la poblacién de alumnos que presentaron el primero,
segundo, tercero y cuarto cursos de prdcticas del SUPB, se les

aplicd el examen con sus respectivas instrucciones. Cabe sefia-
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lar, que el momento de aplicacidén del mismo , se llevé a cabo -
tanto al principio como al final del curso.

Después de la aplicacién de la prueba, se selecciond la -
muestra de alumnos evaluada, tal como se especificé en la sec-
cidn de sujetos.

La prueba también se aplicd tanto a los instructores como
a los profesores de la Facultad de Psicologia ('expertos'), so-
lamente que a la mitad de ellos (8) se les aplicd el examen -
que correspondid al "Pretest" y la otra mitad (8) el "Postest".

Una vez recolectados los exdmenes resueltos y selecciona-
das las muestras (de alumnos y 'expertos'), las pruebas fueron
evaluadas independientemente por dos jueces o evaluadores (que
fueron los autores de este trabajo), utilizando el instrumento .
de evaluacidn desarrollado (ver forma de aplicacidn en el Apén-
dice 6).

A partir de los resultados obtenidos por cada uno de los
jueces o evaluadores se determind el Indice de confiabilidad de
cada uno de los sujetos de las muestras, tanto en el "Pretest",
como en el "Postest".

E) Andlisis de Datos

La manera en que se determind la confiabilidad fue utili-
zando el procedimiento de acuerdos entre jueces o evaluadores,-
qQue consiste en contar los acuerdos y desacuerdos identificados
en la evaluacién de los jueces. Se considerd que habia un acuer
do, cuando ambos evaluadores hablan anotado la presencia del -
criterio especificado en la base de comparacién (que ambos hubie
ran anotado la respuesta con un 1) o su ausencia (anotdndola -

ambos con 0); y que habia un desacuerdo cuando los evaluadores
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no habian coincidido en la identificacién del criterio (que uno
de los evaluadores hubiera anotado 1 y el otro 0). Posterior-
mente, el indice de confiabilidad se obtuvo mediante la aplica-
cibén de la siguiente férmula:

acuerdos % 100

acuerdos + desacuerdos

Como puede observarse en la Tabla 4, se computé el indice
de confiabilidad, en relacidén a los siguientes aspectos:

1) Poblacidén a la que le habia sido aplicado el instru
mento. Se compararon los indices de confiabilidad tanto del -
"Pretest” como del "Postest", en el grupo de alumnos que cursa-
ron las prdcticas del SUPB y el grupo de 'expertos'.

Una de las fuentes de error que implicaba las expectativas
del observador no alterdé de manera significativa los resultados
obtenidos, ya que el indice de confiabilidad entre los resulta-
dos de los alumnos y los 'expertos', fluctud de 98.5% a 100, -
con una variabilidad promedio de 1.05%.

. 2) Curso de practicas del SUPB. Esta comparacién permi
ti6é determinar que, independientemente de los contenidos parti-
culares que caracterizan a los cursos de prdcticas, el instru-
mento es susceptible de aplicarse a cualquiera de ellos, ya que
lo que se eval@a es el desarrollo de una habilidad metodolégico
conceptual.

Lo anterior implica que el instrumento cumple con el cri-

terio de generalidad, puesto que al compararse los indices de -

confiabilidad entre los cursos de prdcticas, se observa que és-

tas se encuentran en un intervalo de 98.5% a 100% de acuerdos ,

con una variabilidad promedio de 0.48% entre el grupo de alum-
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nos, y 0% en el grupo de 'expertos' del "Pretest", y 0.35% en-
tre el grupo de alumnos y 0% en el grupo de 'expetos' en el -
"Postest".

El andlisis de la Tabla 4 permite afirmar que, el findice -
de confiabilidad promedio fue muy alto (99.4%), y esto no tuvo
variaciones considerables entre una y otra evaluacidn.

En términos generales,los findices de confiabilidad obteni-
dos muestran que el instrumento de evaluacidn desarrollado en -
esta investigacidn si cumple con el criterio de confiabilidad -
en dos aspectos: en cuanto a la consistencia y a la generalidad,

con un indice promedio de confiabilidad de 99.u4%.

Tabla L. Indicés de Confiabilidad obtenidos en cada curso de
practicas de los grupos de alumnos (a) y 'expertos'
tanto en el "Pretest" como en el "Postest".

Curso de Pricticas | "Pretest" | "Postest" | Promedio
lo. 523 19&.50; foao-f’og 99.3 %
20. 2_: ; 9. _70; 19050-.70§ 99.8 %
3o. E:; fgd.oo; ’ 190804.’*0; 99.3 %
| sl | mal | o
Promedio 99.6 % 99.2 % 99.4 %
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Il DETERMINACION DE LOS INDICES DE VALIDEZ

Otra de las propiedades fundamentales que también?debe con
tener cualquier instrumento de medicidn es el de validez,ya que
ésta determina la exactitud con que pueden hacerse mediciones -
significativas y adecuadas con él1, en el sentido de que midan -
realmente los rasgos que se pretenden medir(Magnusson,1975).

En el caso particular de la estrategia evaluativa propues-
ta en este trabajo, se tratd de determinar éi el conjunto de -
reactivos de los que c¢onsta el instrumento, permiten obtener -
informacién'del manejo de una habilidad metodoldgico-conceptual
por un grupo de personas, lo que implica que el instrumento es
sensible a detectér diferencias en-las ejecuciones exhibidas
por poblaciones d&ferentes; es decir, que discrimina entre per
sonas que no poseen la habilidad y las que la tienen y en qué -
grado.

La validez de construccidn es un procedimiento que permite
determinar la capacidad de sensibilidad o discriminacidén del -
instrumento, por medio de la comparacidn de diferentes poblacio
nes que de antemano se sabe que poseen en diferente grado el -
rasgo o la habilidad a evaluarse (o al menos asi deberia ser) .
Fue por esta razdn que tal procedimiento se selecciondé para va-
lidar el instrumento.

El procedimiento consiste en definir o especificar clara-

mente la variable o constructo a ser evaluado®. Tal definicién

% Se habla de un constructo cuando se pretende evaluar algo que no es direc

tamente observable,.
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debe estar sustentada en estudios o investigaciones tedricas -
que determinen a través de qué rasgos conductuales es factible
la identificacidn del constructo, y la forma en que los rasgos
conductuales deben manifestarse bajo diferentes circunstancias.

Tomando como pardmetro lo anterior se formula un conjunto
de predicciones o hipStesis que deben someterse a prueba, por -
medio de un procedimiento estadiético que pretenda la compara-
cidn entre diversos grupos, para determinar si se comportan de
manera diferente, dicho procedimiento debe responder a la pre-
gunta: ¢(En qué medida el instrumento mide elrconstructb, a tra-
vés de la ejecucidn de un sujeto? (Cronbach, 19723 Kerlinger, -
1981; Thorndike y Hagen, 1977). Si las hipStesis son comproba-
das, se considera que el instrumento es vilido.

Para determinar la validez del instrumento desarrollado en
esta investigacidn, se siguid el mismo procedimiento, a través
de la comparacidén de tres grupos diferentes:

- Sujetos que no habian llevado los cursos del SUPB

("PRETEST" 10.)
- Sujetos que habian presentado los cuatro cursos del SUPB
("POSTEST" 4o.)

- Sujetos que imparten los cursos del SUPB o especialistas

en algdn drea de investigacidn en Psicologia (EXPERTOS'),

Esta comparacidn permitié someter a comprobacién las si- -
guientes hipdtesis:

1a) "Existe una diferencia en las ejecuciones mostradas en

los tres grupos: PRETEST 1o , POSTEST 4o y 'EXPERTQS."

2a) "La ejecucidn del grupo de PRETEST 1o es menar que la

exhibida por los del grupo de POSTEST 4o




114

3a) "La ejecucidn del grupo de 'EXPERTOS' es mayor que 1la
mostrada por los grupos de PRETEST 10 y de POSTEST 4o".
A continuacidn se describe el procedimiento que condujo a

la comprobacidn de estas hipdtesis.

METODO

A) Sujetos
De la muestra de 64 sujetos empleada para obtener la con-
fiabilidad del instrumento (ver Seccidén I de este capitulo), se
seleccionaron los siguientes sujetos:
1) la muestra de 16 sujetos que habfan presentado el "Pre-
test" del ler. curso del SUPB,
2) la muestra de 16 sujetos que habian presentado el "Post
test" del 4o. curso del SUPB, y
3) la muestra de 16 sujetos que habian fungido como 'exper

tos', para determinar los indices de confiabilidad.

B) Materiales

Las hojas de respuesta, en donde se especificaba el punta-
je.obtenido en el examen por cada'sujeto perteneciente a cada -
una de las muestras (el puntaje se obtuvo durante la evaluacién

para determinar el indice de confiabilidad).

C) Procedimiento

En la seccidén de confiabilidad se especificé el procedi- -
miento para evaluar los exdmenes de los 64 alumnos de los cua-
tro cursos del SUPB y los 16 'expertos', tanto del "Pretest" co
mo del "Postest", por los dos jueces o evaluadores.

Una vez evaluados los exémenes correspondientes a tales -

muestras, se hizo la siguiente seleccidén, con el propésito de -
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determinar la validez del instrumento.

1lo) Se determiné que los puntajes analizados serian los -
obtenidos o registrados en las hojas de respuesta por el evalua
dor 1, ya que el indice de confiabilidad obtenido fue muy alto
(99.u4%).

20) Se seleccionaron las hojas de respuesta de los 16 alum
nos del ler. curso del SUFB, eséogiéndose solamente las corres-
pondientes al"PRETEST"

30) Se seleccionaron las hojas de respuesta de los 16 alum
nos del 4o. curso del SUPB, eligiéndose solamente las correspon
dientes al"POSTEST"

4o) Se seleccionaron las hojas de respuesta de los 16 ‘ex-
pertos', tanto del"PRETEST"como del "POSTEST".

Ya identificadas las tres muestras a compararse, Se proce-

did a analizar los datos.

D) Andlisis de Datos

Para determinar las diferencias globales en la comparacidn
de los tres grupos, se eligid el andlisis de varianza de una -
clasificacidén de Kruskal-Wallis. Este andlisis es una alternati
va no paramétrica para el andlisis de varianza que se usa para
comparar varias muestras independientes, y que sdlo requiere da
tos de un nivel ordinal (Levin, 1977).

El andlisis de varianza de una clasificacidén es dtil para
decidir si un determinado nimero de muestras independientes son
de poblaciones diferentes. E1 propésito de la prueba consiste -
en determinar si las diferencias entre las muestras significan
diferencias genuinas de poblacidn o simples variaciones aleato-

rias (Siegel, 1974).
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Considerando que los datos obtenidos en este estudio si cumplen

con los dos requisitos de aplicacién de la prueba de Kruskal-Wa

1l1is, este andlisis se utilizd para someter a prueba las si- -

guientes hipdtesis.

1)

2)

3)

1)

Ho : La ejecucidn mostrada por los grupos de "PRETEST" 1°,
"POSTEST" 4° y 'EXPERTOS' es igual.
Hi : La ejecucidn mostrada por los grupos de "PRETEST" 1°,
"POSTEST" u4° y 'EXPERTOS' es diferente.
La comparacidén de las muestras se hizo en términos de:
La ejecucidn global (el nimero total de reactivos contesta-
dos correctamente).
Cada uno de 1los érboleé o elementos componentes de la habili
dad metodolégico~conceptual (problema, marco tedrico, hipSte
sis, sujetos, materiales, procedimiento, representacién, and
lisis, representacidn, andlisis e interpretacidén de los da-
tos).
El aspecto o caracteristica evaluado (presentacibén, descrip-
cién o planteamiento, especificacién, congruencia interna, -

congruencia externa).

Como puede observarse en la Tabla 5, la comparacién de la e-
jecucidn global en las tres muestras mostrd una diferencia -
significativa al.005. Lo que permite rechazar la hip&tesis -
nula y aceptar la alterna, que plantea diferencias significa

tivas entre los tres grupos.
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Tabla 5. Comparacidén Global de las muestras evalua
das por medio del Andlisis de Varianza de
una Clasificacién Kruskal-Wallis.

Muestras Valor criti|Valor obte-
Comparadas n x2co_g§5 ni%? de
PRETEST 1° 16
Vs.

POSTEST u° 16 10.595 33.66
Vs.

EXPERTOS 16

En relacién a la validez del instrumento, lo anterior impli
ca que éste si es sensible a detectar diferencias entre los gru-

pos.

2) En la comparacién por cada 4rbol componente de la habilidad -
metodolbgico~-conceptual (ver Tabla 6), se encontrd que en ocho -
de los 4rboles la diferencia entre los tres grupos si fue signi-
ficativa (en siete de ellos al .005 y en el otro al .05). El dni
co arbol donde no se encontraron diferencias en ninguno de los -
niveles mencionados, fue en el de Interpretacidén. Lo anterior -
probablemente haya obedecido a que no se did el suficiente tiem-
po para resolver la prueba (2 hrs.) y muchos de los sujetos,

principalmente los 'expertos' manifestaron no haber terminado -
por falta de tiempo. Este factor también podria explicar los por
centajes de ejecucidén tan bajos obtenidos en los tres grupos, en
la evaluacién de los dltimos Arboles componentes de la habilidad

metodolégico-conceptual, principalmente de Interpretacidn (ver -
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Figura 12).

Tabla 6. Comparacién de cada &rbol componente de la Habili-
dad Metodolégico-Conceptual, en las tres muestras
evaluadas (PRE 1° vs. POST u4° vys. EXPERTOS), por -
medio del Andlisis de Varianza de una Clasifica- -
cidén (Kruskal-Wallis).

Arbol No. de Reac. x2.d§§§%gglc §2f3853f6.597'valogogggenl
1) Problema 15 + + 31.191
2) Marco Tedrico 6 + + 17.941
3) Hipdtesis 15 + + 11.697
k) Sujetos 1k + + 19.55k
5) Materiales 4 + - 6.739
6) Procedimiento 55 + + 28.797
7) Representacidn 12 + + 15.386
8) Andlisis 6 + + 20.321
9) Interpretacidn 11 - - 2,888

El signo (+) indica que el valor es significativo al nivel sefialado; el
signo (-) indica que el valor no es significativo

En relacidén a las hipdtesis a probarse, se decidid rechazar
la Ho y aceptar la Hi, de que si existen diferencias en la ejecu
cidén, ya que esto pudo comprobarse en 8 de los 9 &rboles compo-
nentes de la habilidad, excepto en el drbol de interpretacién, -

en donde las diferencias no fueron significativas.

3) La comparacién de la ejecucidén de las muestras por cada

uno de los cinco aspectos evaluados de la habilidad metodolégico-

conceptual, demostrd que los grupos si son significativamente di
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ferentes (p. 005); es decir, que el instrumento es sensible a -
detectar las diferencias en la ejecucién de los tres grupos, en
los aspectos de presentacidén, descripcidn, congruencia interna

y congruencia externa (ver Tabla 7).

Tabla 7. Comparacidén en cada aspecto evaluado de 1la
Habilidad Metodolégico-Conceptual, entre las
tres muestras (PRE 1° vs POST 4° vs EXPERTOS)
por medio del Andlisis de Varianza de una -
Clasificacién (Kruskal-Wallis).

Aspecto N° de |valor crftico dqVvalor critico del
Evaluado Reactivos| X2.005=10.597 H
P = Presentacidn 9 + 21.068
D = Descripeidn 30 + 34,108
E = Especificaci& 57 L+ 34.395
_ Congruencia
°I = Interna 28 + 33.038
_ Congruencia
CE = o terna 1k + . . 30.247

El signo (+) indica que el valor es significativo al nivel se-
fialado.

En sintesis, en los tres casos analizados pudo comprobarse
la existencia de diferencias en la ejecucidén de las tres mues- -
tras, por lo que en todos ellos, se rechazd la Ho y se aceptd la

Hi a un nivel de significancia no menor del .0S5.

Una vez detectadas las diferencias globales, se determind -
la direccién de éstas por medio de la aplicacidén de la Prueba U
de Mann-Whitney. Esta prueba es una alternativa no-paramétrica -

para la prueba "t", y consiste en la comparacidn de dos muestras
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no relacionadas. Al igual que la Prueba de Kruskal-Wallis, la
Prueba U de Mann-Whitney puede aplicarse cuando los datos repre
sentan medidas en una sola escala ordinal (Daniel, 1977).
Aunque su potencia es mayor que la Prueba de la Mediana, -
se anexan algunos resultados obtenidos al aplicar ésta dltima -
(ver Tabla 8), Gnicamente con el fin de corroborar las diferen-

cias obtenidas con la Prueba de U de Mann-Whitney.

Tabla 8. Comparacidn Global de las muestras evalua -
das, por medio de la Aplicacidén de ‘la Prue-
ba de la Mediana.

Muestras n Valor critico ae| Valor obtenido &
Comparadas X2.005=7.879 X2
PRETEST 1°

Vs 16 + 10.125
POSTEST L4°
PRETEST 1°

Vs 16 + 28.125
POSTEST L4°
POSTEST u4°

Vs 16 + 10.125

EXPERTOS

El signo (+) indica que el valor es significativo al nivel se
fialado.

El propésito de la aplicacién de la Prueba de U de Mann- -
Whitney fue determinar si los tres grupos comparados se compcrta
ban como inicialmente se esperaba; en este caso probar las hipé-
tesis:

Ho(z) : La ejecucidén del grupo de "PRETEST" 1° es igual que

la exhibida por el grupo de"POSTEST"4°.

Hi(z) : La ejecucidn del grupo de "PRETEST" 1° es menor que

’
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la exhibida por el grupo de "POSTEST" u°,

Ho

(3) ° La ejecucidén del grupo de "POSTEST" 4° es igual que

la exhibida por el grupo de 'EXPERTOS'.

Hi(3) : La ejecucién del grupo de "POSTEST" 4° es menor que

la exhibida por el grupo de 'EXPERTOS'.

Para hacerlo se analizaron los datos de la misma manera que

en la comprobacién de la primera hipStesis de investigacidn.

1) En la comparacidén de la ejecucidén global (ver Tabla 9) -

se encontrd que las diferencias entre lOs'grupos de "PRETEST" 1°

y "POSTEST" u4°; "PRETEST" 1° y 'EXPERTOS' y "POSTEST" 4° y 'EX-

PERTOS', fueron altamente significativos («=.001) lo que implica

que el instrumento si es sensible a detectar las
comportamiento de las tres muestras, tal como se
este caso, se observd que la ejecucidén del grupo

fue mayor que la de los grupos de "POSTEST" u4° y

‘diferencias en
esperaba. En -
de 'EXPERTOS' -
"PRETEST" 1°, -

y la de ésta (ltima menor que la del "POSTEST" u° (ver Tabla g),

lo que permitid aceptar ambas Hi y rechazar ambas Ho.

Tabla 9. Comparacidn. global de las tres muestras eva
luadas, por medio de la Prueba 'U' de Mann-

Whitney

Muestras
Comparadas

Valor critico de
U .001 = 49

Valor obtenidode

U

PRETEST 1°
Vs
POSTEST L°

16

32.5

PRETEST 1°
Vs
EXPERTOS

16

POSTEST 4°
Vs
EXPERTOS

16

20.5

El signo (+) indica que

el valor es significativo al nivel sefialado




2)

En la comparacidén de la Ejecucidén de cada uno de los &r

boles componentes de la habilidad, se encontrd que:

a)

b)

c)

En el drbol de Problema la comparacién entre parejas de
muestras resultd ser como se suponia, con un nivel de -
significancia de .001 (ver Tabla 10).

En el &rbol de Marco Tedrico también se comprobaron las
dos hipétesis de investigacidn sobre la direccidn de -
las diferencias, aunque con distintos niveles de signi-
ficancia.

En el tercer arbol, el de HipStesis, se encontrd que -~
las comparaciones de"PRETEST"1°-'EXPLRTOS' y "POSTEST 4°
'EXPERTOS', la direccidn de las diferencias fue la espe
rada, es decir, que la ejecucidn de 'los'expertos' fue -
signifiéativamente mayor que el grupo de "PRETEST" 1° y
de "POSTBSiﬂ 4° (con un nivel de Significancia de .001-
para ellprimero y .01 para el segundo). Sin embargo, la
comparacién de la ejecucién entre el grupo VPRETBST" 1°
y "POSTEST" 4° no fue como se suponia, lo cual implicd
aceptar la hipétesis nula 2 que proponia igualdad entre
los grupos.

Este resultado se debid probablemente a que en el -
contenido de los cursos 2°, 3° y 4° del SUPB, no se ha-
ce referencia explicita al planteamiento de hipétesis y
por ello los alumnos no la incluyeron como un elemento

importante en el desarrollo de la estrategia de investi

gacidn.




®) En el arbol que corresponde a Sujetos, se aceptd Hi
y se rechazd Ho(z) para la comparacién: "PRETEST" 1°
"POSTEST" 4° y "PRETEST" 1°-'EXPERTOS', pero que tuvo
que aceptarse y rechazarse Hi(3) en la comparacidn:

"POSTEST" 4°-'EXPERTOS', ya que la ejecucién de &stos
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(2)”

Gltimos fue menor o igual a la de los primeros.

Tabla 10. Comparacién de los &rboles componentes de la Habi-
lidad Metodoldgico-Conceptual, entre las muestras-
evaluadas, por medio de la aplicacidn de la 'U' de

Mann-Whitney.
Arbol y nfimero Valor ' )
de reactivos | Muestras | obt. Valor critico de U al:
componentes Comparadagde U (05=84 {.025=T6] .01=67].005=61 |.001=L9
PRE 1% | 5 + + + + +
1) Problema V8 pogr 40 :
o
15 Vs gg;%T 2 + + + + +
ns=
Vs ggggg; L7 + + + + +
[¢]
Vs ;R:'r t° n.o) o ¥ " - -
2) Marco Tebdrico PRE 10
VSERPRN‘ 26.5 + + + + +
n=6 PRE L0
Vs RO 53.5 + + + + -
PRE 1°
VB R)ST ho 109'5 - - - - -
3) Hipbtesis PRE 1°
V8 pypERT Lo + + + + +
=15 BSTLO
Vs 61 + + + -
EXPERT
PRE 1°
v 6. + + + + +
4) Sujetos : BST L2 -2
Vs gigE;T 23 + + + + +
n =1k WSTUO| o
Ve expemr| 737 -

Continuacidn..
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Continuacidn. ..

Arbol y numero Valor X
de reactivos |Muestrag obt. Valor critico de U al:
componentes Comparadagde U .05=8Y |.025=76.01=67 |.005=61 001=49
o]
Vs fimiso| 905 -
5) Materiales =
Vs PRE 1 87 +
n=l EXPERT - -
IOST 4°
Vs EXPERT 64.5 + + + - -
o .
Vs PRE 10 50.5 + + + + -
f s FOST 4
6) Procedimiento 5
vs FRE 1 5 + + + + +
- EXPERT
n =55 FOST O
VSEXPERT 30 + + + + +
o]
Vs ;RSETiO 110.5 - - - -
T) Representacidn PRE 1°
~ Vs EXPERT 34.5 + + + + +
n =12 FOST 40
stXHmT Ly + + + + +
o]
8) Analisis PRE 10
. Vs EXPERT 18 + + + + +
TOST 4°
Vs EXPERT 39 + + + + +
o
vs PRE L'} 1975 - -
. . FOSTL4 _
9) Interpretaci&n PRE 10
. Vs expere| 93-° N - ~ -
Vs FOST 4 86.5 - - - - -
EXPERT -

El signo (+) indica que el valor es significativo al nivel sefialado.
El signo (-) indica que el valor no es significativo al nivel sefialado.

Al respecto pueden darse algunas explicaciones, una -
de ellas es aque los reactivos que abarca el &rbol de'Su-
jetos' evaldan algunos puntos como caracteristicas espe-

cificas de los sujetos y procedimientos de seleccién: -

subelementos que en algunos casos no requieren de una es
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pecificacidén explicita, sobre todo cuando se trabaja -
con organismos infrahumanos. Como la muestra de 'EXPER-
TOS' estaba constituida por personas que trabajaban en
diversas dreas de investigacién en Psicologfa, hubo al-
gunos que incluyeron en el desarrollo de su estrategia
de investigacidn, a animales como sujetos experimenta-
les, y probablemente, no consideraron relevante hacer
especificaciones adicionales sobre sus caracteristicas
o procedimiento de seleccién. Mientras que en los cur-
sos 3° y u4° del SUPB, se hace un énfasis especial en es
tos puntos, principalmente en los procedimientos de se-
leccidn. Probablemente la superioridad o igualdad del -

grupo "POSTEST" 4° sobre el de 'EXPERTOS', estuvo deter

‘minada en gran parte por el nivel de andlisis requerido

por el planteamiento del problema.
En el 4rbol de Materiales se aceptd la Hi(3) en la com-
paracién "PRETEST" 1°-'EXPERTOS' y "POSTEST" u4°-'EXPER-

TOS', a un nivel de significancia de .05 y .01 respecti

vamente. En la comparacién de "PRETEST" 1°-"POSTEST" u°,

se aceptéd Ho(z) y se rechazd Hi(z), ya que las diferen-
cias para afirmar que el grupo de "POSTEST" 4° fue supe
rior en su ejecucidén al grupo de "PRETEST" 1°. Esto pro
bablemente haya ocurrido porque el tipo de investigacio
nes que se llevan a cabo en el curso 4° del SUPB, son -
de tipo social, y por ende, no hacen uso de aparatos o

materiales que requieren he un especificacidén explicita,
ya que en la mayoria de los casos, Gnicamente se ha re-

querido de 1l4piz y papel.




f)

g)

126

En el drbol de Procedimiento se comprobd la direccién
de las diferencias entre las muestras tal como se espe-
raba, fue por esto que se dceptd Hi(z) y Hi(S) Yy Se re-
chazd Ho(z) y Ho(a), a un nivel de significancia de 005
y .001 respectivamente (ver Tabla 10).

Tanto en el drbol de Representacién como en el de Andli
sts, se aceptd Hi(a) a un nivel de significancia de 001,
en la comparacidn de los grupos "PRETEST" 1°-'EXPERTOS'
y "POSTEST" 4°-'EXPERTOS'. Sin embargo en la compara- -
cidén "PRETEST" 1°-"POSTEST" 4° no se encontraron dife-

rencias significativas en la ejecucidn, por lo que se -

aceptd Ho(py-

Aunque estos resultados parecieron-indicar que el -
instrumento no es sensible a detectar diferencias en la
ejecucidn de los grupos "PRETEST" 1° y "POSTEST" 4°, -
tanto en el elemento de Representacidn como en el de -
Andlisis, estos datos pueden interpretérse de otra mane
ra. En los cuatro cursos de pricticas del SUPB, se ha =~
observado que la revisidén de los tépicos de Representa-~
cién y Andlisis de datos, generalmente se lleva a cabo
al concluir la investigacidn de laboratorio, cominmente
cuando los sujetos han obtenido informacidén o datos so-
bre su trabajo experimental; por ende, la forma en que
se han apliéado los conocimientos de representacidén y
andlisis ha sido sobre datos concretos. Probablemente -
al no presentarse estas mismas condiciones en el momen-

to de resolver el examen, obstaculizd el que considera-
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ran tales elementos en el desarrollo de una estrategia
de investigacidn.

No obstante, puede afirmarse que el instrumento si de
tecta una ejecucidén mejor en el grupo de 'EXPERTOS', -
tal como se suponia.

h) Como era de esperarse, en el irbol de Interpretacidn no
se identificé una superioridad de un grupo sobre otro;-
ya que ni siquiera fue posible probar una diferencia -
significativa entre los tres grupos (Hi(l))'

En la Figura 12 se compara graficamente la ejecucidn mos-
trada por los tres grupos, en cada uno de los drboles o elemen-
tos componentes de la Habilidad.Metodol6gico—Conceptual, en tér
minos de porcentajes de reactivos evaluados positivamente en ca
da drbol. En esta grdfica se observan claramente los irboles en
donde se detectaron diferencias significativas en la ejecucidn
(1=Problema, 2=Marco Tedrico, 3=Hipdtesis; 4=Sujetos; 6=Procedi
miento; 7=Representacidén y 8=Andlisis) y los 4rboles en donde -
no se encontraron (5=Materiales y 9=Interpretacidén), al compa—

rarse las tres muestras.

3) Cuando se comparé la ejecucidén de cada pareja de mues-
tras en los cinco aspectos evaluados de la Habilidad Metodolégi
co-Conceptual, se encontrd una superioridad del grupo de "POS-
TEST" u4° sobre el grupo de "PRETEST"1°y a su vez, una superiori
dad del grupo de 'EXPERTOS' sobre los dos anteriores. La dife-
rencia en la calidad de la ejecucidn de cada grupo, pueden ob-
servarse claramente en la Figura 13, en donde se compara el por

centaje de reactivos contestados correctamente en cada uno de -
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los 4rboles por las tres muestras.
Lo anterior implicé aceptar tanto Hi(z) y Hi(S) como recha

zar Ho(z) y Ho( 3y, a un nivel de significancia de .001 (ver Ta-

bla 11).

Tabla 11. Comparacidén de los cinco aspectos evaluados
de la Habilidad Metodoldgico-Conceptual, en
tre las muestras, evaluadas, por medio de la
aplicacidén de la Prueba 'U' de Mann-Whitney.

precto Evaluado y “Muestras |Valor obtenido dlvalor critico de
numero de.reactivoscom a U critie
componentes paradasy U .001=
°
Vs ?DRSE-} ro 48.5 +
P = Presentacién PRE15
- VS EXPERT 22.5 *
nEd ——FOSTIO
VS EXPERT 31 +
PRE 1°
ID = Descripcién VS msrie 23.5 +
PRE 1°
n =30 VS EXPERT 0 +
° N
Vs g(sl;rE;T 26 +
. o
Vs g?’l’ i° 28 +
E = Especificacidn BRE
Vs EXPERT 2 +
n =57 [~ FOST LY
VS ExpERT 16 +
o
Vs g?'r ﬁ°' 2l +
CI = Congruencia a0
Interna Vs EXPERT 0.5 "
[+]
n =20 ve ?;glx:::'r 32 +
PRE 1°
CE = Congruencia 'Vs FOST 4° Lk.5 +
Externa PRE 1°
VS EXPERT 3 +
n = 1k POSTH®
V8 EXPERT 27 +

El signo (+) indica que el valor es significativo al nivel sefialado .
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Por Gltimo se hizo un andlisis en términos del porcentaje
de reactivos contestados correctamente por cada grupo, en cada-
uno de los niveles de los drboles; ésto con el propdsito de de-
terminar la sensibilidad del instrumento para detectar diferen-

cias en la ejecucidn segin el grado de complejidad del elemento

evaluado.*®

En las Figuras 14 y 15 se representan respectivamente las
relaciones entre los niveles de los &rboles de Problema y de -
Procedimiento y el porcentaje de reactivos contestados correcta
mente por grupo evaluado. En esta grifica se observa una dismi-
nucion del porcentaje de ejecucidn a medida que el nivel es més
alto; lo que implica que el instrumento también es sensible a -

detectar la calidad de la ejecucién de un mismo sujeto.

Hasta aqui el andlisis de los datos que permitié validar -
el instrumento de evaluacidn desarrollado en este trabajo.

En términos generales, el instrumento fue sensible a la de
teccidén de las diferencias en la ejecucién de tres muestras no
" relacionadas, asi como a identificar distintos niveles de com-
plejidad en la ejecucidén de un mismo sujeto; por lo que se con-
cluye, que el instrumento es v&lido para evaluar confiablemente

los elementos y aspectos componentes de una Habilidad Metodolé-

gico-Conceptual.

* La complejidad estf determinada por el nivel en el que se encuentra cada -

reactivo. Asf, un reactive situado en el nivel ocho es més complejo que uno
de los primeros niveles,
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CONCLUSIONES

En los ﬁltimgg afios se ha mostrado un interés en las habi-
lidades que estdn involucradas en el proceso cientifico.

Este interés ha tomado forma en la construccidn de curricu
la que toman en cuenta situaciones de aprendizaje que le permi-
tan a los alumnos solucionar problemas a través del proceso -
cientifico; ejemplos de algunos curricula para alcanzar este ob
jetivo, son los siguientes: el BSCS, Biological Science Curricu
lum Study (citado por Tamir y Glasman, 1971); SCIS, Science Cu-
rriculum Improvement Study (citado por Pringle y Morgan, 1978);
el SUPB, Sistema Unico de Précticas Bdsicas, etc.

De la misma, se han investigaqo diversas formas en que las
habilidades involucradas en el proceso cientifico pueden ser en
sefiadas; como ciertos métodos que han sido probados para tales
fines se pueden mencionar el S-APA, Science-A Process Approach
(citado por Beard, 18971); el SSLS, Student Structured Learning
in Science; el TSLS, Teacher Structured Learning in Science (ci
tados por Penick et'al., 1976), y el que propone el Sistema Uni
co de Pricticas Basicas, basado en discusiones e investigacio-
nes realizadas por los alumnos.

La creacién de curricula y de métodos de ensefianza propi-
cié la creacién de instrumentos fueran capaces de medir a la ha
bilidad metodolégica.

La mayoria de estos instrumentos se ocupan de la medicidn
de algunos componentes de la habilidad, dependiendo de tales -
elementos, se utilizan diversas estrategias y tareas que permi-

tan la manifestacidén de esta habilidad (por mencionar solo al-
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gunos, Dietz y George, 1970; Jungwirth, 1970; Beard, 1971; -
Tannembaum, 1971; Tamir y Glassman, 1971; Benson y Young, 1971;
Nelson Y Abraham, 1973, etc.).

Se discutid la pertinencia de cada uno de estos instrumen-
tos para la evaluacidén de una habilidad compleja como lo es 1la
habilidad metodoldgico~conceptual.

El objetivo del presente trabajo se dirigié a la elabora-
cién de una estrategia de evaluacidén de las habilidades involu-
cradas en el proceso’cientifico (habilidades metodoldgico-con-
ceptuales), que permita construir un instrumento para identifi-
car los elementos componentes de la habilidad y la forma como -

-~
éstos se presentan.

Esta estrategia partié de los distintos elementos que com-
ponen a la habilidad, y de las relaciones existentes entre es-
tos elementos.

El instrumento de evaluacidn quedd constituido por 138 -
reactivos que representan a la base de comparacién, por medio -
de la cual se evalla la ejecucidén. E1l orden de los reactivos se
determind a partir de las relaciones de implicacién de los ele-
mentos, lo que permitid evaluar el contenido y la calidad de la
ejecucidén del alumno, independientemente de la forma como ésta
se presente Es importante recordar que el medio elegido para
que se manifestara la habilidad metodolégico-conceptual, permi-
tia éue el estudiante formulara la estrategia para resolver el
problema, en los términos que considerara pertinentes, de tal -
manera que las respuestas eran imprevistas.

Sin embargo, los reactivos del instrumento poseen la sufi-
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ciente generdidad como para aplicarse a los aspectos metodolégi
cos de muy diversos campos y temas en Psicologia, pero poseen a
la vez suficiente especificidad como para no permitir que exis-
ta duda sobre el elemento que se evalda.

‘

Lo importante fue comprobar la confiabilidad y validez de

este instrumento, se encontrd que éste es altamente confiable -

*
!

para evaluar una habilidad metodolégico-conceptual. El .andlisis

de los datos asi lo demostrd; ya que el fndice promedio de con-

fiabilidad fue de 99.u4%.

-

La validez del instrumento también fue compﬁbbada. La apli
cacidén de una prueba de andlisis de varianza permitid determi-
nar que el instrumento es sensible a detectar diferencias globa
les en la ejecucidn entre los grupos no relacionados, con un ni
vel de significancia alto (ver Tabla 6 y 7).

Sin embargo, al hacer comparaciones més particulares entre
los grupos no se encontraron diferencias significativas en la.—
ejecucidén, principalmente en los tres dltimos componentes de la
habilidad: representacidén, andlisis e interpretacién (ver Figu-
ra 12); en donde en el mejor de los casos tales elementos Unica
mente se consideraron como un paso en el desarrollo de la estra
tegia de investigacién sin aplicarlos directamente al problema
planteado. Lo anterior probablemente sea un indicador de que la
prueba en la que se desarrolla la estrategia de investigaeién,
a través de la cual se evalﬁa la habilidad metodolégico-concep-
tual, no permite la evaluacidén de esos elementos; por lo que se
sugiere que el examen se complemente con un problema especifico
con datos concretos, de tal manera que su solucién implique ma-

nipular directamente datos para poder representarlos, analizar-
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los e interpretarlos; lo que permitiria que tales elementos fue
ran suceptibles de ser evaluados.

Probablemente si se consideran estas alternativas para una
futura validacidén mids especifica, se encontrard que el instru-
mento es sensible a detectar diferencias particulares en los
tres elementos mencionados, al comparar la ejecucidn de grupos
diferentes o no relacionados, con un alto nivel de significan-
cia.

Una proposicién adicional a la anterior, es que si se con-
sidera necesario llevar a cabo el procedimiento de validacién -
particular del instrumento, antes de hacerlo, se elaboren crite
rios objetivos que permitan afirmar que los grupos a compararse
son realmente diferentés; ésto con el propdsito de asegurar que
la diferencia en la deteccidn de diferencias se debe exclusiva-
mente al instrumento y no a otros factores, por ejemplo, la se-
leccién de las muestras. La carencia de criterios objetivos p;L
ra la seleccidn de los grupos comparados en este estudio, deter
mind que se les denominara entre comillas 'no-expertos' y 'ex-
pertos’'.

En términos generales puede afirmarse que se comprobd que
la estrategia evaluativa propuesta en este trabajo cumple con -

los requisitos de confiabilidad y validez.

La utilizacidén de esta estrategia para elaborar una base -
de comparacidén permite, como ya antes se menciond, evaluar cali
dad de la ejecucidn de un alumno, mds que la simple identifica-

cidén de elementos.

Lo anterior aunado a la forma en que se construyé el ins-
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trumento, permite que al aplicarlo se pueda obtener informacidén
vdlida y confiable de las diferentes instancias que conforman -
un sistema educativo: programacién, profesores y alumnos.

A) En el caso de Programacién, por ejemplo, se podria eva-
luar a través de la aplicacidn del instrumento, la efectividad
de un curso que pretenda la adquisicidén de una habilidad metodo
l6gico-conceptual. El1 andlisis de los datos permitird determi-
nar con claridad en qué elementos o aspectos de la habilidad,-
consistentemente se observa una deficiencia en la calidad de -
la ejecucidn; informacidén que ayudaria a reestructurar el curso,
o en su defecto, hacer énfasis en los contenidos, sobre todo en

aquellos que cobran los elementos en donde se detectaron dife-

rencias.

.

B) Para el profesor, serian de gran ayuda los datos que re
sultaran de la aplicacién del instrumento, sobre todo si ésta -
se utiliza como: .

a) Evaluacidn Diagnéstica: por medio de la aplicacién -
de un "Pre-Test" se podria determinar el dominio que
tienen los alumnos del contenido del curso, lo que a
su vez ayudaria al profesor a detectar las dreas o -
contenidos en donde se requiere hacer mayor énfasis
y otras en donde no es necesario. De la misma forma,
esta primera evaluacién funcionarfa como un elemento
de comparacién con el desempefio final.

b) Evaluacidén Formativa: la informacidén resultante de -
la aplicacidn del instrumento a mitad del curso, per

mitirfa retroalimentar al profesor sobre el aprove-

chamiento de los alumnos en adreas o elementos parti-
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culares de la habilidad que se pretende desarrollar
en los alumnos.

c) Evaluacidén Sumaria: la aplicacién de un "Post-Test",
que se aplica al final del curso, permitiria determi
nar el grado de aprovechamiento de los alumnos, asi
comc proporcionar al profesor un criterio objetivo -
para evaluar individuélmente, otorgando un valor cre
diticio a la ejecucidn mostrada en el examen.

Adicionalmente, un anilisis global de los datos -
obtenidos por varios grupos, proporcionaria informa-
cidn sobre la eficiencia de ceda profesor al identi-
ficarse las mismas deficiencias en los alumnos que -
hubieran cursado con un mismo maestro.

C) El1 alumno al ser evaluado en las tres formas ya mencio-
nadas, obtendria una retroalimentacidén constante de su desempe-
fio durante el curso, lo que le seria de gran ayuda para mejorar
su aprendizaje, y por ende, su desempefioc en el desarrollo de -
una habilidad metodolégico-conceptual.

Puede identificarse ademés otra ventaja cuando se hace uso
de esta estrategia evaluativa, que igualmente es muy importante.

La evaluacién se hace mids econdémica en tiempo y esfuerzo,
ya que la 16gica de construccién del instrumento permite el em-
pleo de miquinas que faciliten su aplicacidn, como en el presen
te trabajo, en donde se elabord un programa para evaluar las Ha
bilidades Metodolégico-Conceptuales mediante el empleo de una -
microcomputadora.

La aplicacién de una evaluacidén estructural como la que -

aqui se propone no se limita Gnicamente al &rea de Psicologia,-
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por el contario, puede utilizarse en cualquier Adrea del conoci-
miento.

Con el fin de que la estrategia de evaluacidén pueda utili-
zarse en otras instancias educativas, a continuacién se presen-
ta la légica general a partir de la cual se deriva la 'base de
comparacidén'.

1) Una parte importante dentro de esta ldgica es la deter-

minacién del repertorio a ser evaluado. En algunos casos cuando

el curriculum o los objetivos de un curso no permitan, por su -
generalidad o complejidad, determinar de forma mis especifica -
el repertorio, éste puede identificarse a través del repertorio
exhibido por una persona o una comunidad de personas expertas,-
conocedoras o especialistas del 4drea de conocimiento en cues- -
tidén. Cuando se recurra al repertorio y a los criterios que usa
ria esta comunidad como fundamento para definir el repertorio,-
se denomina "definicidén social" (Solano, 1982).

2) Una vez definido el repertoric, es necesario analizarlo,
es decir, analizar los elementos, que de acuerdo a la definicién
lo componen, delimitar cudles son las relaciones que existen en
tre ellos, ya sea de complejidad, por orden, por dependencia, =
etc., identificar a los elementos primordiales con base en la -
relacién que se haya establecido y determinar a su vez los sub-
elementos que a éste constituyan.

Este proceso de descomposicién de elementos, se termina -
hasta que el ‘repertorio es cubierto a través de todos los ele -
mentos encontrados, es decir, el proceso debe ser exhaustivo. -

Es importante no hacer referencia lnicamente a elementos de for

mato, sino de contenido.
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La estructuracidén que se lleve a cabo en este proceso debe
especificar claramente cudles elementos van antes de otros, de
acuerdo a la relacidn que se haya identificado. Es decir, se re
quiere de un nivel de especificidad suficiente para satisfacer
los intereses educativos y para identificar claramente que la -
ausencia de un elemento determinado implica la ausencia de to-
dos los elementos relacionados con &1.

3) Cuando se hayan identificado todos los elementos y su -

relacidén, se requiere de la representacién grifica de la estruc

tura del repertorio. Se ha considerado que el"drbol dirigido" -
satisface las necesidades para esta representacidén, ya que per-
mite a través de la direccidn de sus segmentos, indicar la rela
cidén entre los elementos.

Cuando se utiliza este tipo de representacién es importan-
te tomar en cuenta lo siguiente: cada elementc debe tener un sé
lo elemento ascendente inmediato; no debe haber elementos repe-
tidos; no deben existir relaciones circu lares ; deben represen-
tarse las relaciones de forma tal que quede especificado cudles
elementos son supraordinados de otros, o bien, cudles son mads -
complejos, o dependientes, etc. (para mayor informacién a este -
respecto ver Jackson y Ganzdlez, 1979; Scolano, 1982).

4) La representacién grafica facilita el siguiente paso den

trc de esta 15gica, el planteamiento de los reactivos sobre la -

presencia o ausencia de cada elemento. Los reactivos preguntan -

si el elemento en cuestién estd o no presente en el repertorio -
edhibido por el alimno. Al conjunto de reactivos que representan

a los elementos componentes de la habilidad se le denomina Base

de Comparacién.
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5) Finalmente se evalifa el repertorio del a lumno, preguntan

do si estd presente o no cada uno de los e lementos. Bajo esta es
trategia de evaluacidn, entre mejor es el repertorio del alumno,

-

mids semejante serd a la ejecucidn ideal o base de comparacién.

Creemos que la utilizacidén de una estrategia evahativa co-
mo la que aqui se propone para evaliar repertorios complejos, es
de gran utilidad en cualquier sistema en el que se aplique, ya -
que: "Actualmente se reconoce que los datos que puede aportar la
evaluacién educativa no solamente importan para conocer si el -
aprendizaje logrado corresponde a las expectativas que se tienen,
sino también para determinar la eficiencia de un sistema educati
vo, un curricu um académico, ete." .(Solano, 1982, p. 75), objeti
vo que consideramos puede ser cubierto por la estrategia evalia-

tiva propuesta. ”

La evaluacidén educativa es tanto mis dtil en la medida que
aporta datos precisos a todas aquellas instancias que estdn invo

hicradas en el proceso de aprendizaje.
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APENDICE

1




Cursos deTipo de

Lxamen

Fnunciados Generales

PRETEST

POSTEST

"Un grupo de investigadores se interesa en estudiar los efectos que tiene la administracidn del pen
tobarbital (un depresor) en el aprendizaje en roedores"

LQué estrategia de investigacidén propondrias para determinar los efectos del depresor en el aprendi
zale?

"Un grupo de investigadores quiere estudiar el efecto que tiene la privacidn de estimulacién senso-
rial temprana en roedores, sobre el aprendizaje"

{Qué estrategia de investigacidn propondrfas para determinar los efectos de la privacidn sensorial-
sobre el aprendizale?

PRETEST

POSTEST

"Una maestra de quimica orgénica tiene problemas para lograr que sus alumnos retengan el material -
revisadodurante el _curso, ya que ha observado que la informacidn {inicamente la recuerdan durante -
los periodos de exfimenes, pero después olvidan el material"

IQué estrategia de investigacion propondr{as para determinar la mejor forma de que los alumnos retu
vieran la informacidn por periodos prolongados de tiempo?

"Un grupo de lnvestigadores educativos desea saber cual es el tipo de organizacidn mAs efectiva pa-
ra la retencidén de informacién verbal concreta y cuhl para la informacidn abstracta, en nifios"

1Qué estrategia de investigacidn propondrfas para determinar cudl es la mejor forma de organizar in
formacidn abstracta y concreta?

PRETEST

POSTEST

"Un pgrupo de investipadores se interesa en estudiar las influencias gue ejercen los diferentes ti -
pos de liderazgo (autocratico, democrftico y laizze-Faire) en la produccidn de material en una fa~
brica de zapatos" '

{Que estrategia de 1nvestigacion propondrfas para determinar el tlpo mas adecuado de liderazgo, so-
bre la produccidn de &sta fAbrica?

"Se quiere investigar qué tipo de mensaje: auditivo o visual, es mAs efectivo para el cambio de ac~
titudes hacfa los efectos tdxicos del cigarro, en un grupo de suj)etos universitarios"

LQué estrategia de investigacidn propondrfas para determinar qué tipo de mensaje es efectivo para -
el cambio de actitudes?

PRETEST

"Por medio de una compafiia de publicidad, se quiere investirar cudles serfan los sujetos y las for-
mas de propacacidn mediante las cuales una noblacidn rural aceptarfa la planificacidn familiar, -
con’ 1a finalidad de desarrollar un programa de planificacidn de esta naturaleza"

lQué estrategia de investigacidn propondrifas para desarrollar dicho programa?

POSTEST

"Se desea canocer cudl es la forma en que se organiza un grupo de sujetos después de haber sido ex
puestos a infarmacidén disonante"

LQué estrategia de investipacidn propondrias para estudiar la transformacidn de la estructura y -
funcionamineto de dicho grupo?
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APENDICE 2




INTRODUCCION

El Sistema de Evaluacibn de la Coordinacifn de Laboratorios, est8 reali-
zando una evaluacifn del Sistema de Pricticas Bfsicas a través de la medicién
de los chmbios producidos en las habilidades adquiridas por el alumno,

Para ello, sc rcquiere de tu narticipzcidn que consistirf en 1a realiza-
cifn do un pro-test y de un post-test, El nreascnte constituye el PRE-TEST, -
cuya adccuada rcalizacién depcender® de la l:ctura cuidadosa y seguimiento co-
rracto de las instrucciones que sc proporcioncn.mds adoelante,

Es inmportantc aclarar que la calidad con cuc elabores ¢l PRE-TEST (cs de
cir, que osté bien hecho) scrf consideradn par: la ¢valuacibn del curso de --
précticas, por lo que dcbuerfs dasarrollarlo de la mcjor forma posible (con to
dos los clementos que debe incluir), :

INSTRUCCIONES

A continuncifn se prusenta la formulacibn de un cnunciado general, qu2 -

no es ¢l problems de investigacifn, =z partir del cual se te nide que:

a) Desarrolles paso por paso (sin excluir ninguno) la estrateqgiz de in--
vestigacibn m€s adocuada para su soluci8n (que no es lo mismo que ——=
enunciar los prsos del reporte formal),

b) La cstrategia de investigacifn (anteproyecto de investigacién) que --
propongas deber® ser 1a m8s apropiada, considerando los términos y --
condiciones quc s@ presentan ¢n 1 enunciado gener:l,

€} Recuerdes quc toda estrategia de estudio (plan experimontal o de in--
vestigaci8n), demis debe contemplar qu€ sc harf con los resultados -
quc obtendrin y cbmo podrfn inturpratarse,

d) Procurcs describir lo m&s posible chda uno de los clementos que cons-
tituyen lc estrategic de¢ investigzcifn (fund-mentando la clecci8n dc
cad2 uno do ellos y especificando 1a relaci8n entre los mismos).

NOTA: Antes de empezar ¢S necesirio considarar lo siguiente:

1) E1 instructor no podrf proporcionir ninguna clase de ayuda en rela-
cifn al desarrollo de este PRE-TEST.

2) Esta prueba c¢s individual, por tanto, tampoco dcberSs pedir ayuda o
congejo 2 tus commefieros,

3) AdenSs, ES NECESARIO QUE ESCRIBAS EN LA SIGUIENTE HOJA TU NOMBRE, EL
AORARIO DE LABORATORIO Y EL NOMBRE DEL INSTRUCTOR OUE TE CORRESPONDE, j#




Nombre del Alumno

Horario de a hrs.

Instructor

PRETEST PRIMER NIVEL

ENUNCIADO GENERAL

"Un grupo de investigadores se interesa en estudiar los efec -
tos que tiene la privacién de estimulacidén sensorial temprana so-
bre el aprendizaje, en roedores".

¢Qué estrategia de investigacién propondrias para determinar -

los efectos de la privacidn sensorial sobre el aprendizaje?
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HOUJA DE REACTI1IVOS

N RJA E| E N REACTIVO INDICACIONES

1 P I |Se detecta algin indice (subtitulo, plan|Si NO, pase al-
teamiento, que se requiere plantearlo) - reactivo 16
para afirmar que se contempld la formula
cién de un problema en el desarrollo del
plan de investigacidn?

2 D II|¢Plantea el problema de investigacién? Si NO, pase al-

reactivo 16

3 D IIIj ¢El1 problema se plantea en forma de pre-
gunta?

Yy D III|¢E1 problema plantea una relacidén o un - |Si NO, pase al-
proceso o estructura a estudiarse? reactivo 15

5 | CE IV} ¢La relacidén o proceso o estructura plan|Ver ANEXO Nivel

< teado es cualquiera de los siguientes? correspondiente
Si NO, pase al-
= reactivo 15
6 D V | ¢En la relacién o proceso o estructura -|Si NO, pase al-
w se identifican variables o por lo mei.ns- reactivo 15
un indicador a estudiarse?

7 | CE|] a] VI]¢Las variables o indicador(es) identifi-|Ver ANEXO Nivel
cados en la relacién o proceso o estruc- |correspondiente

@ tura, son cualquiera de estos? Si NO, pase al-
reactivo 15

8 | E| o|VIIj¢Las variable(s) o indicador(es) especi-
ficado(s) son Observable(s)?

9 E o« | VII| ¢Las variable(s) o indicador(es) especi-
ficado(s) son Medible (s)?

10} E a | VII} ¢(Las variable(s) o indicador(es) especi-
ficado(s) son Reproducible(s)?

11} E VII] ¢Se especifican los atributos (propieda-|Si NO, pase al-
des y/o dimensiones) de las variables o- reactivo 15
indicadores?

12 ] E VII} ¢Los atributos especificados son Observa
bles?

13| E VII} ¢Los atributos especificados son Medi -~--
bles?

4| E VIIY ¢Los atributos especificados son Reprodu
cibles?

15| CI III| ¢tE1 problema se deriva del enunciado ge-
neral planteado al alumno?

16Y P ©1 1I|c¢Se detecta algin fndice (subtitulo, de-|Si NO, pase al-

' o®v sarrollo, que se requlere, autor, revi -| reactivo 22
o™ sién bibliografica, teoria, 1nvest1ga --
o cidn) para afirmar que se contemplé el -
o Marco Teorlco, en el desarrollo del plan
< de investigacidn?
< W
(-




v RIA Ej E N REACTIVO INDICACIONES
17 D I1 | ¢(Describe por lo menos uno de los elemen|Zi NO, pase al-
© tos en los que se apoyard el desarrollo- reactivo 22
i del Marco Tedrico?
18| L I1I} ¢(Especifica autor(es), que permita(n) u-
& bicar el problema en un Marco Tedrico de
o Referencia?
19| B | %111 ¢Especifica una(s) teoria(s) que permi ~
- ta(n) ubicar el problema en un Marco Ted
rico de Referencia?
200 E| © |111] ¢(Especifica una(s) investigacion(es) que
< permita(n} ubicar el problema en un Mar-
o co Tedricc de Referencia?
21 { CE| < [ITII|(¢El nivel de andlisis de la(s) teorfa(s){Ver ANEXO Nivel
= y/o autor(es), 1nvest1gac1on(es) propues |correspondiente
tos corresponde al siguiente? -

22 | P 1 | ¢Se detecta algin indice (subtitulo, -[Si NO, pase al-
planteamiento, que se requiere) para a - reactivo 37
firmar que se contempld la formulacién -
de una HipStesis en el desarrollo del --
plan de investigacién?

231 D II | ¢Flantea una hipStesis de investigacién?|Si NO, pase al-

reactivo 37

241 D II1| ¢(La HipStesis se plantea afirmativamente?

251 D | » |I11}¢En la Hipdtesis se plantea una relacidén|{Si NO, pase al-
O un proceso o estructura a estudiarse? reactivo 36

26 f CE| — | IV | ¢La relacidn o proceso o estructura plan|{Ver ANEXO Nivel
teado es cualquiera de los siguientes? correspondiente

w Si NO, pase al-
reactivo 36
27 D { w V | ¢éEn la relacidn, proceso o estructura se|Si NO, pase al-
identifican variables o por lo menos un- reactivo 36
— indicador a estudiarse?
28 | CE VI | iLas variable(s) o indicadore(s) identi-|Ver ANEXO Nivel
o ficados en la relacidén o proceso o es --|correspondiente
tructura corresponden a? Si NO, pase al-

— o reactivo 36

29 E VII| ¢Las variable(s) o indicador(es) especi-
ficados son Obseprvables?

30| E VII| ¢Las variable(s) o indicador(es) especi-

- ficados son Medibles?

31} E VII| ¢Las variable (s) o indicador(es) especi
ficados son Reproducibles?

32 E VII| ¢Ge especifican los atributos (propieda- Si NO, pase al-
des y/o dimensiones) de las variable(s)- reactivo 36
o indicadores?

33| E VIIY ¢Los atributos especificados son Observa
bles?




N RIA E] E N REACTIVO INDICACIONES
341 E » |VII| ¢Los atributos especificados son Medi --

s bles?

ul
35 E s VII| (Los atributos especificados son Repro-

o ducibles?

36| CI T |III| :La Hlpote51s responde al problema de 1n
vestigacidn planteado?

371 P I |céSe detecta algdn indice (subtitulo, des [Si NO, pase al-
cripcidn, que se requiere, el tipo de su reactivo 51
jetos) para afirmar que se contempld la-
utilizacidén de sujetos en el desarrollo-
del plan de investigacidn?

38 D II | ¢Describe las caracteristicas de los su-{Si NO, pase al-
jetos? reactivo 45

39| E III| ¢Especifica el nimero de sujetos?

40| E “II111] ¢Especifica el sexo de los sujetos?

411 E ° IIT| ¢Especifica la edad de los sujetos?

42| E II1| ¢Especifica una caracteristica adicional

— de los sujetos?
43(CI III| ¢:Las caracteristicas de los sujetos son-
w pertinentes al problema de investigacidn]
4y | CI II1| ¢(Las caracteristicas de los sujetos son-
- pertinentes a la Hipdtesis?
451 D II | ¢(Se describe un procedimiento de selec -|Si NO, pase al-
- ccidén de sujetos? reactivo 51
L6 { E III| ¢Especifica un procedimiento particular-|Si NO, pase al-
”n de seleccidn? reactivo 50
47| E V | ¢Especifica por lo menos un elemento del |Si NO, pase al-
procedimiento de seleccidn? reactivo 50
48| E VI | ¢Especifica de dénde se seleccionard a -
los sujetos?

49 1 CI IV | ¢E1 Procedimiento de Seleccidn correspon
de al problema de investigacidn?

50 CI IV | ¢E1 Procedimiento de Seleccidn correspon
de a las caracteristicas de los sujetos?

51| P I | iSe detecta algln indice (subtitulo, des|Si NO, pase al-

17 aipcibn, que se requiere, tipo de mate - reactivo 55
w riales) para afirmar que se contempld el-
B Empleo de Materiales?
521D < | I ¢Describe por lo menos uno de los mate -|Si NO, pase al-
— riales o sus caracteristicas? reactivo 55
53 CI e 1II1 ¢Los materiales permiten obtener 1nforma
w cidn apropiada para contestar la pregun-
— ta de investigacidn?
541 CI < (111 ¢Los materiales permiten obtener informa
- cién apropiada para confirmar la hiplte

sis?




N RJIA E N REACTIVO INDICACIONES
55 P I |éiSe detecta algidn indice (subtitulo, de-|Si NO, pase al-
sarrollo, que se requiere) para afirmar-| reactivo 110
que se contemplo el procedimiento en el-
plan de investigacidén?
56 D II| ¢Se describe el empleo de un(os) instru- |Si NO, pase al-
mento(s) de medicidn? reactivo 68
57 | CE III| ¢EX(los) instrumento(s) de medicidn per- {Ver ANEXO Nivel
mite(n) obtener informacidén de 1las varia |[correspondiente
bles o indicadores de la 1nvest1gac1on. Si NO, pase al-
para analizarlos de la siguiente manera?}| reactivo 68
58 D IV | ¢Describe en qué consistird el 1nstrumen Si NO, pase al-
to o sus caracteristicas? reactivo 66
59| E V | ¢Especifica la unidad de medicién del a-
tributo?
601} E V | ¢Especifica que se obtendrd la confiabi- |{Si NO, pase al-
lidad del instrumento? reactivo 63
61] CE VI| ¢El método para obtener la confiabilidad{Ver ANEXO Nivel
del instrumento es cualquiera de é€stos? |correspondiente
Si NO, pase al-
reactivo 63
62| E VII ¢Espec1f1ca en que consistird el procedi
miento para confiabilizar el instrumen -
to?
63| E V | ¢Especifica que se validard el instrumen|Si NO, pase al-
to? reactivo 66
64 } CE VI| ¢E1 método para validar el instrumento ~|Ver ANEX0 Nivel
es uno de estos? correspondiente
‘1Si NO, pase al-
reactivo 66
651 E VI1I| ¢Especifica en que consistiri el proce-
dimiento de validacién?
66 | CI 111} ¢El(los) instrumento(s) de medicidn per-
mite{n) obtener informacidén para contes-
tar la pregunta de investigacidn?
67{ CI III] ¢El(los) instrumento(s) de medicién per~
miten obtener informacidén para confirmar
la hipdtesis?
681 D I1] ¢Se describe algun tipo de estudio o for Si NO, pase al-
ma de intervencidn? reactivo 106
69| CE IT1I| ¢E1 tipo de estudio propuesto implica Ver ANEXO Nivel
que...? correspondiente
Si NO, pase al-
reactivo 104
70({ D IV| ¢Describe como se llevard a cabo el tipo|Si NO, pase al-
de estudio? reactivo 104
71{ D V | ¢(Describe el emplec de condiciones de es|Si NO, pase al-
tudio? r'eactlvq A
721 E VI| ¢Especifica un nlmero determinado de con
diciones?




¥ RIA C N REACTIVO INDICACIONES | A
73} E VI | iEspecifiza en que consistird cada condi-
cidn?
74 ) E VI |¢Especifica el orden o secuencia de pre -
sentadidn de las condiciones?
75 | CI VI | ¢Las condiciones corresponden al tipo de-
- estudio o forma de intervencidn indica --
dos?
76 | D V | ¢Describe cémo se clasificard o agrupari-| Si NO, pase al
a los sujetos para trabajar con ellos? reactivo 80
77| E VI | ;Especifica los criterios de agrupamiento
de los sujetos?
78 | E VI | ¢Especifica cudntos sujetos formard cada-
grupo o clase?
79 | CI VI [¢La forma de clasificacién corresponde all
tipo de estudio o forma de intervencidén -
indicados?
801! D V | ¢Describe alguna técnica de control? Si NO, pase al
reactivo 85
g1 | CE VI |:La técnica de control implica que...: Ver ANEXO Nivel
corresnondientd
Si NO, pase al
reactivo 85
821 E VII|:Especifica las variables o factores a -
controlar?
83| E VIIj:Especifica de que manera se controlard?
8y | CI VII|¢La téecnica de control corresponde al ti-
po de estudio o forma de intervencidn in-
dicados?
85| D V | iDescribe el modo de empleo de los ins - Si NO, pase al
trumentos de medicidn? reactivo 92
86 | E VI | ¢tEspecifica en qué momento o condicidn sdg
empleardn los instrumetnos?
87| E VI | ¢Especifica quién(es) hardn uso del(os) 4
instrumento(s) o lo(s) aplicarin
88 | E VI |¢Especifica las caracteristicas del esce
rio dénde se empleardn los instrumentos?
89 | CI VI { ¢E1l empleo del instrumento es pertinente
a los indicadores o variables de la pre-
gunta de investigacién?
90 | CI VI | ¢tEl empleo del instrumento es pertinente
a los indicadores o -variables de la hipd
tesis?
91} CI VI |¢El empleo del instrumento es pertinente
a las condiciones del estudio?
921 D V | (Describe el empleo de instrucciones y/o| Si NO, pase al
manejo de los sujetos? reactivo 99
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REACTIVO

INDICACIONES

93

VI

(Especifica el tipo de instrucciones y/o
de manejo?

9y

85

96

CI

VI

¢Especifica el momento de las instruccio
y/o de manejo?

VI

¢Especifica la forma de administracidn -
de las instrucciones y/o del manejo?

VI

¢E1l empleo de instrucciones y/o de mane-
es pertinente a los indicadores o varia-
bles de la pregunta de investigacidn?

97

98

CI

C1

99

100

101

VI

¢ELl empleo de instrucciones o de manejo—

es pertinente a los indicadores o varia-
bles de la hipdtesis?

VI

¢EL empleo de instrucciones o de manejo-

es pertinente a las condiciones de estu -
dio?

¢Especifica el empleo (manejo) de las va
riables o factores para el estudio?

Si NO, pase alj
reactivo 104

VI

i¢Describe las condiciones en que se em -
pleardn las variables o factores?

VI

¢Se especifica una secuencia de empleo -
de las variables o factores?

102

CI

VI

¢El empleo de variables o factores es -
pertinente a la relacidn o proceso o es-
tructura planteada en el problema de in-
vestigacidn?

103

104

CI

CI

Vi

¢E1 empleo de variables o factores es --
pertinente a la relacién o proceso o es-
tructura planteada en la hipdtesis?

III

(El tipo de estudio corresponde al pro -
blema de investigacidén?

1056

CI

I11

¢El tipo de estudio corresponde a la hi-
patesis?

106

I1

¢{¢Se plantea alguna forma de probar el -
procedimiento (piloteo)?

Si NO, pase al
reactivo 110

I1x

éSe plantea el objetivo del piloteo?

Si NO, pase al
reactivo 109

108

109

Iv

¢Especifica qué errores pueden corregir-
se?

I11

¢Especifica con detalle la forma de ha -
cer el piloteo?

110

iSe detecta algdn indice (subtitulo, des
cripcibn, que se requlere, figura) para-
aflrmar que se contempld la representa -
cidén de los datos en el desarrollo del -
plan de investigacidn?

Si NO, pase al
reactivo 122

111

REPRESENTACION

II

¢tDescribe cémo se representaridn los da -
tos?

Si NO, pase al
reactivo 122
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1

REACTTIVO

INDICACTIONLZS

112 | CE III|¢La forma de representacidén permite...? [Ver ANEXO Nivel
correspondiente
= Si NO, pase al-
reactivo 122
113| E IV | ¢(Especifica cdmo se colocard la informa -
- cidén obtenida al representar los datos?
114} E | 0 | IV|éiEspecifica el propdsito del tipo de re A
presentacidn elegido?
115| E < |1 ¢Especifica las caracteristicas formales-
- de la representacidn de los datos?
116 | CI - IV j¢La forma de representacidn muestra la rg
len o funcionamiento de la estructura ow
w proceso planteado en el problema?
117} CI IV | ¢La forma de representacidn muestra la ré
@ lacidén o funcionamiento de la estructura-
w O _proceso planteado en la hipStesis?
118| E IV { (Se especifica alguna forma de organizar |Si NO, pase al-
o« los datos? reactivo 122
119 E a. V { ¢(Especifica el empleo de algun cdédige pa |Si NO, pase al-
ra clasificar los datos? reactivo 121
w
120 E VI | (Especifica las categorias para clasifi-
o car los datos?
121} CI Vv ¢La organizacidn de los datos es perti -
nente al tipo de estudio o forma de in -
tervencilin?
1221 P I |¢Se detecta algin indice (subtltulo, desg [Si NO, pase al-
cripcidén, que se requiere, férmulas) pa-| reactivo 128
« ra afirmar que se contempld el andlisis-
- de datos en el plan de investigacidn?
1231 D IT | (Describe el procedimiento para analizar |Si NO, pase al-
w los datos? reactivo 128
1241 CE| =~ |III|¢:La técnica de andlisis de datos es cuald4Ver ANEXO Nivel
quiera de éstas? correspondiente
- Si NO, pase al-
< reactivo 126
125 E IV | ¢Especifica qué se precende con tal ané-
= lisis?
126} CI| « |III|(ELl procedimiento o técnica es pertinen-
te al problema de investigacidn?
127 C1 ITI{ ¢(E1l procedimiento o técnica es pertinen-
te a la hipdétesis?
128| P z I |¢Se detecta algin indice (subtitulo, des|Si NO, la eva -
— aipcidn, que se requiere) para afirmar <|luacidn ya
2 que se contemplo la interpretacidén o ex- TERMINO
:: plicacidn de los datos en el desarrollo-
o del plan de investigacidn
-1 a.
129) D | & | I1 | iDescribe cdémo serd la explicacidén o in-|Si NO, 1la eva
= terpretacidn de los datos? luacién vya

TEPMINO
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130| CE III| ¢Menciona que la explicacidn se haréd conlver ANEXO Nivel
= siderando...? correspondiente
Si NO, 1la eva
o luacién vya
TERMINO
132 D | T | 1v ¢Se plantea el uso de una teoria o inves|Si NU, pase al-
IS tigacidn para explicar los datos? reactivo 133
132§ CI < V | ¢La teoria o 1nvest1gac1on corresponde -
al marco tedrico?
133} D 1 IV ¢Se plantea el desarrollo de un modelo -
w derivado de la propia Investigacidn para
explicar los datos?
134} D j &} IV, :(Para explicar los datos plantea que ha- Si MNO, la eva
rd referencia a la metodologia de inves- luacidén vya
o tigacidn? TERMINO
135y E | & V | ¢Lspecifica como punto a discutir la ge-
neralidad de los datos?
—_ w i
136 © V | ¢cEspecifica como punto a discutir las 1i
- mitaciones del estudio?
137 £ | V | iEspecifica como punto a discutir los e-
rrores de control?
138} Z | T | V jiEsnecifica como punto a discutir la re- FIN DL LA
levancia del estudio? EVALUACIO!I

i
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N R Reactiwvo Anexo ler. Nivel Anexo 2o0. Nivel Anexo 3er. Nivel Anexo hWo. Nivel
5)| La relacién o proceso Fun01ona1 que es-| De implicacidn: - | Funcional: que es- De implicacién: -

o estructura plantea-
do es cualquiera de -
los siguientes ...

tard determinada -
si relaciona una =-
propiedad ambien -
tal, con una pro -
piedad conductual.

que estari deter-
minada si asocia-
una propiedad de-
una estructura, -
con una propiedad
ambiental, de tal
forma que se pre-
tenda explicar -
las funciones q -
estado de un sis=-
tema o estructura.

tard determinada 4
si relaciona una A
propiedad conduc -
tual derivada de %
na propiedad am -

biental.

que se determina-
ré si relaciona -
una propiedad de-
una estructura, -
con una propiedad
ambiental o social
de tal forma que-
se pretenda expli
car las funciones
o estado de un sig
tema o estructura
(en condiciones -
sociales).

7)

Las variables o indi-
cadores en la rela -
cidn o proceso o es -
tructura, son cual =--
quiera de estos...?

Variable Indepen =~
diente: propiedad-
de un evento am =--
biental.

Variable Dependlen
te: propiedad de -
un evento conduc -
tual.

Factor o dimensidn
de una estructura:
que puede ser por-
ejemplo, una es ~--
tructura cognosci-
tiva.-

Variable Indepen -
diente: propiedad-
de un evento am -+
biental (que pue -~
de ser social).
Variable Dependien
te: propiedad o ed
vento conductual-
(que puede ser so
cial).,

Factor o dimensié
de una estructurai
de organizacién -
por ejemplo una -
institucién o un-
grupo.

21)

El nivel de anilisis-
de la(s) teoria(s) y/
o autor(es), y/o in =
vestigacio(es) pro =~
puesto(s)?

Un andlisis funcio
nal que relacione-
los cambios obser-
vados en una varia
ble dependiente -
con las manipula -~
ciones realizadas-
con una variable -
independiente.
Ejemplos de estas
teorias:

-Teoria de la Mo~
tivacidn.

Una evaluacién del
estado o desarro 4
1llo de un proceso+
cognoscxtlvo a tra
vés del establecid
mlento de las relg
c1ones de implicad
cion entre facto A
res o funciones A
que forman parte A
del proceso bajo -
estudio, con es -+
tructuras o sisted

Un andlisis fun -
cional que relacio)
ne los cambios ob
servados en una -
variable dependien
te de tipo social
con las manipula-
ciones o eventos-
que se consxdeven
como variables in
dependientes.
Ejemplos de estas
Teorias:

Una evaluacién &l
estado o desarro-
1llo de un proceso
social a través -
del establecxmlen
to re relaciones-
de implicacién en
tre los factores-
o funciones que =

forman parte del
proceso bajo estu
dio, con estructu
ras o sistemas so
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Continuacién...

-Teorias del Apren
dizaje.
-Teorias Psicofisi
ca.

mas cognoscitivod
complejos.
Ejemplos de Teo -
rias:

-Teoria Epistemold
gica (Piaget).
-Teoria del Proce
samiento Humano-
de Informacién.
-Modelo de Solucmg
nador de Proble-
mas Generales (-
Newell y Simon).
Teoria de Forma -
cién de Concep -

tos (Bruner).

-T. de Hovland, -
Janis y Kelley -
(actitudes).

~-T. del Aprendiza
je social.

~-T. Funcional de-
las caracteristi
cas autoritarias.

-T., de la activa-
cidn interperso-
nal.

-T. de la Interac
cién de grupos -
(membresia)

ciales complejos.

Ejemplos deTeori-

as:

-T. del Campo de-

Lewin.

-T. de los Proce-
sOs de compara -
cién social de -
Festinger.

-T. de la disonan
cia cognoscitiva.

-T. del Balance 5]
tructural de Frid
tz-Heider.

-T. de Baker y de
escenarios condud
tuales. B

¢La relacidn o procesd
o estructura plantea-
dos es cualquiera de-
las siguientes?

Funcional: que es
tard determinada-
si relaciona una-
propiedad conduc=-
tual con una pro-
piedad ambiental.

De Implicacién: -
que estari deter-
minada si asocia-
una propiedad de-
una estructura, -
con una propiedad
ambiental, o cog-
nitiva de tal for
ma que se preten-
da explicar las -
funciones o esta-
do de un sistema-
o estructura.

Funcional: que es
tara determinada-
si relaciona una-
propiedad conduc-
tual derivada de-
una interaccién -
social con una -
propiedad ambien-
tal, o social.

De implicacién: -
que se determinard
si relaciona una-
propiedad de una-
estructura, con -
una propiedad am-
biental o social,
de tal forma que-
se pretenda expll
car las funciones
o estado de un -
sistema o estruc-
tura (en condicio
nes sociales),

Las variables o indi-
cadores identificados
en la relacién o pro-
ceso o estructura co-
rresponden a ...

Una variable inde

pendiente: prople
dad de un evento-
ambiental.

Una variable de -
pendiente: propie
dad de un evento-
conductual,

Un factor o dlmen

sién de una estruq

tura: que puede -
ser, por ejemplo,
una estructura -
cognitiva.

Una Variable Inde
pendiente: prople
dad de un evento-
ambiernital (que -
puede ser social).
Una variable de -
pendiente: propie
dad de un evento-
conductual( que -

Factor o dimensié&
de una estructura
de organizacién,-
por ejemplo,una -
institucién, un -
grupo).
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28)

Continuacién...

puede ser social).

57)

El (los) instrumentos
de medicidén permite(n)
obtener informacidén -
de los indicadores o-
varlables de la inves
tigacién, para anali-
zarlos de la siguien-
te manera?

En términos de las
propiedades fisi -
cas de la conducta
y de los estimulos
Ejemplos de algu -
nos instrumentos -
de medicidn emplea
dos en este nivel:
A) Instrumentos de
medicidén direc-
ts:
espectometro
fotdémetro
crondmetro
oscilador de -
audio.
. sonbmetro
balanza
probeta gradua-
da
miliamperimetro
voltimetro
balanza de pre-
cipitado
probeta de pre-
cipitado
contador
reglstros obser
vacionales:
frecuencxa, du-
racién, 1nterva
lo, anecddtico,
muestreo de gru
PO, localiza -
cién geograflca
cualquier combi
nacién de los -
anteriores.

En términos de los
procesos que 1mp11
ca el conocimiento
de un estado o de-
sarrollo de fenome
nos cognitivos:
Ejemplos de algu -
nos instrumentos -
de medicidn emplea
dos en este nivel.
A) Instrumentos de
Medicidn direc-
ta:

a) crondmetro

b) registros obser
vacxonales (Ver
inciso. 'm' del-
Anexo de ler. -
Nivel).

B) Instrumetnos de
Medicidén Indi -
recta:

a) entrevista

b) protocolo

En términos de las
propiedades fisi -
cas de la conducta]
y de los estimulos
o de las relacio -
nes entre dos o -
mds sujetos.
Ejemplos de algu -
nos instrumentos -
de medicidn cnplea
dos en este nivel’|
A) Instrumetntos -
de Medicidn di-
recta:
crondémetro
registros obsen
vacionales (VeT
inciso 'm' del-
anexo de ler. -
Nivel).
Instrumentos de|
Medicién Indi -
recta:

a) entrevista

i) estructurada
ii) no estructura
da: focalizada
cllnlca, no di
. rigida.
cuestionarios:
preguntas abier
tas, preguntas-
cerradas- -pregun)
tas de eleccidn]
miltiple.

Test: de 1nte11
gencia, de per-|
sonalidad, de -
habilidad

a)
b)

B)

b)

c)

En términos de las
interacciones en -
tre dos o mds suje
tos para determi -
nar el estado o de
sarrollo de proce-
sos sociales com -
plejos.
Ejemplos de algu -
nos instrumentos -
de mediciédn emplea
dos en este nivel
A) Instrumentos de
medicidén direc-
ta:

crondémetro
botdcora: para-
observacidn par
thlpante y no-
participante.
registros obser
vacionales (Ver
inciso 'm' del-
Anexo de ler. -
Nivel).
Instrumentos de
Medicidén Indi -
recta.
Entrevista (Ver
inciso 'B) a)'-
del Anexo de -~
3er. Nivel).
cuestionario --
(ver inciso -
'B) b)' del Ang]
NiT|

a)
b)

c)

B)

a)

b)

x0 del 3er.
vel).

Test SOciométri
definidos]

c)
cos:




dar el instrumento es
cualquiera de los si-

guientes...?

una medicidn dl—
recta:

a) definicidn ope-
racional de las
categorias con--
ductuales a ser
registradas.

una medicidn di-
recta:
a)definicién opera
cional de las ca
tegorias conduc=
tuales a ser re-
gistradas.

una medicidn di-
recta:

a)definicidn opera
cional de las ca
tegorias conduc~
tuales a ser re-
gistradas

B) Si seutilizd
una medicién in-
directa:
validez concu---
rrente, de cons-
tructo, de conte

NR Reactilvo Anexo ler HMHivel Anexo 2o0. Nivel Anexo 3er Nivel Anexo Y4o. Nivel
57) | Continuacidn... . como _todos a -
quellos que mi-
dan rechazos o
atracciones ha-
cia objetos so-
ciales
d) escalas
i) opinidn
iji)actitudes: -
Thurstone, Lic-
, kert, Guttman.
61)] E1 método para obte- [A) S1I se utilizo A) S1 se utilizd A)S1 se utilizd A) Si se utilizd
ner la confiabilidad una medicidén di- una medicidén di- una medicién di- una medicidn di-
del instrumento es - recta: recta: recta: recta:
cualqu1era de los si [al)acuerdos/nimero a)acuerdos/numero a)acuerdos/acuer- (Ver inciso 'A!
guientes...? de acuerdos més de acuerdos mias dos més desacuer del Anexo de 3er
nimero de desa- desacuerdos por dos por 100 Nivel)
cuerdos por 100 100 b)dimensidén menor/ B) Si se utilizd
b)dimensidén menor/{b)dimensidn manor/ dimensién mayor una medicidn in-
dimensidn mayor dimensidén menor por 100 directa:
por 100 por 100 B) Si se utilizé (Ver incisoc 'B!
B) Si se utilizd una medicién in- del Anexo de 3er
una medicidn in directa: Nivel).
directa: a) test-retest
a) aouerdos/acuer b) test paralelos
dos mds desacuer|c) divisién por -
dos por 100 mitades
d) Kuder-Richardsoh
etc,
64)| E1l metodo para vali- [A) SI se utilizd |A) Si se utilizd [A) Si se utilizd [A) 51 se utilizo

una medicidn di
recta:

(Ver incisoc 'A'
del Anexo de 3er
Nivel)

B) Si se utilizd
una medicidn in-
directa:

(Ver inciso 'B'
del Anexo de 3er
Nivel).
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Reactivo

Anexo ler Nivel

Anexo 2o0. Nivel

Anexo 3er Nivel

Anexo Yo. Nivel

64)

Continuacién. ..

nido, predictiva,
referida a un cri
terio.

69)

El tipo de estudio

propuesto implica -

que...?

Se realizari una
comparacidn entre
dos o mds varia--
bles, para deter-
minar confiable--
mente que los da-
tos observados en
la variable depen
diente, son pro--
ducto exclusiva--
mente de las mani
pulaciones reali=
zadas con la va--
riable indepen---
te y no de otras
variables (lo que
podra obtenerse a
través del control
riguroso de las -
variables extra--
flas), con el fin
de establecer re-
laciones funciona
les entre las va-
riables.

Se realizara una
evaluacidn del es
tado (en que se -
encuentra) o el -.
desarrollo(que ha
tenido) del proce
so cognos01t1vo -
en cuestlon, a -
través de un estu
dio experlmental

o un estudio cli-
nico, de tal mane
ra que sea posible
establecer rela -
c1ones de implica
cién entre los -
factores estudia-
dos.

Se realizard una
comparacidn entre
dos o més varia--

bles, al menos una

de ellas social,
para determinar -
confiablemente -
que los cambios -
observados en la
variable depen -~
diente, son pro--
ducto de las mani
pulaciones reali-
zadas con la va--
riable indepen --
diente (lo que po
drd hacerse con-=
trolando el mayor
nimero posible de
variables extra -
fias) con el fin -
de establecer re-
laciones funciona
les entre las va-
riables.

Se realizard una
evaluacién del es
tado (en que se -
encuentra) o el -
desarrollo(que ha
tenido) del proce
so social en cues
tién, a través de
estudios evaluatl
vos de encuesta o
experimentales, -
de tal manera que
sea posible esta-
blecer relaciones
de implicacién en
tre los factores
sociales estudia-
dos.

81)

La técnica de control

implica que ...?

Se lleve a cabo -
un control riguro
so de las varia--
bles extranas, de
tal manera que se
pueda afirmar con
fiablemente que

los cambios obser
vados en la varla
ble dependiente -
son producto de -~
las manipulacio -
nes de la varia--
ble independiente,

En la medida de =-
lo posible, se -
lleve a cabo un -
control de los e~
ventos (variables
extrafias) que pue
dan influir en la
manifestacidén de

la respuesta u -
obstaculizar o --
distorcionar la -
descripcién del -
estado (en que se
encuentra) o desa

Se lleve a cabo -
un control de las
variables extra--
fas, de tal mane-
ra que se pueda -
afirmar confiable
mente que los cam
bios observados -
en la variable de
pendiente son pro
ducto de las mani
pulaciones de los
eventos considera

dos como variables

En la medida de lo
posible, se lleve

a cabo un control

de lasvariables ex
trafias (o por lo -~
menos su identifi-
caciédn), que poten
cialmente pudieran
obstaculizar o dis
torcionar la des--
cripcién del esta-
do en jue se en--

cuentra o desarro-
llo (que ha tenido




Anexo 1er. Nivel

Anexo 20. Nivel

Anexo 3er. Nivel

Anexo Lo, Nivel

81)

Continuacién..

lo cual permitird
el establecimien-
to de una rela -
cién funcional en
tre las variables
estudiadas.

Entre algunas téc

nicas de control-

mis empleadas se-
encuentran:

A) Si se planted-
una forma de -
estudio experi
mental:

a) eliminacién

b) constancia de-
condiciones.

¢) balanceo

d) contrabalanceo

e) seleccidn al a
zar .

f) replicacién di

recta

) repllcac1on sis

temdtica.

ne]

rrollo (que ha te
nido) del proceso
cognoscitivo en -
cuestidn, ya que-
el controlarlas -
hard posible el -
establecimiento -
de relaciones de-
implicacidén entre
los factores estu
diados.

Entre algunas téc

nicas de control=~

se encuentran:

A) Si se planted-
una forma de -
estudio experl
mental (Ver in
ciso A a) al-
e) del Anexo -
de 1er Nivel).

B) Si se utilizé-
el método cri-
tico, aunque -
no se especifi
ca una técnica
de control en-
particular al-
gunos puntos a
considerarse -
dentro del con
trel serian:

a) seleccidn al a
zar

b) entrenamiento-
de los regis -
tradores

c) asegurarse que
el interrogadoy
conoce la teo-
ria Piagetiana
para poder con

lo cual permitird
el establecimien-
to de una relacid
funcional entre -
las variables es-
tudiadas.

Entre algunas téc

nicas de control-

se encuentran:

A) Si se planteé-
una forma de -
estudio experl
mental (Ver in
cisos A a) al-
b) del Anexo -
de ler. Nivel)

B) Si se planted-
una forma de -
estudio evalua
tiva, aunque -
no se eSpeLlfl
ca una técnica
de control en~
particular, al
gunos puntos a
considerarse -
dentro del con
trol serian:

a) seleccién al a
zar

b) obtencién de -~
los indices de
confiabilidad-
y validez de -
los instrumen-
tos de medicidn

c) entrenamiento-
de los experi-
mentadores y/o
resgistradores
y/0o encuestado
res.

del proceso social
en cuestidén, ya -
que el controlar-
las (o identifi -
carlas) hard posi
ble el estableci-
miento de relacio
nes de implicacidq
entre los facto -
res sociales estu
diados.

Entre algunas téc

nicas de control=

se encuentran:

A) Si se planted-
una forma de -
estudio experl
mental (Ver in
ciso A a) al -
e) del Anexo -
l1er. Nivel).

B) Si se planted-
una forma de -
estudio evalua
tiva , ©

D) De encuesta.
(Ver incisos -
B a) al e) del
Anexo 3er. Ni-
vel.




tacidn permite...?

ficar los cambios
de una variable -
dependiente como-~
resultado de la -
manipulacidén de -
la variable inde-
pendiente, de tal
manera que se pue
da determinar si-
existe una rela -

cién funcional en

tre tales varia -

bles.

Algunos ejemplos-

de formas de re -

presentacidn son:

A) Tablas o Cua =~
dros:

a) representacidn
de datos cuali
tativos o cuan
titativos

b) cuadros de tra
bajo

¢) cuadros de re-~
ferencia

B) Gré&ficas:

a) histograma

b) poligono de -
frecuencia

c) grifica acumu~
lativa.

rrollo o estado -
de un proceso cog
noscitivo, para 1
dentificar las =~
funciones o inte-
rrelaciones que -
guarda con una es
tructura o siste=~
mas complejos, de
tal manera gque se
pueda determinar-
si existe una re-~
laclon de implica
cidén entre los fac
tores estudiados. |
Algunos ejemplos=~
de formas de re -~
presentacién son:
A) Tablas o Cua =~
dros:
(Ver incisos A
a) al c) Ane -
xos ler, Nivel
B) Graficas
(Ver incisos B
a) al c¢) Anexo
ler. Nivel).
C) Descripcidn de
Protocolo
D) Diagrama de
Flujo.

N R Reactivo Anexo ler. Nivel Anexo 2o0. Nivel Anexo 3der. Nivel Anexo 4o. Nivel
81) {Continuacidn.. ducir un inte-~| d) planteamiento-
rrogatorio. de un piloteo.
e) estandariza -
cién de las =~
instrucciones.

112)|La forma de represen~ | Observar o identi | Observar el desa-| Observar o identi| Observar el esta-

car los cambios -
de una variable -
dependiente como-
resultado de 1la-
manipulacion de -
una variable inde
pendiente (en ese
momento © en el -
pasado como en los
estudios ex post-
facto) de tal ma-
nera que se pueda
determinar si auu
te una relacién -~
funcional entre -
tales variables.
Algunos ejemplos-
de formas de re -
presentacidén son:
A) Tablas o Cua -
dros:
(Ver incisos A a)
al c) Anexo ler.-
Nivel)
B) Graficas:
(Ver incisos B
a) al c) Anexo
ler. Nivel).
C) Pictograma
D) Columna Suvdi-
vidida
F) Circular.

do o desarrollo -
de un proceso so-~
cial, para identi
flcar las funcio-
nes e interaccio-
nes que guarda -~
con una estructu-
re 0 sistema so -
cial complejo, de
tal manera que se
pueda determinar-
sl existe una re-
lac1on de implica
cidén entre los -
factores estudia~
dos.
Algunos ejemplos-
de formas de re -~
presentacidn son:
A) Tablas o Cua =~
dros:
(Ver incisos -
A a) al c) A _
nexo ler. Nivel
B) Graficas:
(Ver incisos B
a) al c) Anexo
ler. Nivel, e-
incisos d) al-
f) Anexo 3er -~
Nivel), ademéds
g) grdfica de wor
denadas pola -~
res (represen-
tacidén de se -
ries cronolégi




a) pardmetros de
tendencia cen -
tral

pardmetros de -
variabilidad:
varianza, chi -
cuadrada, coefi
ciente de corre
lacién, anflidg
e varianzae, -
prueba de Schef
fe, prueba t, -
coeficiente z.

b)

ler. Nivel).

a) y b) Anexo-
ler. Nivel).

N R Reactivo Anexo ler. Nivel Anexo 2o. Nivel Anexo 3er. Nivel Anexo 4o, Nivel
112) cas).
C) Matrices
a) cuadros de do-
ble entrada
D) Grafos
a) comin
b) orientado
c) algebraico
d) evaluado
e) tipo K
£) marcado
E) Diagramas de -
Flujo.

124) La técnica de andlisis|A) No estadistico | Ejemplos de técni-| CLjemplos de técni-| Ejemplos de técni
de datos es cualquiera|a) porcentajes cas de andlisis: cas de andlisis: cas de andlisis:
de las siguientes: b) frecuencias A) No estadistico:| A) No estadistico:| A) No estadistico:

¢) promedios (Ver incisos A- (Ver incisos A (Ver incisos A
d) andlisis de gra a) al e) Anexo- a) al e) Anexo a) al e) Anexo
no fino ler. Nivel). ier. Nivel) ler. Nivel)

e) ajuste de cur -|{B) Estadistico: B) Estadisticn: B) Estadistico:
vas. (Ver incisos B- (Ver incisos B (Ver incisos B
B) Estadistica a) y b) Anexo -

a) y b) Anexo-
ler. Nivel)

De Grafes
Cdlculo Matri-~
ciel
Organigrama
Andlisis de -
tendencias
Andl.sis de Pa
nel o divisién
cruzada.
Andlisis de In
dices.

c)
D)

E)
F)

G)

H)

130)

Menciona que la expli-

cacién se harid con51de

rando.

.2

Las relaciones fun
cionales entre los
eventos estudiados]

Relaciones de im--
plicacidn parte-to

cién (utilizando -
términos como, de-

Las relaciones fun
cionales entre lodg
do Ly estructuraéﬁuﬂeventos estudiadod

en grupo,

o toman-+

do en consideraddi

Relaciones de im-
plicacidén parte -
todo y estructura-
funcidn (utilizan-
hdo términos como,ﬂ




Reactivo

Anexo ler.

Nivel

Anexo 20. Nivel

Anexo 3er. Nivel

Anexo 40. Nivel

130)

Continuacién....

terminacién reci-
proca, interacci
totalidad).

la interaccién end
tre sujetos,

determinacidén re-
ciproca, interac-
cién, totalidad)-~-
entre los eventos
estudiados en gru
po, o tomando en-
cuenta la interac
cién entre suje -
tos.,







HOJA DE

RESPUESTAS

En la columna de 'respuesta’ a ote un "1" (uno) -

CLAVE

si 1la respuesta a la pregunta es afirmativa, o un"O"
(cero), si no se indentifica o es negativa la res - ALUMNQ
' EVALUADOR
puesta.
Si desea hacer alglin comentario u observacidn FECHA
, -
andtelo en la siguiente hoja. CONFIABLLIDAD
EC|AE|N®R EC|AE|N°R| R EC|A E|N°R
P 1 E 29 CE | 57
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[ o
o D |25 wi cr] s3 Subt. CE | 81
o | CE |26 S| c1| su E | 82
—| D |27 P | s5 83
s of
* | CcE |28 D | 56 CI | 84
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MANUAL PARA EVALUAR HABILIDADES METODOLOGICO-CONCEPTUALES

El presente instructivo tiene como objetivo fundamental el
proporcionar al evaluador, en forma clara y detallada, una se-
rie de pasos, recomendaciones y sugerencias, cuyo seguimiento -
sistemdtico le permitird realizar una evaluacidén adecuada de -
las habilidades metodoldgico-conceptuales.

En general, el instructivo consta de cinco secciones:

1) Especificacidén de las caracteristicas de la habilidad

y propdsitos de su evaluacidén.

II) Descripcidén del instrumento y s's partes componentes.

I1I) Especificacidén de los pasos a seguir para realizar 1la

evaluacidén manualmente.

IV) Especificacidn de los pasos a seguir para realizar 1la

evaluacién, haciendo uso de una microcomputadora.

V) Recomendaciones para el evaluador.

A continuacidén se describen con mds detalle cada una de ta

les seecciones.

I ESPECIFICACION DE LAS CARACTERISTICAS DE LA HABILIDAD Y
PROPOSITOS DE SU EVALUACION

La evaluacién de una habilidad cognoscitiva implica una ac
tividad cuidadosa, objetiva y sistemdtica por parte de quien -
pretende evaluarla, dada la complejidad y tipo de repertorio -
particular que exige su manifestacidn.

Tal es el caso de la habilidad metodoldgico-conceptual de-

sarrollada por el estudiante a través de la elaboracién de un -
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proyecto de investigacién; ya que el llevarlas a cabo no sélo -
implica una repeticién de los pasos a seguir, sino también una
actividad evaluativa y creativa por parte de quien esti desarro
ll4ndola.

En términos generales, en este contexto, una habilidad -
metodolégico-conceptual se define como: un conjunto de habilidades
bdsicas del manejo del método cientffico que permiten al sujeto enfrentarse
creativamente a problemas de diversa fndole dentro de un drea particular de
conocimiento, esto es, desarrollar crifticamente las estrategias tebrico me-
todolbgicas mis adecuadas para resolver problemas.

De acuerdo con la definicidn anterior, una habilidad meto-
dolégico-conceptual abarcaria todos aquellos aspectos o elemen-
tos derivados del empleo de una metodologia ciéntifica, a saber
especificacidn del problema de investigacidn, ubicacién en un -
marco tedrico de referencia, especificacidn de las tentativas -
de solucidén (hipétesis), descripcién de un método a seguir (que
contemple aspectos como: sujetos, materiales, procedimiento, ti
pos de estudio, instrumentos de medicién, prueba de procedimien
to, etc.), asi como una proposicidén de la manera en que podrdn
analizar, representar y explicar o interpretar los rssultados.

Como se menciond anteriormente, el dejar la evaluacién a -
nivel de enumerar los elementos, no abarcarfa a la habilidad -
con toda la complejidad que implic;. Pon ende, ademids de esto ,
también se evaldan los siguientes aspectos: 1) la identifica- -
cién de la presencia de los elementos que la constituyen, 2) su

planteamiento o descripcidn, 3) el grado de especificacién de -

las caracteriticas de cada elemento, y 4) su congruencia o co-

rrespondenciacon el problema que pretende resolverse.
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Respecto a este Gltimo punto, conviene aclarar que son dos

condiciones bajo las que se evalda la congruencia: a) a nivel -

interno, que implica que lo que se esti planteando corresponda

con el enunciado general del problema, asi como a la teoria y

metodologia elegidas para resolverlo, y b) a nivel externo, es -
decir, que todo aquello que se proponga en el plan a seguir, -
sea congruente con el nivel de anilisis y con el objeto de estu
dio en el que se clasifique al problemak.

Tomando en consideracidn tales puntos, se pretende que a -
través de la utilizacién del instrumento de evaluacidn, sea po-
sible la identificacidén de los elementos, subelementos y carac-
teristicas que componen a una habilidad metodol&gico-conceptual,

a partir de la elaboracién de un proyecto de investigacidn.

I1 DESCRIPCION DEL INSTRUMENTO Y SUS PARTES COMPONENTES

» E1 instrumento consta fundamentalmente de tres partes:
A) Reactivos
B) Anexos

C) Hoja de Respuestas

A) Reactivos
Esta parte del instrumento constituye la seccidn principal,
ya que por medio de 138 reactivos, presentados en forma interro

gartiva, el evaluador puede identificar si en el desarrollo

* En el caso del SUPB, esto implica que el planteamiento, sea congruente con
el enuciado general del problema, derivado de un nivel de analisis en par-
ticular,
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del proyecto de investigacidn se contempld algunos de los ele-

mentos o caracteristicas componentes de una habilidad metodold-

gfco—conceptual.

Estos 138 reactivos evallan a cada uno de los componentes

de la habilidad, en los cuatro aspectos que se mencionan en la

seccidn anterior.

1)

2)

3)

4)

Presencia, es decir, se detecta algin indicador en el de-
sarrollo del plan de investigacidn, que permita determinar -
si se contempld el elemento componente de la habilidad que -
se esta evaluando.

Descripcién o Planteamiento: del elemento componente de la -

habilidad, es decir, que se elabore o plantee explicitamente
el componente de la habilidad evaluado; por ejemplo, que -
plantee el problema, la hipétesis, etc. en relacién al tema

de investigacidén asignado.

Especificacifén de las Caracteristicas del Elemento Evaluado,
lo que implica que en el planteamiento desarrollado se iden-
tifiquen algunas caracteristicas que lo definan metodolégica

mente.

Tipo de Congruencia, es decir, si el planteamiento que se ha

ce corresponde:

a) Internamente, al desarrollo general de todos los elemen-

tos, como parte de la estrategia para resolver el proble

ma.

b) Externamente, al nivel de andlisis y con el objeto de es

tudio del que se deriva el problema (para evaluar este -

punto, es necesario referirse a la segunda seccidén: ANE-

X0S).
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A continuacidn se presenta un cuadro en el que se especifi-

ca el(los) nimero(s) de(los) reactivo(s) asi como el nimero to-

tal de é&stos en lo nueve elementos componentes de una habilidad.

Componente VOZS?EQSEagt%' Reactivo(s) que evalflan los aspectos de:
Evaluado barca la Eva- P . D .
luacidn. resencia eiggip—
1-15 1 2,3,4,6.
Problema
(15 r) (1 r) (4 r)
16-21 16 17 18,19,20 21
Marco,Teordl g r) (1 r) (1r) (3 r) - (L r)
22-36 22 23,24,25,029,30,31) 36 26,28
Hipbtesis 27 329§§a3h1
(15 r) (1 r) (L r) (Tr) J(xr)l(2r)
37-50 37 38,45 §39,40,41 f 43,448 U7
Sujetos uzstgsha 50
(14 r) (1r) (2.r) (Tr) 1 (3r) ] (1r)
. 51-54 51 52 53,54
Materiales (4 =) (1 r) (1 r) _ (2 ;) _
Procedimien 55 55 - - -
to. 56-67 - 56,58 }59,60,62) 66,67 |57,61,
1egaedriag 63,65 6l
edicibn (12 r) (1 r) (2 r) (5 r) (2 r) (3 r)
£8-105 68,70,71 72,73, 75,79 }69,81
76,80,85 | 74,77,78{ 84,89
i 92,100 82,83,86§ 90,91
2) Tipo ide 87,88,93} 96,97
Estudio 94,95,99} 98,102
101 103,104
105
(38 r) | ~ (8 r) 35 r) a3 r) } (2 r)
106-109 106,107 108-109 -
C) Piloteo (h r) (2 r) (2 r) -
110-121 110 111 113,114, 116,117 112
115,118, 121
Repressnta— 119,120
cidn (12 r) 1 r) (1 r) 6r) ] )] (1r)
P 122-127 122 123 125 J26,127 124
Andlisis (6 r) (1r) (1 r) (1 r) (2r)) (1r)
128-138 128 129, 131 §135,136,} 132 130
In?srpreta— . 133, 134 § 137,138
cidn. e ) oar ey POy lanlar
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Al final del presente instructivo se presenta un listado -

de los 138 reactivos, indicdndose en cada uno de ellos:

1)
2)

3)

k)

5)
6)

En la Primera Columna: la numeracién de los reactivos.

En la Segunda Columna: el aspecto evaluado, sehfalando con 1la

primera letra de éstos: P = Presentacidn
D = Descripecidn
E = Eépecificacién
CI = Congruencia Interna
CE = Congruencia Externa

En la Tercera Columna: el componente de la habilidad evalua-

do (Problema, Marco Tedrico, Hipdtesis, Procedimiento, etc.).

En la Cuarta Columna: la jerarquia que ocupa cada reactivo -

en la estructura global de la habilidad, indicdndose tanto =

la posicién, como el nivel que ocupa en cada &rbol de descen

dencia.

En la Quinta Columna: el texto del reactivo.

En la Sexta Columna: las indicaciones que debe tomar en cuen

ta el evaluador: a) cuando tenga que evaluar la congruencia
externa, remitiéndosele a la seccidn de
Anexos, sefialdndose el ndmero especifico
que debe consultar.

b) cuando no sea necesario revisar el(los)
reactivo(si especificos derivados de un
planteamiento mis general que los inclu-
ya, ya que ni siquiera éste Gltimo fue i

dentificado.
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B) Anexos

Esta seccidn se considera como un apoyo para el evaluador,
en el sentido de que en ella se especifican criterios y/o ejem-
plos que le permitirdn determinar si el planteamiento que se ha
ce en la estrategia de investigacidén, es congruente con el ni-
vel de andlisis y con el objeto de estudio del que se deriva el
problema (en un nivel de prdcticas en particular del SUPB)*

Los Anexos son tablas que contienen: el nimero del reacti-
vo evaluado y una especificacién de las caracteristicas particu
lares que debe cubrir un componente determinado para decidir si
cumple o no con el criterio de congruencia externa. Tales carac
teristicas (complementadas algunas veces con ejemplos especifi-
cos) estdn clasificadas en cuatro niveles, segin el objeto de -
estudio y en nivel de andlisis del que se derive el problema: -
Nivel Individual Unidimensional; Nivel Individual Multidimensio
nal; Nivel Social Unidimensional y Nivel Social Multidimensio =
nai (1°, 2°, 3° y 4° niveles de prdcticas del SUPB respectiva =~
mente).

Asi por ejemplo, si se estd calificando un proyecto de in-
vestigacién derivado de un andlisis unidimensional y de un obje
to de estudio individual (1®F Nivel de PPacticas del SUPB) el -
evaluador deberd referirse precisamente al Anexo, tercera colum
na, donde se especifican las caracteristicas de congruencia con

tal nivel (ver Anexos).

* Tomando en cuenta que tales criterios o ejemplos son flexibles y sucepti-
bles de adaptarse a una estrategia de investigacidn particular.
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C) Hoja de Respuestas

Como su nombre lo indica, son hojas en las que se anotard
si se indentificé (indicando con un 1) o no (indicando con un 0)
la caracteristica a ser evaluada én cada uno de los reactivos.
Consta de un recuadro (en la parte superior derecha) en el
que se incluirdn datos del sujefo a ser evaludo, asi como del e
valuador.
Ademas se indica en la:
Primera Columna: el componente de la habilidad evaluado (proble
ma, hipétesis, etc.
Segunda Columna: el aspecto del reactivo a ser evaluado (presen-
cia, congruencia, etc.).
Tercera Columna: el ndmero del reactivo a ser evaluado.
Cuarta Columna: un espacio en el que el evaluador deberd ano-
tar si se identificd o no el componente o ca-

racteristica de la habilidad.

I1T ESPECIFICACION DE LOS PASOS A SEGUIR PARA REALIZAR
LA EVALUACION MANUALMENTE

Una vez descritas cada una de las partes de las que consta
el instrumento de evaluacidén, en esta seccidn se presentaridn -~
los pasos a seguir, para poder aplicarlo (en caso de gque exis;a
alguna duda sobre las caracteristicas del instrumento, véase 1la
seccidén anterior).

Haciendo la aclaracidn, de que antes de iniciarp propiamen-

te la evaluacidén, es necesario que el evaluador haya lefido y -




186

comprendido cabalmente el contenido del presente instructivo. -
Ademas debe tener a su alcance:
a) el planteamiento general del que se derivd el plah de inves-
tigacidn,
b) el desarrollo del proyecto de investigacidén a evaluarse,
c) el listado de reactivos
d) los anexos,
c) las hojas de respuesta.
Una vez especificado lo anterior, se procederd a la enume-

racién de los puntos que conducirdn a la evaluacidén de una habi

lidad metodoldgico-conceptual.

1° Leer completamente en forma cuidadosa y detallada: el enun-
ciado general del problema y el desarrollo del proyecto de
investigacidn.

2° Detectar durante la lectura, algunos de los componentes o -
caracteristicas a ser evaluados.

3° Leer la pregunta o reactivo correspondiente.

42 Identificar si en la elaboracidén del proyecto, se contempld
el componente o caracteristica al que se hace referencia en
el reactivo, de tal manera que éste pueda responderse.

5° Anotar en la hoja de respuestas "1" (uno) si efectivamente -

se identificd la presencia del componente o caracteristica,

es decir, si la pregunta se responde afirmativamente; & ano-

tar "0" (cero) si no se identificé el rasgo evaluado o es -
inadecuado el planteamiento que se presenta, lo que implica-

ria que el reactivo se contestari negativamente.

6° Si en el reactivo que se estd evaluando se hace referencia a
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un componente o caracteristica previamente evaluado (por ejem
plo, en el reactivo 36, que dice: "¢La hipdtesis responde al
problema de investigacidn planteado?"), serd necesario refe-
rirse de nuevo a tal punto (en el ejemplo anterior, al proble-
ma y la hipdtesis), de manera tal que lo anterior proporcione
al evaluador elementos suficientes para determinar si se esta

cubriendo o no con el criterio de congruencia interna.

Prestar especial atencidén a la columna de "Indicaciones" en

la hoja de reactivos, ya que en ella también se hacen algunos

seflalamientos importantes sobre la forma de proceder en la e-

valuacidén, algunos como:

a) Cuando en la columna de "Indicaciones" aparezca: "Ver ANE-
X0 nivel correspondiente", el evaluador deberd referirse a
la seccidén de Anexos e identificar:

i) el nGmero del reactivo que se esté evaluando,

ii) el anexo que corresponda a la clasificacidn del proble
ma (que en algunos casos ya estard indicado en el enun
ciado general del mismo). Por ende, solamente podrd -
consultarse un anexo a la vez y serd siempre el mismo
que se utilice en el transcurso de la calificacidn de
un proyecto de investigacidn, hasta que se concluya su
evaluacién.

Una vez realizado lo anterior, al evaluador le sera
posible determinar si el rasgo o caracteristica evalua

do cumple con el criterio de congruencia externa.

Cuando exista algin problema en el momento de la evaluacidn o

surja un comentario u observacidn, serd necesario anotarlo en

.

el espacio correspondiente en 1la hoja de respuestas.
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9° Una vez calificados los 138 reactivos, anotar en la hoja de
respuestas:
a) en los casilleros de 'subtotal' el niimero de reactivos -
evaluados positivamente en cada seccidn (que corresponde
a cada uno de los nueve elementos componentes de una habi
lidad metodoldgico-conceptual) y
b) en el casillero de 'total' el nimero total de los reacti-
vos evaluados positivamente en las nueve secciones.
1° Finalmente, anotar en el recuadro superior derecho de la ho-

ja de respuestas, los datos correspondientes al sujeto eva-

luado y al evaluador.

IV ESPECIFICACION DE LOS PASOS A SEGUIR PARA REALIZAR LA
EVALUACION HACIENDO USO DE UNA MICROCOMPUTADORA

Como una alternativa al procedimiento de calificacién des-
crito en la seccidn anterior, en este apartado se presenta otra
manera de llevar a cabo la evaluacién de una habilidad metodold
gico-conceptual, lo que implica una considerable economia de -~
tiempo y esfuerzo.

Se dice que esta manera de proceder solamente puede ser -
considerada como una alternativa, ya que, para poder llevar a -
cabo la evaluacidén de esta forma, obviamente se requeriria de -
algunos aparatos electrdnicos que generalmente no se encuentran
a disposicién de cualquier institucidén educativa; en este caso:
de una microcomputadora Radio Shack TRS80, con pantalla, tecla-
do, fuente de voltaje, grabadora e impresora.

La ventaja que tiene trabajar con estos aparatos radica en
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una considerable economfa de tiempo y trabajo, vya que se pue

de elaborara un programa en el Jue aparezcan solamente los reac

tivos factibles de ser evaluados, es decir, que en el progra
ma se especifiquen los reactivos que no debieran preguntarse -
cuando la respuesta al reactivo inmediatamente anterior fuera -
negativa; lo que implicaria que no se trabajaria siempre con el
total de reactivos (reduciéndose en gran parte el tiempo emplea
do en leer la columna de "indicaéiones“ en la hoja de reactivos,
en el caso de que la evaluacidén fuera manual).

Ademds, de que al hacer uno de un teclado y de una impreso
ra, el tiempo entre la identificacidn de un componente y su ano
tacidén, se reduce adn mids, ya que esto se¢ hace simul%éneamente.

Como puede observarse, son va;iables las ventajas de traba
jar con una microcomputadora, y solamente se podrin obtener, si
ademds de disponer de los aparatos ya mencionados, Fl evaluador
maneja el lenguaje "BASIC Level II", lo cual le permitiri hacer
un uso adecuado de la microcomputadora.

Al final de este instructivo se presenta, junto con un lis

tado de los reactivos, un programa denominado "Evaluacidén de -

Pruebas de Ensayo", que fue elaborado con el propdsito de obte-
ner una evaluacidén vdlida y confiable de la habilidad, ademis -
de contar con las ventajas que implica su empleo.

Al igual que en procedimiento manual, se hace la aclaracidn
de que antes de iniciar, 1la evaluacidén, es necesario que el eva
luador haya lefdo y comprendido en su totalidad el contenido -
del instructivo. Asimismo, debe tener a su disposicién:

a) el planteamiento general del que se derivé el plan de invesg-

tigacidn,

b) el desarrollo del proyecto de investigacién a evaluarse,
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¢) los anexos; y ademds,

¢

d) los siguientes aparatos: una microcomputadora que maneje ca-
racteres alfanuméricos y que sea interactiva, con teclado, -
pantalla, fuente de voltaje, grabadora o discos e impresora,

e) el programa "...para evaluar pruebas de ensayo",

f) un casette en el que pueda grabarse el progranma.

Partiendo de la suposicidn de que el lector que consulte -
esta seccibén, ademds de tener a su disposicidn los materiales -
previamente enlistados, también tiene conocimiento de la téeni-
ca para transcribir, grabar y correr un programa en una micro -
computadora, la descripcién de los puntos que a continuacidn se
presentan, se hard bajo tales consideraciones.

Pasos a seguir:
1° Pasar el Programa para Evaluar Pruebas de Ensayo a la memoria

de la comiutadora, junto con el listado de reactivos.
2° Grabar el frograma y corroborar que fue grabado correctamente.
3° Realizar €l mismo paso que en el procedimiento de evaluacidn
manuval.
4° Realizar el mismo paso que el prcgrama de Evaluacidn Manual.

5° Correr el Programa:

a) anotando los datos del sujeto evaluado y del evaluador
(tal como se especifica en el programa).

b) indicando con un "1" (uno) o con un "0" (cero), si la res-
puesta al reactivo que aparece en la pantalla es afirmati-
va o negativa respectivamente.

- - + »,
6° Realizar el mismo paso que en procedimiento de evaluacién ma-

nual.
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7° Cuando en el reactivo que aparece en la pantalla se indica -
"VER ANEXO (NUMERO)" el evaluador deberd referirse a la sec-
cién de anexos e identificar: (ver incisos 7ai y 7aii de 1la
seccidén anterior).

8° Los comentarios que surjan en el momento de la evaluacidn de
berén anotarse en el aspecto correspondiente, en el formato
que aparece después del listado del programa.

9° Al igual que en la seccién anterior, deberd hacerse un con-
teo de respuestas positivas por cada uno de los nueve compo-
nentes evaluados y en total de todos los reactivos, los que
deberdn anotarse en el casillero correspondiente en el forma
to que aparece después del listado del programa.

V RECOMENDACIONES

Las recomendaciones que se presentan en esta seccidén, fun-
damentalmente han surgido como resultado de la prdctica evalua-
tiva, por lo tanto deben seguirse con todo rigor, con la fina-
lidad de que el evaluador pueda desempefiar su trabajo de la ma-

nera mids eficiente posible.

Independientemente del procedimiento de evaluacién que va-
ya a emplearse, seria conveniente tomar en consideracidén lo si-
guiente:

a) llevar a cabo un entrenamiento global sobre el procedimiento
de evaluacidén, es dgcir, que el evaluador antes de iniciar -
la obtencidén de los datos por medio de la aplicacién del ins

trumento, realice unas "sesiones de entrenamiento"

, en las -




b)

c)

d)

e)

£)
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que evalde un mismo producto las veces que sea necesario, has
ta que considere que su medicidén es consistente (haciendo com
paraciones entre la dltima medicidn y las anteriores).
Se sugiere que antes de empezar la lectura del proyecto de in
vestigacidn, el evaluador realice una lectura cuidadosa (pre-
ferentemente memoristica) de los reactivos, con el propdsito
de que en el transcurso de la lectura del primero, se facili-
te la identificacidn de los puntos a evaluarse.
En caso de que una lectura no sea suficiente, se recomienda -
hacerlo las veces que sea necesario, con la finalidad de evi-
tar juicios subjetivos por parte del evaluador.
Respecto a ésto dltimo, si el evaluador no identifica clara-
mente determinado aspecto de la habilidad a evaluarse, y con-
sidera que muy probablemente: "el sujeto implicitamente si lo
considerd” o "puede interpretarse como...", es preferible que
no anote la respuesta como afirmativa, ya que también ésto re
duciria la objetividad de la calificacidn.
En relacidén a los reactivos clasificados como "presencia", -~
conviene aclarar que deben ser evaluados afirmativamente (con
un '1') si en el proyecto de investigacidn se identifica cual
quier elemento, por general que éste sea, que permita afirmar
que realmente se contempld tal elemento en el desarrollo del
plan de investigacidn; sin importar la posicidn que ocupe en
el desarrollo del mismo. Es por esto que se recomienda leer -
completamente el producto, antes de iniciar la evaluacién.
En cuanto a los reactivos que evaldan "congruencia interna",-
es decir, aquellos que remitan a otro aspecto de la habilidad

ya evaluado (por ejemplo, reactivo ndmero 36: "La hipdtesis -
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APENDICE 7




DIM A®(138),DE(138},RS(138) W8 (S}
ot “t We(1)

1

3 INPUT  “EVALUADOR

4 LPRINT TAB(30) “EVALUADOR "t We(1)

3 INPUT "CLAVE “t We(2) ¢
& LPRINT TAB(30) “CLAVE “1 We(2)
3 LPRINT TAB(30
9
1
1

"1 We(3)
LPRINT TAB(38) "ALUMNO "t W$(3)
NPUT *

FECHA “1 W8(4)
LPRINT TAB(30) “FECHA "1 Ws(4)
INPUT “TIPO DE EXAMEN "t W8(S)
12 LPRINT TAB(4S) "TIPO DE EXAMEN "t We(S)
13 LPRINTSLPRINTILPRINTILPRINTILPRINT
18 'PROGRAMA PARA LA EVALUACION DE PRUEBAS DE ENSAYO’
20 PRINT “CONTESTE LAS PREOUNTAS MEDIANTE UN SI (TECLA 1, ENTER) O MEDIANTE UN NO (TECLA #, ENTER)™
31 AS(1)="SE DETECTA ALOUN INDICE (SUBTITULO, PLANTEAMIENTO, GUE SE REQUIERE PLANTEARLD) PARA AFIRMAR QUE SE CONTEMPLO LA FORMULACION DE
UN PROBLEMA EN EL DESARROLLO DEL PLAN DE INVESTIGACION?*
32 AS(2)=“PLANTEA EL PROBLEMA DE INVESTIGACION?*
33 AS(3J)="EL. PROBLEMA SE PLANTEA EN FORMA DE PREGUNTA?"
34 As(4)="EL PROBLEMA ESPECIFICA UNA RELACION O UN PROCESO 0 ESTRUCTURA A ESTUDIARSE?"
33 As(3)="LA RELACION O FROCESO O ESTRUCTURA ESPECIFICAD® ES CUALQUIERA DE LOS SIGUIENTES(ANEXO S)?*
36 AS{6)m"EN LA RELACION O PROCESO O ESTRUCTURA SE IDENTIFICAN VARIABLES O POR LO MENOS UN INDICADOR A ESTUDIARSE?"
37 AS(7)="LAS VARIABLES O INDICADOR(ES) IDENTIFICADOS EN LA RELACION O PROCESO O ESTRUCTURA SON CUALQUIERA DE ESTOS(ANEXO 7)?*
38 Ab(B)m"LAS VARIABLES O INDICADOR(ES) SON OBSERVABLES?"
3P AB(9)="LAS VARIABLES O INDICADOR(ES) SON MEDIBLES?*
40 AS(10)="LAS VARIABLES 0 INDICADOR(ES) SON REPRODUCIBLES?*
41 AS(11)="SE ESPECIFICAN LOS ATRIBUTOS (PROPIEDADES Y/0 DIMENSIONES) DE LAS VARIABLES O INDICADOR(ES)?*
42 A$(12)=*L0S ATRIBUTOS SON OBSERVABLES?*
43 AS(13)="L0S ATRIBUTOS SON MEDIBLES?“
44 AS(14)="LOS ATRIBUTOS SON REPRODUCIBLES?"
45 AS(13)="EL PROBLEMA SE DERIVA DEL ENUNCIADO PLANTEADO AL ALUMNO?"
A4 AS(16)u"SE DETECTA ALGUN INDICE (SUBTITULOs, DESARROLLO/ QUE SE REOUIERE, AUTOR., REVISION BIBLIOGRAFICA, TEORIA, INVESTIGACION) PARA A
FIRMAR QUE SE CONTEMPLO EL MARCO TEORICO EN EL. DESARROLLO DEL PLAN DE INVESTIGACION?®
47 A$(17)="DESCRIBE POR LO MENCS UNG DE LOS ELEMENTOS EN LOS QUE SE APOYARA EL DESARROLLO DEL MARCO TEORICO?*
49 AS(18)="ESPECIFICA AUTOR(ES)» QUE PERMITA(N} UBICAR EL PROBLEMA EN UN MARCO TEORICO DE REFERENCIA?*
49 AS(19)u"ESPECIFICA UNA(S) TEORIA(S) QUE PERMITA(N) UBICAR EL PROBLEMA EN UN MARCO TEDRICO DE REFERENCIA?*
SO AB(20)="ESPECIFICA UNA(S) INVESTICACIONIES) QUE PERMITA(N) UBICAR EL PROBLEMA EN UN MARCO TEORICO DE REFERENC [A?*
S1 As(21)m“EL NIVEL DE ANALISIS DE LA(S) TEORIA(S) Y/0 AUTOR(ES)+ INVESTIGACION(ES) PROPUESTOS CORRESPONDE AL SIGUIENTE(ANEXO 21)7?*

32 A8(22)m"SE DETECTA ALGUN INDICE (SUBTITULO,» PLANTEAMIENTO,» QUE SE REQUIERE) PARA AFIRMAR QUE SE CONTEMPLO LA FORMULACION DE UNA HIPOY
55ng EN EL DESARROLLO DEL PLAN DE INVESTIOCACION?*

AS(23)u“PLANTEA UNA HIPOTESIS DE INVESTICACION?"
S4 AS(24)="LA HIPOTESIS SE PLANTEA AFIRMATIVAMENTE?"
53 AB(23)m“LA HIPOTESIS ESTABLECE UNA RELACION O UN PROCESO O ESTRUCTURA A ESTUDIARSE?"
S4 AS(24) =LA RELACION O PROCESO O ESTRUCTURA ESPECIFICADO ES CUALGUIERA DE LOS SIGUIENTES(ANEXD 26)7*
37 A$(27)="EN LA RELACION PROCESO O ESTRUCTURA SE IDENTIFICAN VARIABLES O POR LO MENOS UN INDICADOR A ESTUDIARSE?"
58 AS(28)="LAS VARIADLES O INDICADOR(ES) IDENTIFICADOS EN LA RELACION O PROCESO O ESTRUCTURA SON CUALQUIERA DE ESTOS (ANEXO 28)7"
57 AS(29)=*(AS VARIABLES O INDICADOR(ES) SON OBSERVABLES?"
60 AS(30)m"AS VARIABLES Q INDICADOR(ES) SON MEDIBLES?*
61 AS(31)=“LAS VARIABLES Q INDICADOR(ES) SON REPRODUCIBLES?"
62 AS(32)w“SE [SPECIFICAN LOS ATRIBUTOS (PROPIEDADES Y/O DIMENSIONES) DE LAS VARIABLES O INDICADORES?"
43 A$(33)="LOS ATRIBUTOS SON OBSERVABLES?"
44 AB(34)em*L0S ATRIBUTOS SON MEDIBLES?"
&5 AS(33)="L.0S ATRIBUTOS SON REPRODUCIBLES?
& AS(ILIn"LA HIPOTESIS RESPONDE AL PROBLEMA DE INVESTIGACION PLANTEADO?*
7 A$(37)="SE DETECTA ALGUN INDICE (SUBTITULO,» DESCRIPCION) QUE SE REQUIERE:» EL TIPO DE SUJETOS) PARA AFIRMAR OQUE SE CONTEMPLO LA ESPEC!
FICACION [E SUJETOS EN [L DESARROLLO DEL. PLAN DE INVESTIGACION?®
&8 AS(38)m“ESPECIFICA LAS CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS?
69 AS(37)="ESPECIFICA El. NMERO DE SUJETOS?
70 A$(40)="ESPECIFICA EL SEXO DE LOS SUJETOS?"
71 A(41)="ESPRCIFICA LA EDAD DE LOS SUJETOS?"
72 A3142)=“FSPECIFICA UNA CARACTERISTICA ADICIONAL DE LOS SUJETOS?*
73 A$(A3)=“LAS CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS SON PERTINENTES AL PROBLEMA DE INVESTIGACION?*
74 At(44)="LAS CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS SON PERTINENTES A LA HIPOTESIS?*
75 As(A5)mucE IDENTIFICA EL EMPLEQ DE UN PROCEDIMIENTO DE SELECCION DE SUJETOS?*
76 AS(46)=“ESPECIFICA UN PROCEDIMIENTO PARTICULAR DE SELECCION?*
77 ASt47)m"EL, PROCENIMIENTO DE SELECCION ES CUALGUIERA DE LOS SIGUIENTES (ANEXO 47)?"
78 A$(49)="DESCRIBE POR LO MENDS UN ELEMENTO PARA EL PLANTEAMIENTO DEL PROCEDIMIENTO DE SELECCION?*
79 A(49)m ESPECIFICA DE DONDE SE SELECCIONARA A LOS SUJETOS?*
30 AL(S0)=“E(. PRICEDIMIENTO DE SELECCION CORRESPONDE A LAS CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS?*
As(S1)a“SE DETECTA ALGUN INDICE (SUBTITULO, DESCRIPCION, QUE SE REQUIERE, TIPO DE MATERIALES) PARA AFIRMAR OUE SE CONTEMPLO EL EMPLEO
DE MATERIALES EN EL DESARROLLO DEL PLAN DE INVESTIOACION?"
82 AS(52)n"DESCRIBE POR LO MENGS UNO DE LOS MATERIALES A USAR O SUS CARACTERISTICAS (QUE NO ESTE ESTANDARIZADO)?™
83 A$/353)="1 0S MATERIALES PERMITEN OBTENER INFORMACION APROPIADA PARA STAR LA PREQUNTA DE INVESTIGACION?*
24 AS(54)=*L0OS HMATERIALES PERMITEN OBTENER INFORMACION APROPIADA PARA CONFIRMAR LA HIPOTESIS?"

85 _AS155)a"SE DETECTA ALGUN JNDICE (SUBTITILO, DESARROLLO, QUE SE REQUIERE) PARA AFIRMAR QUE SE CONTEMPLO EL PROCEDIMIENTO EN EL DESARRO
LLO DEL FLLAN DE INVESTIGACION?*

B6 AS(54)m“SE IDENTIFICA EL EMPLEO DE UN(0S) INSTRUMENTO(S) DE MEDICION?*
a7 A!’((S'Ié-‘)‘;L(LDS) INSTRUMENTOS(S) DE MEDICION PERMITE(N) OBTENER INFORMACION ACERCA DE LAS VARIABLES O INDICADOR(ES) DE LA INVESTIGACIO
NEANEXQ 5739
&3 AS(58)="ESPECIFICA EN QUE CONSISTIRA EL INSTRUMENTO O SUS CARACTERISTICAS?"
837 AS(59)="ESPECIFICA LA UNIDAD DE MEDICION DEL ATRIBUTQ?"
99 AS(40)="ESPECIFICA GUE SE OBTENDRA CONFIABILIDAD DEL INSTRUMENTO?"
1 AS(A1)w"EL METODO PARA LA CONFIABILIDAD DEL INSTRUMENTO ES CUALQUIERA DE ESTOS (ANEXO 61)7°
92 AS({62)="ESPECIFICA EN QUE CONSISTIRA EL PROCEDIMIENTO PARA CONFIABILIZAR EL INSTRUMENTO?"
P AS(63)w"ESPECIFICA QUE SE VALIDARA EL INSTRUMENTO?"
P4 AS(64)= EL METODO DE VALIDACION DEL INSTRUMENTO E£S UNO DE ESTOS (ANEXO &64)7"
93 AB(65) = ESPECIFICA EN OUE CONSISTIRA EL PROCEDIMIENTO DE VALIDACION?"
96 AS(L6)a"EL(LOS) INSTRUMENTO(S) DE MEDICION PERMITE(N) OBTENER INFORMACION PARA CONTESTAR LA PREGUNTA DE INVESTICACION?*
97 AS(47)m"EL (LOS) INSTRUMENTO(S) DE MEDICION PERMITE(N) OBTENER INFORMACION PARA CONFIRMAR LA HIPOTESIS?*
99 AS(4B)m"SE [DENTIFICA ALGUN TIPD DE ESTUDIO O FORMA DE INTERVENCION?Y
99 AS(6N="EL TIP0 [ ESTUDIO PROPUESTO IMFLICA QUE...(ANEXO 69)7"
160 As(76)="ESPECIFICA COMO SE LLEVARA A CABO EL TIPO DE ESTUDIO?*
101 A8(71)="ESPECIFICA EL EMPLEQ DE CONDICIONES DE ESTUDIOR?®
102 AS(72)="ESPECIFICA UN NUMERD DETERMINADOD D CONDICIONES?®
163 AS(73)="ESPECIFICA EN QUE CONSISTIRA CADA CONDICION?"
104 A$(74)="ESFECIFICA EL ORDEN O SECUENCIA DE PRESENTACION DE CONDICIONES?™
105 AB(75)="LAS CONDICIONES CORRESPONDEN Al TIPO DE ESTUDIC O FORMA DE INTERVENCION INDICADOS?*
A o M

k]
-



AG M1 ?
108 A’(713)-"EQPECXFICA CUANTOS SUIWETOS FORMARA CADA ompo CLASE?"*
109 AS(791e4{ A FORMA DE CLASIFICACION CORRESPONDE AL TIPC DE ESTUDIO O FORMA DE INTERVENCION INDICADOS?™
116 AS(00)="ESPECIFICA ALGUNA TECNICA DE CONTROL?"
111 At(81)a“LA TECNICA D€ CONTROL ESPECIFICADA IMPLICA QUE...(ANEXO 81)7*
112 A%182)2ECPECIFICA LAS VARIABLES O FACTORES A CONTROLAR?"
13 ASI3IN="ESPECIFICA DE GUE MANERA ss CONTROLARAN?
14 at(941a"L A TECNICA [E CONTROL CORRESPONDE AL TIPO DE ESTUDIO O FORMA DE INTERVENCION INDICADOS?*
13 AB(8S)a"ESPECIFICA EL MODO DE EMPLEQ DE £.0S INSTRUMENTOS DE MEDICION?"
1h AS(34)="ESPECIFICA EN GUE MOMENTO O CONDICION SE EMPLEARAN LOS INSTRUMENTOS?™
17 A3(387)=*ESPECIFICA QUIEN(ES) HARA(N) USO DEL(GS) INSTRUMENTO(S) O LO(S) APLICARA(N)?*
18 AS(30)-"ESPECIFICA LAS CARACTERISTICAS DEL ESCENARIO DONDE SE EMPLEARAN LOS INSTRUMENTOS?® .
19 AS(891avEL EMPLEO DEL INSTRUMENTO ES PERTINENTE A LOS INDICADORES O VARIABLES DE LA PREGUNTA DE INVESTIGACION?
120 As(98)=“EL. EMPLEDO DEL INSTRUMENTO ES PERTINENTE A L.OS INDICADORES O VARIABLES DE tA HIPOTESIS?*
I21 As(911="EL EMPLED DEL. INSTRUMENTO ES PERTINENTE A LAS CONDICIONES DE ESTUDIO?"
122 AB(92)=*ESPECIFICA EL EMPLEO DE INSTRUCCIONES Y/Q MANEJO DE L0OS SUJETOS?*
123 AS(93)s*ESPECIFICA EL TIPO DE INSTRUCCIONES Y/0 DE MANEJO?*
R B R it 1a¥ DTS v/0 1 ey
123 AS(95)a"ESPECIF] DE_ADMINISTRAC A - .
126 AS(96)="EL EMPLEO L€ INSTRUCCIONES Y/O DE MANEJO ES PERTINENTE A LOS INDICADORES O VARIABLES DE LA PRECUNTA DE INVESTIGACION?
127 AS(97)="EL EMPLED DE IN3TRUCCIONES Y/0 DE MANEJO ES PERTINENTE A LOS INDICADORES O VARIABLES DE LA HIPOTESIS?
128 AS(98)u"EL EMPLEO DE INSTRUCCIONES Y/0 DE MWANEJO ES'PERTINENTE A LAS CONDICIONES DE ESTUDIO?*
129 AS(99)1e"ESPECIFICA EL EMPLEO (MANEJO) DE LAS VARIABLES O FACTORES PARA EL ESTUDIO?*
130 mum-»sspccmca‘scﬁ QUE CONDICIONES SE smmmuus V?RKAELE'[S) g&mr
131 AS1101)=*SE ESPECIFICA UNA SECUENCIA DE EMPLEO DE LAS VARIABLES
g?{lgzéx'g;n?:-m ESPECIFICACION DEL EMPLEO DE VARIABLES O FACTORES ES PERTINENTE A LA RELACION O PROCESO O ESTRUCTURA DEL PROBLEMA DE INV
133 As(1#3)m"LA ESPECIFICACION DEL EMPLEC DE VARIABLES O FACTORES ES PERTINENTE A LA RELACION O PROCESO O ESTRUCTURA DE LA HIPOTESIS?
124 AS(104)="EL. TIPO DE ESTUDIO CORRESPONDE AL PROBLEMA DE INVESTIGACION?®
135 AS(105)=“EL TIPO DE ESTUBIO CORRESPONDE A LA HIPOTESIS?*
135 AS(106)=*SE [DENTIFICA ALGUNA FORMA DE PROBAR EL PROCEDIMIENTO (PILOTED)?"
137 AS(107)="ESPECIFICA EL OBJETIVO DEL PILOTEQ?"
123 mma»-*'scpecmccz QUE ERRORES PUEDEN mmsmmnsgﬂé_ o .
139 AS(189)="ESPECIFICA CON DETALLE LA FORMA PILOTEO?
140 AS(110)w“SE DETECTA ALGUN INUICE (SUBTITULO) DESCRIPCION, QUE SE REQUIERE, FIGURA! PARA AFIRMAR QUE SE CONTEMPLO LA REPRESENTACION D
E LOS DATCS EN EL. DESARRN.L.O DEL. PLAN DE INVESTIGACION?*
141 AS(111)»*DESCRIBE COM) SE REPRESENTARAN L.0S DATOS?"
142 AS(112)m“LA FORMA DE REPRESENIACION PERMITE, .. (ANEXD 112)7*
143 AS(113)="ESPECIFICA COMO SE COLOCARA LA INFORMACION OBTENIDA EN LA REPRESENTACION DE LOS DATOS?*"
144 AS(114)m"ESPECIFICA EL PROPOSITO DEL TIPO DE REPRESENTACION ELEGIDO?*
145 AS(115)="ESPECIF ICA CARACTERISTICAS FORMALES DE LA REPRESENTACION DE DATOS?*
146 AB(116)m"tA FORMA DE REPRESENTACION MUESTRA LA RELACION O FUNCIONAMIENTO DE LA ESTRUCTURA O PROCESO DEL PROBLEMA?®
147 AS(117)m"LA FORMA DE REPRESENTACION MUESTRA LA RELACION O FUNCIONAMIENTO DE LA ESTRUCTURA O PROCESO DEL PROBLEMA?®
146 AS(118Iw"SE IDENTIFICA ALGUNA FORMA DE ORCANIZAR LOS DATOS?*
142 AS(117)="ESPECIFICA EL _EMPLEQ DE ALGUN CODIGO PARA CLASIFICAR DATOS?*
156 AS(120)=“ESPECIFICA LAS CATEGORIAS PARA CLASIFICAR LOS DATOS?*
151 AS(121)e"LA ORGANIZACION DE L0S DATOS ES PERTINENTE AL TIPO DE ESTUDIO O FORMA DE INTERVENCION?*
152 m(mmse DETECTA ALGUN INDICE (SUBTITU.0: DESCRIPCION, QUE SE REQUIERE, FORMAAS) PARA AFIRMAR QUE SE CONTEMPLO EL ANALISIS DE DA
TOP EN EL DESARROLLO DEL. PLAN DE INVESTIGACION?*
153 mnza)-"cspscxnuu EL. PROCEDIMIENTO PARA ANALIZAR DATOS?*
154 AS(124)="tA TECNICA DE ANALISIS DE DATOS ES CUALOUIERA DE ESTAS...(ANEXO 124)?7°
1SS AS(125)m*ESPECIFICA QUE SE FRETENDE CON TAL ANALISIS?*
156 m:tzu--a. megmxmm o) “"‘{3 €S PERTINENTE AL magp.gm llag_"x'msnoacxm-
157 AS(127)="EL. PROCEDIMIEN1IO 0 TECN ES PERTINENTE A LA HIPOTES
138 A8(128)="SE DETECTA ALGUN INDICE (SUBTITULO, DESCRIPCION, QUE SE REQUIERE) PARA AFIRMAR QUE SE CONTEMPLO LA INTERPRETACION O EXPLICA
CION DE LOS DATOS EN EL DESARROLLO DEL PLAN DE INVESTIGACION?*
159 A$11221="DESCRIBE COHO SERA LA EXPLICACION O INTERFRETACION DE LOS DATOS?*
150 AS(138)=MENCIONA QUE LA EXPLICACION SE HARA CONSIDERANDO...(ANEXD 136)7"
161 AS(131)w"SE IDENTIFICA EL USO DE UNA TEORIA O INVESTIGACION PARA EXPLICAR LOS DATOS?*
162 AS(132)="LA TEORIA O INVESTIGACION CORRESPONDE AL MARCO TEORICO?" .
163 AS(133)="MENCIONA EL DESARROLLO DE UN MODELO DERIVADO DE LA PROPIA INVESTIGACION, PARA EXPLICAR {.0S DATOS?
164 A$(134)="PARA EXPLICAR LOS DATOS MENCIONA QUE HARA REFERENCIA A LA METODOLOGIA DE INVEST IGACION?*
163 A$(135)="ESPECIFICA COMO PUNTO A DISCUTIR LA GENERALIDAD DE LOS DATOS?*
166 AS()36)="ESPECIFICA COMO PUNTO A DISCUTIR LAS LIMITACIONES DEL ESTUDIO?"
167 AS(137)="ESPECIFICA COMO PUNTO A DISCUTIR LOS ERRORES DE CONTROL?*
168 AS(133)="ESPECIFICA COMU PUNTD A DISCUTIR tA RELEVANCIA DEL ESTUDIO?*
180 FOR Bal TO 138
165 FRINT As(B)
167 INPUT RS(B)
206 IF RSIB)=8 THEN 297 ELSE 205
205 LPRINT *1")
218 GOTO 486
297 DEC1)=1SIDE(2)=14)DE(I)ml1DE(A)=1)1DE(S)=101DE(H) =P IDE(7 1 =GIDE(D) i 1IDE(P )= 1 IDE( 10)mt IDE( 11 ) =4 DE( 12} m1sDEC13)®] SDEC 14)=1 $DE( 13) =1 1DE
(16)%61DE(L7)=SIDE(IB) =] (DE()P)m] 1IDE(20) = tDE(2] )= 1 DE (22) =151 DE(23) » {4 1DE(24 ) =t
298 DE(25)=)11DE(26)=101DE(27)=P1DE(28) =81 DE(29)=11DE(30)=11DE(31 )= 1DE(32)=41DE(33)=11DE(34) w1 1DEC3IT)=1 1DE(IS )= 1DE (37 )=141DE(IV)=7 1DE
(39)=11DE(A4)»11DET 41 )=t IDE(A2) =1 IDE(AS) =1 1DE(44) = IDE(45) mb1DE(46 ) mS1DE (A7) =3 1DE(48)=2IDE(A9 ) u]
299 DE(S0)=11DE(S]) =41DE(S2) =3t DE(SI )l 1DE(S4 ) =1t DE(SS)nSS1DE(36) =1 21 DE(S7) w91 DE(S8)=61DE(SPI=1 tDE(60)=A1DE(6] ) =21DE(62) =1 IDE(6I)=3¢DE(S
A1 IDE(6S)u] 1DE(6S) =1 IDE(67 ) w11 DE(68)=381DE (69 )=351DE(70)m341DE(71 I=S1DE(72) w18 DE (73121 sDE(74) =1
3¢ nsns:-noenm-nnem)-xmena)-xxnew-n-xxne<anqme(al)-unetez)-zms(em-xms(eu-uu:(ss)-nnetsu-n-nsum-une«as)-nne(m
=1 LDE(9O)= [IDE(PL )=t 1DE(92)m71DE(FI)I i SDEIPA) =) IDE(PS)Iw L IDE(94)m] tDE($7 )t 1DE(F) w1 1 DE(PP) S
3¢1 DE(100)m3tDE(108)=lIDEC192)mtIDE(103)=1IDE(104)m1 IDE(S D)= IDE( |06)=AI1DE(107)=21DE(108)=11DE(109)wi1DE(119)w121DEC111)=111DE(112) =10
IDE(1)3)u 1DE(L14) =1 sDECLIS)ml IDE(136)m I IDE(187)m1 IDE(118)m8IDE(119IM21DEIL20) =] 1DEI12])m]
302 DE(122)m81DE(123)eS1DE(24)=21DE(125)1 1DE(126)=1 IDE(127 )= 1DE(128) =1 11DE(129) »|#IDE(130)»PIDE(13])m21DEC132)=1 1DE( 133) =1 1DE(134) =51
DE(135)=l1DE(136) =3 1DE( 137 )mt 1DE( 13621
43¢ FOR KwB TO B+DE(B)=-1
640 LPRINT *¢"1
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EVALUADOR
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