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Introducción . 

Durante los últimos años han surgido numerosas críticas en

contra de la eficacia de los procedimientos educativos tradicio- 

nales , que son seguidos desde la educación primaria hasta la

Universidad . 

La falta de conformidad con los logros obtenidos en el aprove- 

chamiento de los conocimientos enseñados , ha producido una

búsqueda de nuevas secuencias y procedimientos educativos , que

mejoren el aprendizaje . Estos esfuerzos se han enfocado a la

investigación e identificación de las posibles situaciones óptimas

bajo las cuales el aprendizaje pueda tener lugar . 

Dada su importancia a cualquier nivel escolar , el aprendizaje

de conceptos ha sido materia de estudio por parte de los educado- 

res e investigadores ( Koran, 1971 ; Worthen , 1971 ; Gutrie , 

1967 ; Wittrock, 1963 ; Gágne , 197D ; Anderson , 1972 ; Carroll

1964 ; De Cecco , 1968 y Clark , 1971 ) . 

El aprendizaje de conceptos puede considerarse desde dos

puntos de vista

a ) La enseñanza de conceptos en el sistema educativo . 

b ) El aprendizaje de conceptos en las condiciones natura - 

les del medio ambiente , desde los primeros años de

vida . 
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En el sistema educativo , los conceptcs son aprendidos bajo

la gula de maestras y libras de texto , mientras que en las

condiciones naturales de aprendizaje , el enfrentamiento

continuo a periódico con los mismos hechos o sucesos del am - 

biente, permite la adquisici5n o inducción de los conceptos . 

En el estudio experimental de conceptos , las condiciones

naturales de aprendizaje se transladan y estudian en forma

restringida en el laboratorio . En estos estudiosa diferencia

de las condiciones del media ambiente , los conceptos que se

utilizan son más sencillos ( figuras geométricas por lo gene

ral ) , la misma situación de laboratorio es artificial , la

presentación de las instancias de las conceptos es hecha con

pequeños intervalos de tiempo y con retroalimentación inmediata

por parte del investigador,. 

Los conocimientos que se han adquirido a lo largo de la inves- 

tigación experimental , plantean la necesidad de verificar su

validez , aplicabilidad y utilidad , en otras medios distintos

a los del medio experimental , por lo que han sido aplicados

en la educación . 

Por otro lado , la búsqueda de otras formas o sistemas de

aprendizaje de conceptos que sean mejores que los sistemas edu - 

cativos actuales , han señalado la necesidad de extrapolar y

adaptar las técnicas de laboratorio al sistema educativo . 

De esta forma , en el aprendizaje de conceptos , las opiniones

se han dividida entre quienes : 
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a ) apoyan la aplicación de las técnicas de características

inductivas de laboratorio en el sistema educativo , en

las cuales los sujetos deben descubrir los conceptos . 

b ) apoyan las técnicas educativas tradicionales , basadas

en la transmisión directa del conocimiento acumulado

y ordenado producto de muchos años de aprendizaje , es- 

tudio y acumulación y transmisión de los conocimientos . 

L Es la metodología de laboratorio inductiva aplicada en la

educacián, mas efectiva que el sistema tradicional de enseñanza , 

de características deductivas ? , L Deben ser los métodos induc - 

tivos la base de los sistemas educativos en los primeros años

escolares , donde es ampliamente aceptado y también en los gra - 

dos más altas de estudio , o por el contrario, deben seguirlo

siendo los métodos educativos actuales ? ; son algunas de las

preguntas que han sido planteadas por los educadores y que , sin

embargo , pese a los esfuerzos realizados por las investigadores

interesados en estas cuestiones , no han sido determinados todavía. 

El trabajo que aquí se presenta , tuvo como objetivo investigar

la eficacia de las técnicas deductiva e inductiva , en el apren- 

dizaje de conceptos , que constituye una de las Áreas más contra

vertidas de la Psicología Educativa , para determinar en la medi- 

da de lo posible , las ventajas , diferencias y cualidades de

ambas técnicas , como métodos educativos . Se estudiaron a su

vez , algunas de las variables que son utilizadas comúnmente en

las investigaciones de este tipo . 
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para el efecto , se utilizó un escenario educativo y concep — 

tos pertenecientes a programas educativos . 

Debido a que sblo se trabajó con un grupo de estudiantes , 

los resultados y conclusiones de esta investigación , 
quedan

restringidos a los sujetos participantes . 
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Antecedentes Histbricoa . 

El aprendizaje de conceptos , tradicionalmente se ha estudia - 

do a nivel experiemntal en el laboratorio y en la educación en

el salón de clases . 

Las investigaciones de laboratorio típicas se basen en métodos

inductivos en los cuales se presente a los sujetos una serie de

instancias y no instancias del concepto , por ejemplo , por medio

de tarjetas caracterizadas por varias figuras geométricas ( cue - 

drado , círculo , rectángula etc. ) . 

La tarea de los sujetas consiste en inducir el concepto que el

experimentador tiene en mente , mediante la observación de la

presentación de la población de tarjetas en las que debe adivi - 

nar si son o no , ejemplos del concepto ( responder ) recibiendo

del experimentador realimentecibn , después de cada respuesta . 

En la educación se suelen enseñar los conceptos usando el sis - 

tema tradicional o también llamado expositivo , que es el utili

zado en los salones de clases por los maestras , en los libras

de texto , lecturas y diccionarios . El sistema tradicional

está basado en la presentación de proposiciones generales como

definiciones  reglas, sequidas de une breve explicación del con

cepto y con uno o dos ejemplos del mismo . La tarea de los suje - 

tos consiste en aprender y recordar lo que las proposiciones

significan . 
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La relevancia del método de laboratorio hacia la educación ha

sido ampliamente cuestionada . Carroll ( 1964 ) ha criticado

que " En el laboratorio se utilizan conceptos más simples y

limitados ; en la escuela las conceptos son nuevos, más que en

el laboratorio y dependen de conceptos difíciles que son precu - 

rrentes ; estos conceptos son frecuentemente verbales , que no

pueden representarse en términos simples o cualidades sensoriales

coma los del laboratorio " . Clark ( 1971 ) considera que los

conceptos que se utilizan en el laboratorio son familiares para

los sujetos y que se utilizan instancias y no instancias con un

número finita , en cambio, en el salón de clases , las instancias

de los conceptos se van haciendo más abstractas ( ejemplos ver - 

bales ) y no tienen límites , las características críticas son

relativas y cambian con el tiempo . 

Worthen ( 1968 ) señala que los conceptos que se utilizan en

la escuela san más relacionales que conjuntivos , como los uti - 

lizados en los laboratorios , que además , utilizan pocas sujetos . 

El método inductivo del laboratorio ha sido desde hace tiempo

aplicado en la educación y comparado con el método tradicional

de la enseñanza . 

4
Un concepto conjuntivo está formado par los atributos críti - 

cos  definitarios del concepto . Un concepto relacional está

formado por los atributos críticos del concepto y par alguna

relación particular entre los mismos . 



La controversia entre la utilizací6n de procedimientos induc - 

tivos y deductivos a nivel educativo , tuvo sua inicios a fina - 

les del siglo XIX y principios del XX con el surgimiento del

movimiento progresista , en oposici6n al sistema tradicional de

enseñanza . 

Los partidarios del sistema progresista sustentaban que la

enseñanza expositiva produce en los estudiantes una tendencia a

repetir y memorizar , al pie de la letra , las materiales edu - 

cativos que les son presentados , que el sistema expositivo es

autoritaria y fomenta una pasividad en los estudiantes al con

vertirlos únicamente en receptores , limitando de esa manera , 

su actividad y que además , el curriculum no se relaciona con

la experiencia cotidiano del niño , ni con su mundo física y

social . Los progresistas por el contrario , hicieran hincapié

en la participación activa par parte del alumno en el proceso

educativo , mediante la solución de problemas y el descubrimien - 

to aut6ncmo . Se le di6 gran importancia a la necesidad del niño

de experiencias directas con las cosas , debido a su dependencia

de apoyos empíricos concretos . 5urgi6 un interes creciente por

aplicar en la educación el método por descubrimiento , basado

en procedimientos inductivas . También tomó gran importancia el

método científica , la ciencia e investigación . 

Entre los representantes del movimiento progresista se encuen - 

tra J. Rausseau , que estableci6 la necesidad de dejar al niño

libre en su medio ambiente sin la dirección del maestro ; María

Mantesscri hizo también hincapié en la libertad del niño y en su
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elección del material que quiere estudiar y John Dewey , que

enfatizó la importancia de la experiencia concreta , 
respuestas

activas y solución de problemas ( citados por Shulman , 1966 ) . 

Entre las ventajas a favor del método por descubrimiento , 

Gruner , 1960 y Bebermen , 1958 ( citados por Worthen , 1968 ) , 

argumentaron que permite una mayor retención y transferencia

de los conceptos así aprendidos , que produce una motivación

mayor y hace a los sujetas mejores solucionadores de problemas . 

5e dice también que el método por descubrimiento es más agra — 

dable que el método expositivo , que los alumnos disfrutan el

reto por descubrir en competencia con sus compañeros , 
que re

solver problemas es en sí mismo recompensante , que permite a

los sujetos una mayor confianza y seguridad en si mismos y

mayor libertad . Ausubel ( 1976 ) indica también que el método

por descubrimiento es útil para enseñar el método científico , 

para comprobar la significatividad de los conocimientos y que

por medio de él , se enseña a formular hipótesis y a fomentar

actitudes deseables hacia la investigación y aprendizaje . 

Los partidarios del método expositivo , sustentan en contra

del método por descubrimiento como sistema educativo , 
que re

quiere de mucho tiempo para lograr su objetivo y que es más fá — 

cil comunicar los conceptos y principios con sólo enunciarlos

verbalmente y con menos gasto de tiempo . 

Sin embargo , uno de los argumentos más importantes en contra

del método por descubrimiento es nue el papel principal de una

cultura consiste en la transmisión en forma verbal de los cono — 
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cimientos que se han ido acumulando históricamente y que fueron

descubiertos por otros , ya que de otra manera , llevaría dema - 

siado tiempo a las personas descibrirlos por sí mismos ( Ausubel

1976 ) . 

Por otra lado , Ausubel ( 1976 ) señala también , que el apren- 

dizaje por recepci6n no es de ninguna manera de naturaleza pasiva

cuando los alumnos tienen las ideas pertinentes con las cuales

relacionar el contenido del material instruccíonal nuevo , y

cuando los alumnos tienen también una actitud a relacionar inten- 

cionadamente las ideas de los materiales con las que ya poseen

en su estructura cognoscitiva . Cuando estos requisitos se cum - 

plan los estudiantes pueden comprender el significado de las pro- 

posiciones de la instrucci6n sin necesidad de memorizarlas mecá- 

nicamente . Ausubel identifica como causas de la memorizaci6n , 

al hecho de que las respuestas sustancialmente correctas que ca - 

recen de correspondencia literal con lo que se les ha enseñado , 

no son válidas para algunos maestros, que par un nivel elevado de

ansiedad de los estudiantes o por experiencias de fracasos cr6n1- 

cos de los mismos , en un tema dado ( que reflejan a su vez esca - 

sa aptitud o enseñanza deficiente ) , carecen de confianza en sus

capacidades para aprender significativamente y de ahí que no

tengan otra alternativa que el aprendizaje por repetición y final- 

mente , por estar sometidos los estudiantes a demasiada presi6n

o para ocultar su falta genuina de comprenal6n . 

Se ha cuestionado también que el método expositivo produce una

mayor rapidez de aprendizaje , retenci6n y transferencia que el
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método por descubrimiento . Las investigaciones que han compa — 

rada el método expositivo con el de descubrimiento , han obte — 

nido resultados muy ambiguos . 

Anderson ( 1977 ) , Ausubel ( 1976 ) , Gutrie ( 1967 ) , Koran

1971 ) , Wittrock ( 1963 ) y Worthen ( 1968 ) , han hecho una

revisión de las investigaciones que comparan el método expositiva

con el de descubrimiento , basados en la rapidez de aprendizaje

y transferencia , encontrando que mientras algunos estudios indi — 

can que el método expositivo es superior , otras apoyan el método

por descubrimiento y otros más , no encuentran diferencias entre

los mismos . 

Worthen ( 1968 ) ha señalado que los resultados equívocos de

estas investigaciones se deben a que no existen definiciones

operacionales de los terminas " Descubrimiento " , " Descubri — 

miento—guiado " y " Expositivo " Wittrock ( 1963 ) ha hecha

notar que : " Hay una falta de consistencia en la denominación

de los tratamientos , por ejemplo , lo que Kitell ( 1966 ) lla — 

me dirección intermedia , es descrito por Graig C 1956 ) como

máxima dirección , y lo que Gágne y Brown C 1961 ) llama trata — 

miento por descubrimiento , involucra dar a los sujetos la regla

y las respuestas a los ejercicios " . Ausubel ( 1976 ) considera

el respecto , que los resultados obtenidos se deben a que los

estudios no son comparables entre sí y a las diferencias que

existen en los diseños de investigación . Anderson ( 1977 ) por

su parte , critica que estos estudios carecen de una estrategia

de investigación apropiada . 
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Los mismas resultados contradictorios obtuvieran algunas de

estos investigadores . Wittrock ( 1963 ) utilizando en una in - 

vestigacibn una tarea de deciframiento de oraciones , encontrb

que sus sujetos aprendieron mejor con el método expositivo ; 

Gutrie ( 1967 ) utilizando una tarea de deciframiento de crip - 

togramas , y Worthen ( 1968 ) utilizando conceptos matemáticos , 

encontraron superior al método por descubrimiento y Kcran

1971 ) utilizando también conceptos matemáticas , no encontrb

diferencias entre los dos métodos . 

El método expositivo y de descubrimiento que hen sido estu - 

diados por muchas investigaciones , han variado en diversos

aspectos las características de ambos métodos . En el método

expositivo , que ha sido llamado también deductivo ( Gutrie

1967 ) o regla -ejemplo ( Koran , 1971 ) o grupo dirigido

craig , 1956 , citado por Gutrie , 1967 ) se han utilizado

definiciones o reglas y han variado en el nGmero de ejemplos , 

ejemplos para ser trabajados por los sujetos , con o sin las

respuestas de los mismos al alcance de los sujetos . El método

por descubrimiento , también llamado inductivo ( Gutrie , 1967 ) 

o descubrimiento guiado ( Gégne y Brown 1951 , citados por

Gutrie , 1967 ) o grupo independiente ( Craig , 1956 , citado

par Wittrock , 1963 ) , ha estado formado por diferentes neme - 

ros de ejemplos y no ejemplos de los conceptos , para que loa

sujetos encuentren la regla , can diferentes cantidades de

guía , ejercicios para ser trabajados con c sin sus respuestas

a también al final de la secuencia de ejemplos , se proporciona
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la regla del concepto ( horan 1971 , Gutrie 1967 ) . 

Sin embargo , hace falta investigar la mayor o menor eficacia

de los métodos expositivo y de descubrimiento utilizando las

mismas secuencias de la enseñanza del salón de clases y las del

laboratorios basadas en el modelo propuesto
por Gruner ( 1956 ) , 

donde los sujetos descubren los conceptos . 

La eficacia del método por descubrimiento en la educación es — 

colar, generalmente no es rebatida ( 
Ausubel , 1976 ) . Se dice

que los niños necesitan de la experiencia directa con los refe — 

rentes físicos de los conceptos especificamente concretos ( 
o

también llamados por GSgne , 1970 conceptos por observación ) . 

A este tipo de aprendizaje se le ha llamado Formación de Con — 

ceptos ( Ausubel , 1976 ) , es decir , al proceso por el cual

se abstraen las características criticas del concepto y sus

relaciones por medio del encuentro e presentación de instancias

y no instancias del mismo . 

El método por descubrimiento , 
generalmente no es considerado

como un método adecuado para enseñar conceptos en adolescentes

y adultos , 
debido a que los mismos poseen una experiencia

cognitiva mayor en general , 
facilidad lingüística , y porque

son capaces de prescindir de los apoyos empírico concretos tan

necesarios para los niños . Los adolescentes y adultos suelen

aprender los conceptos por medio del sistema expositivo median — 

te verbalizaciones como definiciones , reglas , descripcinnes

verbales de los atributos de los conceptos y descripciones
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verbales de ejemplos y no ejemplos de loa conceptos . Este

tipo de aprendizaje ha sido denominado por Ausubel Asimilación

de Conceptos , mediante el cual , pueden aprenderse conceptos

abstractos , es decir , aquellos conceptos que no poseen ins - 

tancias físicas perceptibles y que sólo pueden ser descritos

en forma verbal . 

En la literatura sobre aprendizaje de conceptos , De Ceccc

19GB ) , Gágne ( 1970 ) , Clark ( 1971 ) y kleusmeier ( 1971 ), 

han propuesto sistemas inductivos que se han dirigido bésica - 

mente a los niños . En estos sistemas generalmente se asocia la

palabra concepto con varios ejemplos , se utilizan varios ejem - 

plos y no ejemplos que sirven para pedirle a los niños que in - 

diquen cuáles de ellos son ejemplos . Aparte , otra conjunto

de ejemplos y no ejemplos suele se utilizado , con objeto de

evaluar el aprendizaje del concepto . No es requisito que los

niños definan el concepto . 

La formación de conceptos requiere que los sujetos lleven

al cabo un análisis discriminativo de los diferentes patrones

estimulo , que formulen hipStesis mirando la abatreccibn de

elementos comunes , relacionar los atributos críticos con

ideas pertinentes de la estructura cognoscitiva , diferenciar

el concepto nuevo de otros conceptos relacionados , generalizar

los atributos críticos del concepto nuevo con un símbolo del

lenguaje ( Ausubel , 1976 ) . 

En el método expositiva , se han identificado varias técnicas

que son utilizadas por los maestros y libras . Jhonson y



14

Stratton ( 1966 ) identificaron y analizaron 5 métodos para

enseñar conceptos : ejemplos y no ejemplos de los conceptos , 

definiciones , uso del concepto en una oraci6n , sin6nimos y

un método mixto formado por los cuatro anteriores . Los re - 

sultados indicaron que el método mixto fue el mejor . Woodson

1974 ) identific6 e investigó 7 métodos para enseñar concep - 

tos : definiciones , instrucciones para identificar los atri - 

butos relevantes e irrelevantes del concepto , ejemplos , no

ejemplos , descripciones del dominio del concepto y uso de

analogías Woodson encontr6 que el mejor método fue el de la

identificaci6n de los atributos relevantes , seguido por la

definición del concepto . 

Por otra lado , las diccionarios suelen utilizar únicamente

definiciones del concepto y en ocasiones dibujos y equivalen - 

tes verbales que evocan el concepto previamente definido . 

Markle y Tieman , 1974 ( citado por Ulrich , 1978 ) han hecho

notar que el sistema expositivo que generalmente es seguida en

la educación , es un reverso del modelo de laboratorio planteado

por Bruner , Goodmon y Austin en 1956 . En este modelo , los su - 

jetas debían descubrir la regla entre varias instancias y no

instancias que presentaba el experimentador , con retroalimen - 

taci6n inmediata . En cambio en el modelo expositivo , se pro - 

porciona a los sujetos la regla  definici6n , muy pocos ejem - 

pica y muy raramente no ejemplos . 

La definici6n de un concepto identifica los atributos criticas
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del concepto y la relación que guardan entre s1 . Una defini - 

ci5n identifica las características que son aceptadas como

pertenecientes al concepto por un grupo de especialistas en

la materia , o que son compartidas por una comunidad , 
es

decir , comunica el significado denotativo del concepto . 

La definición de un concepto puede contener tanto los atri - 

butos críticos , como los no críticos ( Landa , 1974 , 

Carroll , 1964 ) . Gágne ( 1970 ) ha denominado el aprendizaje

de conceptos por media de su definición , como Aprendizaje de

Conceptos Definidos , que son también llamados abstractos o

relacionales , para distinguirlos de los concretos . 

Gágne considera que los conceptos definidos son un tipo de

regla de clasificación mediante la cual , los sujetos pueden

clasificar instancias y no instancias del concepto . 

Klausmeier , Ghatala y Fraeyer ( 1974 ) han señalada al res - 

pecto que : " Las operaciones básicas involucradas en esta

identificación de instancias nuevas son : hipotetizar si las

instancias pertenecen o no al concepto y evaluar la hipótesis

en términos de los atributos definitorias dados en la definición. 

Los prerrequisitos de estas dos operaciones son discriminar

las atributos del concepto y conocer sus nombres ". 
Sin embargo, 

aprender los conceptos por medio de sus definiciones presenta

el inconveniente de que los sujetos bien pueden aprender las

definiciones como una cadena verbal , sin que realmente compren- 

dan los significados de sus palabras . 

Se ha cuestionado ampliamente si los estudiantes son capaces
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de aprender un concepto con s6lo presentarles su definición

y alguno que otro ejemplo ( 
Gégne , 1970 ; Anderson , 1977 ; 

Carroll 1964 ; Klausmeier , Ghatala y Fraeyer 1974 ; Mark

y Tieman , 1974 citado por Ulrich , 1978 ) . 

Anderson y Kulhavy ( citados por Ulrich , 1978 ) , al inves - 

tigar la eficacia de las definiciones , 
encontraron que los su- 

jetas a quienes se les di6 la definición de varios conceptos

nuevos , fueron capaces con la definición en mano , de clasifi - 

car correctamente el 90 % de los ejemplos y no ejemplos que se

proporcionaran a los sujetos en ítems de selección múltiple . 

Markle y Tieman , 1970 ( citados por Ulrich , 1978 ) investi - 

garon también el aprendizaje de conceptos por medio de definí - 

ciones . Encontraron que sus sujetos si aprendieron al través

de ellas pero que , sin embargo , la definición por sí mismas

no fue una técnica de enseñanza suficiente que permitiera a los

sujetos generalizar y discriminar tan completamente como ellos

esperaban Los resultados de las investigaciones de Woodson

1974 ) y de Jhonson y Stratton ( 1966 ), descritas anteriormen- 

te , encontraron también que la definición no es la mejor téc - 

pica para enseñar conceptos . 

Jhobling y Secret ( citados por Ulrich , 1978 ) investigaron

el uso de ejemplos y no ejemplos en la instrucci6n , con la de - 

finici6n del concepto . Encontraron que el usa de los ejemplos

esté directamente relacionado con la generalización y el uso de

no ejemplos con la discriminación . Estos resultados sugieren

que deben añadirse a las secuencias educativas tradicionales
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no ejemplos de los conceptos . Anderson ( 1977 ) ha declarado

que es dificil suponer que los estudiantes dominen los concep

tos si han tratado con pocos ejemplos durante la instrucci6n . 

De Cecco ( 1968 ) señala , que debe proporcionarse a los

alumnos el número necesario de ejemplos para representar el

rango de atributos y valores de ellos y el n6mero necesario

de no ejemplos , para eliminar los atributos irrelevantes que

los alumnos suelen incluir como parte del concepto . 

Por otro lado , una práctica comúnmente seguida en la educa - 

ci6n , es la de permitir a los estudiantes que practiquen los

conocimientos nuevos que acaban de aprender mediante ejercicios

que suelen ir acompañados de las respuestas correctas de los

mismos . Este técnica ha sido utilizada ampliamente por los

sistemas programados , en algunas investigaciones sobre apren - 

dizaje de conceptos y libros de texto . 

En los sistemas programados , el material instruccional es por

lo general dividido en pequeños segmentos después de los cuales

se requiere del estudiante una respuesta activa y a continuación

de la misma , o en otra hoja señalada en el mismo material , 

se proporciona la respuesta correcta del ejercicio para que de

esta forma , los alumnos verifiquen su grado de aprovechamiento. 

En las Investigaciones sobre aprendizaje de conceptos , los

ejercicios de práctica se encuentran a continuación de cada

concepto enseñado con las respuestas correctas del ejercicio

en seguida , en otra hoja o sin ella . En algunos libros de
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texto se suele encontrar al final de cada capítulo , una lis- 

ta de ejercicios cuyas respuestas se encuentran en una sección

especial , al final del libro . 

En los libros de texto , sistemas programados y algunas in - 

vestigaciones de conceptos , los sujetas tienen oportunidad

de consultar las respuestas de los ejercicios , antes , duran - 

te o después de que elaboren su propia respuesta del ejercicio. 

Bajo estas tres posibilidades , los ejercicios de práctica , 

pueden no tener los mismos efectos . 

Rickards ( 1976 ) investig6 la eficacia de hacer preguntes

antes o después de la instrucción de conceptos , utilizando

dos tipos de preguntas : preguntas que pueden ser contestadas

con sólo repetir un segmento de la instrucción ( denominadas

preguntes al pie de la letra ), o preguntas que requieren para

ser contestadas de la comprensión del texto , donde se expli - 

ca el concepto ( llamadas preguntas conceptuales ) . Las pre - 

guntas que requieren de la comprensión del texto , colocadas

después de la instrucci6n mejoraron el aprendizaje y reten - 

ci6n del concepto . 

La efectividad de las preguntas que son insertadas después

de la instrucci6n ha sido también investigada por Watts y

Anderson ( 1971 ) . En un estudio sobre tres tipos diferentes

de preguntas insertadas inmediatamente despu6s de pequeñas

secuencias instruccionales de principias y utilizando 5 op

ciones para que los sujetos eligieran la respuesta correcta , 

preguntas cuya opción correcta es un ejemplo del principio
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diferente al utilizado durante la instrucción , preguntas

cuya opción correcta es el mismo ejemplo utilizado durante

la instrucción y preguntas cuya opción correcta es el nom — 

bre del Psicólogo asociado con el principio ) , estos inves — 

tigadores encontraron que el comparar la ejecución de un

examen

1inmediatamente
posterior con la ejecución obtenida

en las preguntas insertadas en el material de instrucción , 

comparando el mismo tipo de pregunta utilizado en el mate — 

rial y examen , los sujetos presentaran significativamente

una mejor ejecución en el material que en el examen , excep

tuando a las preguntas tanto del material y examen , cuya

opción correcta era el mismo ejemplo utilizado durante la se

cuencia de aprendizaje . Los materiales de instrucción , no

contenían las respuestas correctas de los ejercicios que resol — 

vieron los sujetos . Watts y Anderson concluyeron de estos re — 

sultados que s " Obviamente , el éxito de contestar preguntas

durante la instrucción , no garantiza en sí mismo , un nivel

similar de éxito en una prueba posterior " . 

Es necesario seguir investigando bajo qué condiciones los ejer— 

cicios tienen sus mejores efectos . 

Existen varias formas de evaluar el aprendizaje de conceptos

Los estudios de laboratorio suelen tomar como criterio de

evaluación la correcta clasificación de ejemplos y no ejemplos

del concepto , o también la identificación verbal de los atri — 

butos.,criterio del concepto ( Bruner , 1956 citado por Ulrich , 
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1978 ) . Dado que los sujetos pueden memorizar las definicio - 

nes de los conceptos , las mismas no suelen ser consideradas

como buenos criterios de aprendizaje ( 
Carroll , 1964 ; GAgne , 

1970 ; Anderson , 1972 ) , pero si la clasificación correcta

de ejemplos y no ejemplos . Sin embargo , Clark ha hecho notar

que : " En el sal6n de clases una conducta menos precisa , 
es

aceptada como dominio del concepto y se evalúa mAs con la de - 

finicAn que con una tarea de clasificación " . 

Los conceptos pueden ser evaluados también , 
pidiéndoles a

los sujetos que formulen instancias nuevas del concepto , que

expliquen las razones por las cuales pueden incluir o excluir

los ejemplos como pertenecientes al concepto , 
que describan

las diferencias entre el concepto aprendido y conceptos Simi - 

lares , que identifiquen los componentes del concepto , 
que

muestren las relaciones de los mismos y que nombren las carac - 

teristicas críticas . 

Anderson ( 1972 ) considera que un concepto puede ser evalua - 

do por medio de su definición , cuando los sujetos son adverti - 

dos de utilizar sus propias palabras en la misma , sin repetir

los términos que encontraron durante la instrucción . 

Anderson ha establecido básicamente dos formas para evaluar

la comprensión de los conceptos : 

I ) Parafraseo de la definición del concepto : 

Dado el nombre del concepto , el sujeto selecciona
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la definición parafraseada o , dada la definici6n

parafraseada , el sujeto selecciona o suple el

nombre del concepto . 

II ) Identificaci6n de instancias nuevas y discriminación

de no instancias . 

En una definici6n parafraseada se utilizan otras palabras

diferentes a las del material de estudio , pero que son equi

valentes en significado . De esta forma ' los sujetos responden

un ítem, o pregunta por su significada y no por medio de su per - 

cepci6n ortográfica al reconocer las palabras de la instrucción

en ellas . 

Por la misma raz6n , los ejemplos y no ejemplos que se utili - 

can para que los sujetos los clasifiquen como tales , no deben

ser los mismos que se proporcionaron durante la instrucci6n , 

sino otros ejemplos y no ejemplos nuevos , d- ferentes y remotos

que no repitan palabras de la enseñanza . 

En el aprendizaje conceptual , un hecho comúnmente aceptado , 

es la independencia aparente entre definir correctamente un

concepta, o identificar adecuadamente , instancias y no instan - 

cias de los conceptos , que muestran los sujetos . 

En las tareas de laboratorio es bien conocido que los sujetas

pueden llegar a identificar sin equivocarse instancias y no

instancias del concepto sin poder describir totalmente las ea - 
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racteristicas y relaciones del mismo C Hull , 1920 ; Smike , 

1932 , citados por Millenson , 1974 ) . 

Jhonson y O' Reilly 1964 ( citada por De Cecco , 1968 ) han

sugerido : " Un entrenamiento especial para que las sujetas

puedan dar la definición de un concepto , cuando es especial - 

mente dificil formularla , ya que s6lo basta recordar que hay

conceptos en otras diciplinas que difícilmente se definen en

palabras " . 

En la enseñanza , los sujetas pueden olvidar el enunciado

verbal del cual aprendieron el concepto y sin embargo , 
ser

capaces de demostrar la regla ( Gagne , 1970 ) . 

Klausmeier , Ghatala y Fraeyer ( 1974 ) consideran al respec - 

ta que : " Un sujeto puede a no ser capaz de identificar, o bien

nombrar los atributos definitorios de los conceptus que pasee ; 
sin embargo , la adquisición de conceptos al nivel más alto de

dominio requiere del reconocimiento y mención de los atributos

definitorios " . 

Estas investigadores han elaborado un modelo del logra de un

concepto por media de cuatro niveles , y que son el nivel con - 

creta , nivel de identidad , nivel clasificatoria y el nivel

formal . 

En el nivel concreto , se infiere el aprendizaje de un concep - 

to , cuando el individuo reconoce un objeto que ha encontrado

en una ocasión anterior , las actividades involucradas an este

nivel son : atender y discriminar el objeto , mantener una

imagen mental del objeto y fijar una imagen en su memoria . 
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En el nivel de identidad , la adquisiciSn de un concepto

ocurre cuando el sujeto reconoce un objeto como el mismo

previamente encontrado , cuando lo ha observado desde una

perspectiva diferente o percibido en una modalidad diferente

las actividades involucradas son discriminar varias formas

del mismo concepto con respecto e otros conceptos y también

generalizar las formas como equivalentes . En el nivel clasí- 

ficatorio , se infiere el aprendizaje de un concepto cuando

el individuo considera , cuando menos dos diferentes instan - 

cias de la misma clase, como equivalentes , aGn cuando no sea

capaz de describir el fundamento de su respuesta . El sujeto

puede clasificar correctamente una gran cantidad de instan - 

cias como ejemplos y contra ejemplos yen el nivel formal , 

se infiere que se tiene un concepto , cuando el individuo

puede nombrar el concepto , puede nombrar sus atributos defí - 

nítorios intrínsecos o socialmente aceptados , puede designar

correctamente instancias como pertenecientes 3 no al concepto

y puede establecer el fundamento para su inclusión o exclusión

en términos de sus atributos definitorias . 

En la litestura revisada que aqui se presenta , sobre el

aprendizaje de conceptos , los estudios que han comparado los

métodos expositivo y de descubrimiento , no han obtenido resul - 

tados concluyentes . Es criticable que en algunas de estas inves- 

tigaciones se han utilizado diferentes tipos de tareas y concep- 

tos , que no representan siempre a los del medio educativo , 

se han empleado sujetas de diferentes edades y como ya fue in - 
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dicado , en algunas investigaciones los sujetos de los métodos

de descubrimiento , no descubren la regla . 

Por otro lado , las investigaciones que se han interesado

en añadir ejercicios a las secuencias educativas ( que es

también una práctica seguida en el laboratorio ), no han en — 

contrado resultados claros sobre sus efectos . 

Sigue siendo necesario investigar las secuencias educativas , 

y de laboratorio aplicadas en la educación , asi como también

el número de ejemplos y no ejemplos , condiciones óptimas de

los ejercicios de los conceptos que mejoren el aprendizaje y

en qué medida estos factores afectan la capacidad de los suje — 

tos de definir l,js conceptos e identificar instancias y no

instancias de los mismos . 
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Planteamiento del Problema . 

La controversia iniciada a finales del siglo XIX y princi - 

píos del siglo XX sobre la eficacia del sistema expositivo y

el de descubrimiento , no ha sido determinada claramente

todavía . 

Las investigaciones que se han dedicado a estudiar estos

sistemas , han estado sujetas a numerosas críticas ( Anderson

1977 ; Ausubel , 1976 ; Wittrock , 1963 y Worthen , 1968 ) . 

En el sistema expositivo , el aprendizaje de conceptos se

encuentra basado en secuencias deductivas , formadas por la

definición del concepto , una breve explicaci6n del mismo y

alguno que otro ejemplo . 

En las investigaciones , el sistema de descubrimiento se en - 

cuentra basado en secuencias inductivas , que consisten en

presentar ejemplos y no ejemplos de los conceptos , para que

los sujetos deriven la regla , que son los pasos del modelo de

Bruner ( 1957 ) utilizado en el laboratorio . En algunas in - 

vestigaciones , después de los ejemplos se proporciona le re - 

gla del concepto ( Koren 1971 , Gutrie 1967 ) . 

Por otro lado , la brevedad de las secuencias instruccionales

de la enseñanza expositiva , plantea la necesidad de determinar

si son suficientes para un aprendizaje de los conceptos ense - 

ñados . Además , la adición de no ejemplos a las secuencias

educativas parece ser , seg6n demostraron Mark y Tieman , 1974

citados por Ulrich , 1978 ) un paso necesario en la adqui - 
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sici6n de los conceptos En algunas investigaciones sobre

aprendizaje de conceptos los investigadores suelen incluir

después de cada concepto enseñado en el material de instruc - 

ci6n , ejercicios de práctica con las respuestas correctas

de los mismos en el material-,, Puesta que en estas investiga - 

ciones los sujetos deben entregar al investigador los mate - 

riales instruccionales después de ser leidos , el efecto que

ejercen los ejercicios bajo estas circunstancias puede cues - 

tionarse , ya que los sujetos bien pueden s610 copiar las

respuestas que se les proporcionan o consultarlas durante la

resolución de los ejercicios . Los investigadores generalmente

no suelen considerar ni reportar esta posibilidad y dan por

hecho que los ejercicios que así añaden , tienen el efecto es - 

perado . 

Dada la importancia y relevancia de las consideraciones ante - 

riores , la presente investigaci6n ( que es una investigación

cuasiexperimental ) , tuvo el objetivo de comparar un procedi - 

miento con características deductivas con otro con caracterís - 

ticas inductivas , en el aprendizaje de conceptos abstractos , 

de la enseñanza , en el medio educativo . Además se investiga - 

ron los efectos que produce la adición de ejercicios de prácti - 

ca al final de los materiales de estuilio , permitiendo a los

sujetos consultar las respuestas de los mismos en ambos proce - 

dimientos . 

Para evaluar el dominio de los conceptos , se consideraron
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los criterios que estableci6 Anderson ( 197L ) y que son : 

I ) La definición de los conceptos que proporcionen los

sujetos , con la advertencia de que utilicen sus

propias palabras - 

II ) El parafraseo de las definiciones de los conceptos

y utilización de ejemplos y no ejemplos nuevos , 

para que los identifiquen los sujetos . 

Las comparaciones entre los procedimientos deductivo e in — 

ductivo as¡ como la adición de ejercicios de práctica con sus

respuestas , plantean las siguientes hip6tesis : 

a ) El procedimiento deductivo permite una mejor ejecución

comparado con el procedimiento inductivo , respecto a

una tarea de clasificaci6n de ejemplos nuevas y con

respecto a las definiciones de los conceptos que es — 

criban los sujetos - 

b ) La secuencia instructional deductiva e inductiva basadas

en 1 a 2 ejemplos y no ejemplos de los conceptos , no

permiten un dominio de los conceptos , respecto a una

tarea de clasificaci6n de ejemplos nuevos y al escribir
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los sujetos Las definiciones de los conceptos . 

c ) La adición de ejercicios de práctica con sus respuestas

al final de las secuencias deductiva e inductiva , no

produce ning6n incremento en el aprendizaje de los

conceptos . respecto a una tarea de clasificaci6n de

ejemplos nuevas ni en las definiciones de los concep — 

tos de los sujetas . 
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Método . 

Sujetos . 

Sirvieron como sujetos 57 alumnos del primer semestre de la

carrera de Psicología de la U. N. A. M. la hombres y 39 mujeres , 

todos pertenecientes a un grupo del segundo turno matutino . 

Los sujetos no fueron advertidos previamente, ni se les informó

que iban a participar en una investigaci5n . 

Los sujetos se encontraban en el periodo de exámenes finales

y, momentos antes de la investigación , todos habían presentado

un examen . 

Escenario . 

Se utilizó como escenario el salón de clases que los sujetos

tenían asignada de 8. 40 metros de largo , por 6. 40 metros de

ancho y 3 metros de altura , localizado en el primer piso del

edificio A de la Facultad de Psicología . El mobiliario del

salón eran 64 bancas , un escritorio y una silla el frente

izquierdo y un pizarrón al frente . Bien iluminado y ventilado . 

No aislado del ruido . 
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Material . 

Se elaboraran cuatro formas diferentes de material y un examen, 

impresos en hojas tamaño oficio ( ver apéndice ) . 

Todos los materiales contenían los siguientes 7 conceptos : 

Validez , Validez Predictiva , Validez de Contenido , Confia - 

bilidad , Test -retest , Test Paralelos y Método por Mitades . 

Este orden se siguió en todos los materiales . Hubo diferencias

en la forma de presentaci6n de los conceptos , que dependió de

la condición experimental

Dos de los 4 materiales , formaran los materiales de estudio

de las condiciones Guiadas , en los cuales se utilizó un proce - 

dimiento deductivo para enseñar cada uno de los 7 conceptos , 

formado de los siguientes pasos : 

a ) Nombre del concepto . 

b ) Definición del concepto . 

c ) Breve explicación del mismo . 

d ) Un ejemplo y un no ejemplo, o dos ejemplos y dos no ejemplos . 
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Los dos materiales restantes , constituyeron los materiales

de estududio de las condiciones Subguiadas , en los que se

enseñaron los conceptos por medio de un procedimiento inductivo, 

que consistió de los siguientes pasos : 

a ) Nombre del concepto . 

b ) Presentación de un ejemplo y un no ejemplo, a dos ejemplos

y dos no ejemplos . 

c ) Instrucciones que indicaban e los sujetas que escribiesen

la definición del concepto a partir de los ejemplos propor- 

cionados . 

En los cuatro materiales se emplearon los mismos ejemplos y

no ejemplos de cada concepto . La elaboración de los materiales

estuvo basada en un análisis de contenido de los 7 conceptos . 

En la primera hoja de todos los materiales se presentaran

instrucciones , después una breve introducci&n que tuvo como

objetivo destacar la relación e importancia de los conceptos que

los sujetas aprenderfsn con las pruebas Psicológicas en general , 

y en seguida, el contenido en el orden ya descrito , siguiendo

los pasos de ceda tratamiento . 

En dos de los cuatro materiales , uno Guiado y otro Subguiado , 

se agregaron al final dos hojas , en la primera aparecían estas

instrucciones : " A continuación se te dan algunos ejercicios

para que practiques lo que leiste . En le hoja siguiente se te
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dan las respuestas para que verifiques tus contestaciones " . 

Los ejercicios estuvieron formados por 5 ejemplos y 5 defini — 

ciones, en los cuales los sujetos debían identificar a cuál de

los conceptos pertenecían . En la siguiente hoja aparecieron

las respuestas correctas a estos ejercicios , con instrucciones

de que después de comprobar sus respuestas , entregasen las ho — 

jas de estudio para que se les proporcionara su examen . 

Examen . El examen estuvo constituido por 26 reactives , 7

reactivas de ensayo en los cuales los sujetos debían escribir

las definiciones de los 7 conceptos con sus propias palabrasi

y 19 reactives sobre los conceptos , formados por ejemplos y

definiciones que se distribuyeran de la siguiente forma : 

a ) 15 ejemplos en los cuales se debía identificar a qué can — 

cepto pertenecían : 

1.— 5 ejemplos de los conceptos de Confiabilidad o Validez, 

3 de Validez y 2 de Confiabilidad . 

2.— 5 ejemplos de los conceptos Test—retest , Test Parale — 

los o Método por Mitades , 2 de Test—retest , 2 de

Test Paralelos y 1 de Método por Mitades . 

3.— 5 ejemplos de los conceptos de Validez Predictiva o

Validez de Contenido , 3 de Validez Predictiva y
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2 de Validez de Contenido . 

b ) 4 definiciones de los conceptos de Validez , Método por

Mitades , Validez Predictiva y Confiabilidad , para

identificar a cuál de los conceptos pertenecían . 

Resumiendo , los 19 reactivas se distribuyeron por concepto

así : 

Validez 4 , Validez Predictiva 4 , Validez de Contenido 2 , 

Confiabilidad 3 , Test—retest 2 , Test paralelos 2 y Método

por Mitades 2

Los 19 reactivas del examen y los 10 ejercicios de práctica

de los materiales de estudia , se elaboraron con el misma cri — 

terio : evitar el uso de ejemplos y palabras contenidas en los

materiales de estudio , para que los sujetos no las reconociesen

c respondiesen en base a su memorización , y , en su lugar , se

emplearon sin6nimos y parafraseo , de tal forma , que los mate — 

riales de estudia , los 10 ejercicios de práctica y los 19 reac — 

tivos del examen , tuvieron únicamente en común las caracterfs — 

ticas y relaciones de los conceptos . 

El número de reactivos del examen ( 19 ) , dependió de los

criterios que se tomaron para su elabaraci6n , es decir , del

uso de sinónimos y parafraseo de la infornaci6n . 
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En el apéndice se presentan los materiales de estudio Guiado

y Subguiado , los ejercicios de práctica , sus respuestas y el

examen . 

Las cuatro formas de materiales y el examen, se sometieran a

prueba antes de realizar la investigación . Los materiales se

aplicaron al mismo tiempo a 9 sujetos voluntarios pertenecientes

a un grupo del primer semestre de la carrera de Psicología , 

del turno matutino , diferente del que se utilizaria en la in - 

vestigación . 

Debido a que 7 de los 9 sujetos contestaron correctamente la

mitad o más de la mitad de los 26 reactivos del examen , se

precedió a llevar alcabo la investigación . 

Diseña . 

El diseño fue un diseño factorial de 2 X 2 en el que inter - 

vinieron dos variables independientes con dos valores cada una . 

La primera variable independiente fue el método de presenta - 

cián : 

a ) Guiado . 

b ) Subquiado . 
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La segunda variable independiente fue la práctica : 

a ) Práctica . 

b ) Sin práctica . 

Las dos variables independientes se combinaron para formar

cuatro condiciones experimentales : 

SIN PRA[ II[ A

s

ON PRAIIIIA

GUIADO SUMIAD0

6RUPOI 6AU1, 0 II

6AdPDID GAVP014

La variable dependiente ( respuestas de los sujetos ) ; se

dividió en cuatro tipos : 

a ) Número de aciertos a los ejercicios de práctica ( 2 grupos ). 

b ) NGmero de aciertos a los 19 reactivos del examen

4 grupos ) . 

c ) Tipo y nbmero de definiciones de los materiales de estudio

2 grupos ) . 
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d ) Tipo y n6mero de definiciones del examen ( 4 grupos ) . 

Procedimiento . 

El aplicados se presentó en el salón de clases a la hora des - 

tinada para la clase de Introducci6n a la Psicología , explic6

a los sujetos que se les proporcionaría un material que debían

leer , que estaba considerado dentro del programa de la materia

de Introducción a la Psicología Científica , que resolverían un

examen que no tendría validez para su calificaci6n y que , pos - 

teriormente , en otra día, se les haría otro examen que si ten - 

dria validez para su calificación . En seguida se procedi6 a

repartir un ejemplar del material a cada sujeto , que se coloc6

volteado sobre la paleta de cada banca , con las instrucciones

generales de empezar a leer sus hojas hasta que se les indicara . 

Se repartieron los materiales por hileras , una condición ex - 

perimental por hilera . 

Una vez que se terminó de repartir el material a las sujetos, 

se les dijo que podían comenzar a leerlos y que escribiesen su

nombre en ellos, al igual que en el examen que se les proporcio - 

naría cuando entregasen esas hojas . Se les indicó que siguieran

las instrucciones que se encontraban en sus materiales . Estas

instrucciones tuvieron que repetirse porque varios sujetos

preguntaron si debían escribir sobre ellas . 

Las instrucciones nue se encontraban al inicio de las materiales
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Guiados, fueran las siguientes : " Estudia con cuidado las si - 

guientes hojas . Inmediatamente después de que termines, se te

hará un examen escrito sobre lo que leiste " . Las instruccio - 

nes de los materiales Subguiados fueron : " Estudia con cuidado

las siguientes hojas Sigue las instrucciones que a lo largo

de ellas encuentres Inmediatamente después de que termines

se te hará un examen escrito sobre lo que leiste " . 

La sesión tuvo una duración de una hora y media ( de 11: 30

A. M. a 1 P. M. ) que fue suficiente para que todos los sujetos

leyeran su material de estudio y resolviesen su examen Cada

sujeto trabajó a su propio paso . 

El grupo continuó con otra clase después de la sesión . 

Debido a que la investigación se realiz5 en grupo , no fue

posible registrar el tiempo de estudio del material , de reso - 

lucibn de los ejercicios de práctica del material y de resolu - 

ciSn del examen por sujeto . 

De los 68 sujetos que originalmente se encontraban en el salón

de clases , sólo 57 participaron en la investigación . Dos suje - 

tos llegaron a los pocos minutos de comenzada la sesión , a pesar - 

de ello , se les proporcionaron sus materiales e instrucciones

generales . Un sujeto entregó sus hojas de estudio explicando

que no podía quedarse a resolver su examen por falta de tiempo . 

10 personas más abandonaron el salón en el transcurso de la

investigación sin entregar sus hojas de estudia , ni resolver

su examen . 
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Análisis de Datos . 

Debido a que algunos sujetas abandonaron la sesión , el número

de sujetas en cada una de las condiciones experimentales quedó

como sigue : 

Número Hombres Mujeres

Condicion Guiada 12 3 9

Guiada—práctica 15 4 11

Subguiada 17 7 10

Subguiada—práctica 13 4 9

Total 57 18 39

Las diferentes condiciones experimentales permitieron obtener

diferentes variables dependientes para cada condición : 

Condición Guiada : Respuestas a los 19 reactives del examen

y definiciones de los sujetas del examen . 

Condición Guiada—práctica : Respuestas a los 19 reactivos del

examen, definiciones de los sujetas del examen y respuestas a

los ejercicios de práctica del material de estudio . 
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Condición Subguíada Respuestas a los 19 reactivos del

examen , definiciones de los sujetos del examen y definicio - 

nes de los sujetos en el material de estudio . 

Condición Subguieda- práctica : Respuestas a los 19 reactivas

del examen , definiciones de los sujetas del examen , defini - 

ciones de los sujetos de los materiales y respuestas a los

ejercicios de práctica del material de estudia . 

El cuadro A presenta les variables dependientes resultantes de

cada condición experimental . 

Los resultados se analizaron en tres partes que se presentan

en tres secciones y son las siguientes : 

I.- Análisis de los resultados de los ejercicios de práctica

V reactivas del examen . 

II.- Análisis de las definiciones . 

III.- Análisis de la relación entre reactivos y definiciones

del examen . 



0s

xXxXYlIL3VddVAY109905

XXxV4V1099f1S

xxxv313vvd-vavin 

xxv4vlo 

0100153 -]vil] lvvi

130VDllbbd

3ASOIlIlúrl

014OLSHWlU3lVWNAM

134114

S3NO131N(13453NQUINI134

wMYU1VLNMYNX3
INNOUNNO) 

SOAIl]V31

531d1N3WUMI53N01] MIhSd1N3MIN1190531NDINUIG53IatlON

vOb4M



41

En la primera sección se analizaron los resultados de los 10

ejercicios de práctica de los materiales de estudio y los resul — 

tados de los 19 reactives del examen , ambos formados por ejem — 

plus y definiciones de los conceptos . 

En la segunda sección , se analizaron las definiciones de los

conceptos que escribieron los sujetos en los materiales de es - 

tudio y exámenes , y en la tercera sección., se analizaron los

aciertos de los reactivos y definiciones del examen , para de - 

terminar si existi5 alquna relación entre los mismos , en las

diferentes condiciones experimentales . 

Se estableció en nivel de ec
t .

05 para el rechazo de la

hipáte is nula mediante los análisis estadísticos . 
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Resultados . 

I.— Análisis de los ejercicios de práctica y

los reactivos del examen . 

Para estos análisis se computaron : 

a ) Número de aciertos en los ejercicios de práctica . de

un total de 10 . 

b ) Número de aciertos a los reactives del examen de un

total de 26 , de los cuales 19 reactivas median los

mismos aspectos contenidos en los ejercicios de prác — 

tica . 

La gráfica 1. 1 muestra el porcentaje de respuestas correctas a

los 10 ejercicios de práctica y a los 19 reactives del examen , 

en las diferentes condiciones experimentales . 

Se realizaran los siguientes análisis sobre los resultados de

los ejercicios de práctica de las condiciones Guiada—práctica y

Subguiada—práctica , y sobre los resultados de los reactivas del

examen de las cuatro condiciones experimentales : 

1.— Se compar5 el número de aciertos a los 19 reactives del

examen obtenido en las 4 condiciones experimentales , 
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mediante un análisis de Uarianza de 2 X 2 de efectos

fijos , para n desiguales ( diferente número de sujetos

en las condiciones experimentales ) , para determinar

si presentaran diferencias significativas entre sí . 

Los resultados de este análisis se encuentran en el

cuadro 1. 1 . 

Cuadro 1. 1

Resultados del análisis de Uarianza entre el n6mero de

aciertos a los reactivas del examen de las 4 condiciones. 

Fuente de Uariaci6n S. G. 9. 1. M. C. F P

Método . 326 1 . 326 . 536 > . 05

Práctica . 190 1 . 190 . 313 > . 05

Método X Práctica 1. 254 1 1. 254 2. 062 ) . 05

Error 53 . 608

56

No se encontraron efectos significativos debidos al factor

método , ni al factor práctica ni tampoco a la interacción de

ambas factores . En la gráfica 1. 2 se encuentran representadas

las medias de los cuatro grupos experimentales , se puede
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observar una leve tendencia a la interacción entre método y

práctica , aunque no alcanzó un nivel de significancia . 

2.- Se comparó el número de aciertos de los ejercicios de

práctica del material de la condición Guiada -práctica , 

con el obtenido en la condición Subguiada- práctica , 

mediante un análisis t de Student , para determinar

si hubo diferencias significativas entre los mismos . 

t = . 378 g. l. = 26 P > . 80

No hubo diferencias significativas entre el número de

aciertos de ambos ejercicios . 

3.- Se campará mediante un análisis de Varíanza para medidas

repetidas , el porcentaje de respuestas correctas de los

ejercicios de práctica de la condición Guiada -práctica , 

con el porcentaje de respuestas correctas de los reacti- 

vas del examen , de los sujetos de esta misma condición , 

con el objeto de verificar si los mismos difirieron

significativamente entre si . Los resultados de este

análisis se encuentran en el cuadro 1. 2
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Cuadro 1. 2

Resultados del análisis de Varianza para medidas repetidas

entre el porcentaje de respuestas correctas de los ejercicios

de práctica y reactivas del examen, de los sujetos de la

condición Guiada -práctica . 

Fuente g. l. S. C. M. C. F p

Factor A : 

Ejercicios -examen

Sujetos

Interacción

A X Sujetas

Total

1 3336. 5 3336. 5 9. 09 L, . 05

14 3774. 5 269. 60 . 734 . 05

14 5136. 4 366. 89

29 12247. 4

Los resultados arrojaron una valor de F = 9. 09 para el factor

A : ejercicios prueba con 1 y 14 g. l. P /_ . 05 . En la gráfi - 

ca 1. 1 puede observarse que la ejecución en los ejercicios de

práctica fue significativamente mejor que en los reactivas del

examen . 



4.- El porcentaje de respuestas correctas a los ejercicios de

práctica de la condición Subguiada- práctica, se comparó

con el obtenido en los reactivas del examen de los sujetos

de esta condición , para verificar si variaron significati- 

vamente , mediante un análisis de Varianza para medidas re- 

petidas Los resultados de este análisis se encuentran

en el cuadra 1. 3

Cuadro 1. 3

Resultados del análisis de Varianza para medidas repetidas

entre el porcentaje de respuestas correctas a los ejercicios

de práctica y reactivos del examen de los sujetos de la

condición Subguiada- práctica . 

Fuente g. l. S. C. M. C. F P

Factor A : 1 1467. 4 1467. 4

Ejercicios -examen

Sujetos 12 6387. 5 532. 29

Interacción 12 3431. 2 285. 93

A X Sujetos

Total 25 11266. 1

5. 13 e. . 115

1. 86 > . 05

48
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Los resultados arrojaron una F = 5. 13 para el factor A : 

ejercicios -prueba , con 1 y 12 g. l. P L . 05 . La gráfica

1. 1 permite observar que hubo una mejor ejecución en los

ejercicios de práctica que en los reactivas del examen . 

5.- El porcentaje global de respuestas correctas a los ejer - 

cicios de práctica de la condición Guiada- práctica se

comparó con el porcentaje global de respuestas correctas

a los reactivas del examen , de las condiciones Subguia - 

das por medio del análisis Z para proporciones no corre - 

lacionadas , con el objeto de compararlos entre si . 

Estos resultados fueron : 

G - M - P V. S. S Z= 5. 646 P 4. 01

G - p9 - P V. S. S - P Z= 2. 918 P z . 01

6.- El porcentaje global de respuestas correctas de los mate - 

riales de estudio de la condición Subguiada- práctica se

compararon con la prueba Z para proporciones no correla - 

cionades con los porcentajes globales de respuestas co - 

rrectas de los reactivas de los exámenes de las condi - 

Claves : 

G - M - P = Guiado -material -práctica . 

S = Subgiado . 

S - P = Subguiado- práctica . 



ciones Guiadas , para verificar si los mismos difirieron

significativamente entre si . Los resultados fueron los

siguientes : 

S - M - P V. S. G Z = 2. 918 P 4 . 01

S - M - P V. S. G - P Z = 3. 55 P <. . 01

Todos los análisis anteriores resultaron significativos . 

En la gráfica 1. 1 puede apreciarse que la proporción de

respuestas correctas de los materiales de estudiojfue ma - 

yor a la de los exámenes . 

Con el propósito de analizar el grado de dificultad que tu - 

vieron los reactivas de cada uno de los 7 conceptos del examen, 

se obtuvo un indice de dificultad de los 7 conceptos en cada una

de las diferentes condiciones experimentales . Para la obtención

de estos índices , en las cuatro condiciones experimentales, se

obtuvo primero el indice de dificultad de cada uno de los 19

reactivos del examen , dividiendo el número de sujetos que con- 

testaron bien el reactivo sobre el total de sujetos , por cien . 

Claves : 

S - M - P = Subguiadc- material- práctica . 

G = Guiado . 

G - P = Guiado -práctica . 
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El promedio de los indices de dificultad de los reactivas de

cada concepta1result6 el indice de dificultad del concepto . 

Los 7 indices de dificultad de cada condici6n se encuentran

en el cuadro 1. 4 y permite comparar el grado de dificultad de

cada concepto , en cada condición . 

Cuadro 1. 4

Indices de dificultad de los 7 conceptos en los exámenes . 

Cuatro condiciones experimentales . 

Validez

Método por Mitades

Confiabilidad

Test Paralelos

Test -retest

Validez Predictiva

Validez de Contenido

Claves : 

G G - P S S - P

47. 91 45. 66 27. 68 45. 14

45. 83 55. 66 39. 50 45. 14

49. 99 47. 88 37. 50 57. 97

59. 33 55. 66 50. 12 64. 38

61. 49 72. 33 65. 75 72. 07

78. 16 63. 99 71. 12 68. 22

90. 66 68. 99 79. 25 75. 92

G = Guiado S = Subguiado

G - P = Guiado -práctica S - P = Subguiado- práctica
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Un análisis del cuadro 1. 4 , permite observar que con algunas

variaciones , las 4 condiciones experimentales presentaron el

mismo orden de dificultad entre los conceptos . 

En el concepto de ' Validez de Contenido , se registraron los

indices más altos de todos los conceptos para 3 de las 4 candi - 

ciones Este concepto fue el más fácil para las condiciones

Guiada , Subguiada y Subguiada práctica . 

Los siguientes conceptos en orden de dificultad decreciente

son: Validez Predictiva y Test - retest . En ellos , las 4 condi - 

ciones tuvieron un indice más alto en uno u otro concepto , sin

embargo , el promedio de los 4 indices del concepto de Validez

Predictiva fue más alto al de Test -retest . 

En todas las condiciones , el concepto de Test Paralelos

quedó en cuarto lugar . 

En los conceptos de Confiabilidad y Método por Mitades, se re

gistraron las siguientes posiciones en orden de dificultad decre

ciente , el promedio de los indices del concepto de Confiabilidad

fue mayor el de Método por Mitades . Por último , el concepto

de Validez fue el más dificil para 3 de las 4 condiciones , en

donde se presentaron los índices más bajos . De esta forma , 

se obtuvo el siguiente orden de dificultad de los conceptos , 

seguido con algunas variaciones por las 4 condiciones , de mayor

a menor dificultad : 

Validez , Método por Mitades , Confiabilidad , Test Paralelos

Test -retest , Validez Predictiva y Validez de Contenido . 
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Al compararse en el cuadro 1. 4 los 4 índices de las diferen — 

tes condiciones en los 7 conceptos , se encontraron diferencias

grandes y pequeñas muy irregulares . Ninguna de las 4 condicio — 

nes tuvo los índices más altas  los más bajos en los 7 concep — 

tos . Las diferencias de las índices de las 4 condiciones más

grandes, se presentaran en las conceptos más fáciles y más difí — 

ciles . La condición Guiada tuvo el índice más alto de los 4 , 

en el concepto más fácil en Validez de Contenido , mientras que

el índice más bajo se localizó en la condición 5ubguiada , en

el concepto más difícil de Validez . 
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Resultados . 

II.- Análisis de las Definiciones . 

Los sujetos escribieron definiciones de los 7 conceptos en la

siguiente forma : 

a ) Los sujetos de las condiciones Subguiados ( Subguiada y

Subguiada- práctica ) escribieron dos veces las 7 defini

ciones de los conceptos : en las hojas del material de

estudio y posteriormente en el examen . 

b ) Los sujetos de las condiciones Guiadas ( Guiada y

Guiada -práctica ) escribieron las definiciones de los

7 conceptos únicamente en el examen . 

De esta manera se obtuvieron dos variables dependientes de

las definiciones : 

I ) Definiciones de los materiales de estudio . 

II ) Definiciones de los exámenes . 

Las definiciones de los materiales de estudio y de los exáme - 

nes se clasificaron en varias categorías para su análisis . Para

obtener la clasificación se procedió como sigue : 
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Dos personas leyeron todas las definiciones con las instruccio

nes de que después de leerlas las veces que fuese necesario , 

las clasificasen en el número de categorías que considerasen

convenientes , de acuerdo a las regularidades que observasen en

ellas y que describiesen las características de cada categoría . 

Las definiciones se mezclaron , con objeto de que al ser leidas

no influyese para su clasificación el conocimiento de a cuál

de los grupos pertenecían . 

Se proporcionaron a los Jueces : los ejemplos que se utiliza- 

ron en los materiales de estudio de los siete conceptos , las

definiciones de los mismos y se les indicaron los atributos y

reglas que constituían cada concepto ; esto se hizo para faci - 

litar la tarea de clasificar las definiciones y porque en las

definiciones que escribieron los sujetas se les pedía que Emplea- 

ran sus propias palabras ( las instrucciones del examen indica - 

ban que solamente se tomarían como buenas las definiciones que

estuviesen explicadas en sus palabras ) . De este manera , la

tarea de clasificar las definiciones exigía de un conocimiento

de los elementos de cada concepto , para que al leerse las defi - 

niciones que contenían sinónimos y parafraseo de la información, 

se pudiera decidir si contenían todos los elementos del concep - 

to en la relacíán adecuada y a su vez derivar la clasificación

de las definiciones . 

Las dos clasificaciones de las definiciones que se obtuvieron

casi fueron iguales , con la única diferencia de que una de

ellas tuvo dos categorías más ( en total 1D ) en comparación
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con la otra ( con 8 en total ) , que las englobó en otras cate - 

gorias . 

Con el propósito de analizar lo más detalladamente posible y

comparar a las definiciones de los materiales de estudio y del

examen , se tomó la clasificación de las definiciones que las

dividió en 10 categorías . 

Las categorías y los criterios que las definieron fueron los

siguientes : 

Categoría Criterio . 

A Definiciones completas . 

6 Definiciones completas más atributos

o relaciones extras que están equivoca- 

das . 

C.- Definiciones Parciales . 

Ca Definiciones a las que les falta sbla- 

mente un atributo o parte de la relación. 

Cb Definiciones a las que les falta más de

un atributo, o las relaciones son par - 

cialesjel sentido de la definición es

correcto . 
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Categoría Criterio . 

D Definiciones ambiguas s utilizan ele - 

mentas de la definición que se pedía

y elementos de otra de las 6 defini - 

ciones de los conceptos . 

E.- Definiciones equivocadas . 

Ea Definiciones confundidas por otra

definición . 

Eb Definiciones a las que les falta

completar más de un atributo  tienen

relaciones parciales y que añaden

atributos o relaciones equivocadas . 

Ec Definiciones que mencionan sólamente

atributos irrelevantes , que si forman

parte del concepto . 

F Definiciones cuyos elementos no perte - 

necen a la definición . 

G Definiciones no contestadas . 
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Dos Jueces clasificaron cada una de las definiciones en las

10 categorías anteriores . Se obtuvo un coeficiente de confiabi - 

lidad entre ambas clasificaciones de . BO . Para obtenerlo se

empleó la fórmula de : 

de acuerdos

de acuerdas + # de desacuerdos

La gráfica 2. 1 presenta el porcentaje de definiciones correctas

que se obtuvo en los exámenes de las 4 condiciones y tambi6n, el

porcentaje de definiciones correctas de los materiales de estudio

de las condiciones Subguiadas . 

En el cuadro 2. 1 se presentan las frecuencias de definiciones

encada una de las 1 categorías , segun la condición . Cada con- 

dición tuvo diferente número de sujetos . En la gráfica 2. 2 se

pueden comparar las frecuencias relativas de cada una de las 10

categorías para los exámenes de las 4 condiciones . En la grafi - 

ca 2. 3 se representan las frecuencias relativas de las definicio - 

nes en cada categoría para los materiales de estudio y examen

en las condiciones subguiadas . En la gráfica 2. 4 se encuentran

las frecuencias relativas de las definiciones en los 2 materiales

de estudio de las condiciones Subguiadas y las de los exámenes

de las condiciones Guiadas . 
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Se eliminaran de la condicion Subguiada ( con 17 sujetas ) , 

las definiciones de un sujeto , debido a que hubo evidencia de

que copió las definiciones del material de estudio Guiado , de

un compañero cercano . Recuérdese que el material Subguiado

pedía a los sujetos que escribiesen las definiciones después de

los ejemplos de los conceptos y que, el material guiado, proporcion6

definiciones y ejemplos de los conceptos . 

Se aplicaran los siguientes análisis a los resultados de las

definiciones : 

1.- Se sumaron para analizarse mediante X2 las frecuencias de

definiciones en los exámenes , sin tener en cuenta la condi

cián , para observar si se distribuyeron de manera aleato - 

ria a hubo alguna frecuencia mayor en alguna categoría . Se

sumaran las frecuencias de los exámenes debido a que no fue

posible analizar las frecuencias manteniendo la separación

por grupo , porque hubo más del 20 % de frecuencias espera - 

das menores de 5 y porque no había independencia en las ob- 

servaciones entre 4 de los 6 grupos de definiciones ( mate - 

rial y examen de las condiciones Subguiada y Subguiada- prác- 

tica ) . 

A B [ a Cb D Ea Eb Ec 4 6 £ 

9Z 1 16 1 30 1 44 1 6 1 33 1 18 1 9 98 1 54 13927
X2 = 

255. 496 g. l. = 9 P 4 . 001
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Se sumaron las frecuencias de los 2 materiales de estudio

también para analizarse por medio de X2 para determinar si

se presentaron diferencias significativas en las frecuencias. 

A B Ea E D Ea I Ec f G £ 

48 16 20 23 6 8 5 5 56 1z 263

X2 = 

147. 664 0. 1. = 9 P < . no1

Los resultados indican que hubo diferencias significativas

en la distribución de frecuencias de las clasificaciones . En

ambos casas la mayor frecuencia se presenta en la clasifica - 

ci6n F y le sigue A . 

Con objeto de analizar por separado las frecuencias de defini- 

ciones de cada grupo experimental , se sumaran las frecuencias

de varias clasificaciones para obtener une nueva clasificación

que produjo 4 categorías . Estas categorías se formaron sumando

las frecuencias de dos categorías que compartiesen las caracte- 

rísticas más semejantes entre sí y que, el sumarse, se obtuviesen

5 á más de 5 frecuencias , por lo cual en el grupo III se suma- 

ron 4 frecuencias ( ver cuadro 2. 1 categorías D , Ea , Eb y

Ec ) . 
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Los cuatro grupos que se formaran fueran los siguientes : 

I.- A ( definiciones completas ) + 6 ( definiciones completas

más atributos o relaciones extras que estan equivocadas ) . 

II, Ca ( definiciones a las que les falta completar un atribu - 

to a p~ de la relaci6n ) + Cb ( definiciones a las que

les falta más de un atributo a las relaciones son parciales). 

III.- D ( definiciones que utilizan elementos de la definici8n

que se les pedía y elementos de otra definícAn ) + Ea

a

definiciones confundidas por otra defínicion ) + Eb

definiciones a las que les falta completar más de un

atributo a tienen relaciones parciales y que añaden

atributos a relaciones equivocadas ) + Ec ( definiciones

que mencionan s6lamente atributos irrelevantes . que sí

forman parte del concepto ) . 

IV.- F ( definiciones cuyos elementos no pertenecen a la defi - 

nicion ) + G ( definiciones omitidas ) . 

En el cuadro 2. 2 se encuentran las frecuencias de diefiniciones

de los grupos experimentales ( 2 materiales y 4 exámenes ) cla - 

sificadas en cuatro grupos . En la gráfica 2. 5 se encuentran



UADRO 2. 2

NUMERO DE DIFINIHONE5 [ LASMIMAS Ek4 GRUPOS DE LOS MAIERIALE5 DE

E51010 Y EXÁMENES DE I. AS EON MBNES EXPERIMENI,QLES ION. I& DESIGUALES. 

Glu POS

GUIADO

Z
GUTADO

PRÁ[ ICA
e

W SU6GUTADO

SMUTADD

PRACIICA

e SUISGUTADO
W

SUBGUTADO

PRACTI [ A

i

I 11 III ly f ,
n

31 15 1N 21 89

21 21 14 91 los

27 18 20 11 112

21 20 10 W 11

38 25 12 37 112

26 22 12 31 91

112 121 92 220 515

12

15

16

13

I= A+ B
16

11-[ aI.[ b

13 III- b4 Ea+ Eb+ EC

IT: f+ G
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representadas las frecuencias de los exa( enes . En la gráfica

2. 6 se encuentran las frecuencias de las definiciones del mate — 

rial y examen de las condiciones Subguiadas , y en la gráfica

2. 7 pueden compararse las frecuencias de las definiciones del

examen de las condiciones Guiadas , con las de las materiales

de estudio de las condiciones Subguiadas . 

2.— Las cuatro frecuencias de las definiciones de cada uno de

los seis grupos del cuadro 2. 2 se analizaron por separado

para determinar si presentaron diferencias significativas

entre ellas Los resultados fueron los siguientes

a ) Guiado

I II X S

31 I 15 14 24

X2 = 

9. 236 g. l. = 3 P /,. 05

Categorías : 

I = A + 8

II = Ca+ Cb

III= D+ Ea+ Eb+ Ec

IV = F+ G
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b ) Guiado -práctica : 

I 9 m 8

24 11 14 41

X2 = 

15. 371 g. l. = 3 P L . 01

c ) Subguiado : 

I II ni 8

21 18 z0 4I

X2 = 

18. 783 g. l. = 3 P . 01

d ) Subguiado- práctica : 

I II z S

11 1 ZD 1 10 Ve

X2 = 

20. 737 g. l. = 3 P /, . 01
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e ) Subguiado- material : 

I II III 11

36 25 12 31

X2 = 

15. 926 g. l. = 3 P - . 01

f ) Subguiado- material- práctica : 

zb 1zz 1 1 31

X2 = 

8. 577 g. l. = 3 P /, . 01

Se hallaron diferencias significativas en todas les condiciones

Se puede observar en les gráficas de las definiciones 2. 2 , 

2. 3 y 2. 4 que en tres de las categorías se presentaran las dife- 

rencias más grandes entre loe 6 grupos . Estas categorías son : 

A definiciones correctas , F definiciones totalmente equivocadas

y G definiciones omitidas . 

Con el propósito de analizar si hubo diferencias significativas

entre los grupos de definiciones en cada una de estas categorías

se clasificaron las definiciones en : 
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1.- Definiciones correctas ( letra A ) y en las 9 catego - 

rías restantes ( f No A ) . 

2.- Definiciones totalmente equivocadas ( letra F ) y en

las 9 categorías restantes ( f. No F ) . 

3.- Definiciones que no se contestaron ( letra G ) y en

las 9 categorías restantes ( t No G ) . 

3.- Se clasificaron en A y No A las definiciones del material

y examen de la condición Subguiada , e igualmente las defi - 

niciones del material y examen de la condición Subguiada - 

práctica . No fue posible analizar estas frecuencias median- 

te una prueba estadística , debido a que no hay independen- 

cia entre las observaciones ( definiciones del material y

examen escritas por los mismos sujetos ) . Se presenta la

proporción de definiciones clasificadas en A y No A en

ambas condiciones , para su comparación . 

a ) Condición Subguiada

A NO A

MAIERIAI 23. 63 32. 3Z

EXAMEN U lt 83. 03
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b ) Condición Subguiada- práctica : 

A WGA

MAURIAI. 18. 68 81. 31

EXAMEN 19. 38 80. 21

Las diferencias observadas entre las definiciones del material

V examen en la condición Subguiada, fueron del 10. 71 % y en la

condición Subguiada- práctica del 1. 10 % . 

4.- Las definiciones del material y examen en las condicio - 

nes subguiadas , se clasificaron en F y No F para rompa - 

rar las proporciones de las mismas . El porcentaje de

definiciones clasificadas en F y No F en ambas condicio - 

nes fue el siguiente : 

a ) Condición Subguiada

T NO f

MATERIAL z5 35

EXAMEN 30. 35 61. 65

b ) Condición Subguiada- práctica : 

NO f

MATERIAL 30. 36 69. 23

EXAMEN 3x• 16 63. 03
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Las diferencias observadas en la condición Subguiada

fueron del 5. 35 % y en la Subguiada- práctica del 2. 20 % . 

5.- Se clasificaron en G y No G.. las definiciones del material

y examen de las condiciones Subguiadas y se obtuvo el por- 

centaje de las mismas , para analizar si la proporción de

definiciones omitidas difirió en las mismas . Estas porten - 

tajes fueron : 

a ) Condición Subguiada : 

MATERIAL

G NO G

11. 60 88. 39

8. 03 91. 91

b ) Condici6n Subguiada- práctica : 

G W06

MATERIAL 10. 98 89. 01

EXAMEN 3. 19 91. 1

Se observa que las diferencias en la condición Subguiada, 

fueron del 3. 59 5 y en la Subguiada- práctica del 7. 69 % . 
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G.- Se obtuvo el porcentaje de definiciones clasificadas en

4 grupos del cuadro 2. 2 del material y examen de las

condiciones Subguiadas , para comparar estas propor - 

ciones . En seguida se presentan estos porcentajes y

sus deferencias para cada condici6n : 

a ) Condici6n Subguiada : 

MA11RIAL

EXAMEN

DIFERINEIA

1 IE MI z

33.1Z 12. 32 J 10. 11 1 33. 03 1
21-10 16. 03 1 17- 851 q1- 16 I

1. 82 L- 25 - 3- 11 - 1- 13

b ) Condici6n Subguiada- prfictice : 

MATFAIk

EXAMEN

I IL 131 W

DIfEAENLIA 5. 50 2. 20 2. 20 - 1. 11

No fue posible comparar a los seis grupos de definiciones

entre al , con las definiciones clasificadas en 4 grupoa , en

2
A - No A , F - No F y G - No G , por media de X , dedido a que

en las condiciones experimentales hubo diferente nCmera de su

jetos ( 12 en el Guiado , 13 en el Subguiedo- prActica , 15 en

el Guiado- prActica y 16 en el Subguiado ), ,, a que en 4 grupos

2q. 11 13- 18 3q. 06

2111 10- 19 q3, is

DIfEAENLIA 5. 50 2. 20 2. 20 - 1. 11

No fue posible comparar a los seis grupos de definiciones

entre al , con las definiciones clasificadas en 4 grupoa , en

2
A - No A , F - No F y G - No G , por media de X , dedido a que

en las condiciones experimentales hubo diferente nCmera de su

jetos ( 12 en el Guiado , 13 en el Subguiedo- prActica , 15 en

el Guiado- prActica y 16 en el Subguiado ), ,, a que en 4 grupos
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de definiciones, no hubo independencia en las observaciones . 

Can objeto de poder llevarlos alcoba , se igualó el número

de sujetos en las condiciones experimentales , para lo cual

se eliminaron al azar varios sujetas de las condiciones

Guiada -práctica , Subguiada y Subguiada- práctica , quedando

12 sujetos en las 4 condiciones experimentales . 

En el cuadro 2. 3, se presentan las frecuencias en las 10

categorías que se presentaron en cada una de las 6 grupos, 

cuando se igualaron a 12 sujetas par condición ( n iguales ). 

En la gráfica 2. 8 se representan las frecuencias relativas

de las definiciones de los 4 exámenes ¡ en la gráfica 2. 9, 

las frecuencias relativas de las definiciones de los materia - 

les y exámenes de las condiciones Subguiadas y, en la gráfica

2. 10, 1as frecuencias relativas de las condiciones Guiadas y

de los materiales Subguiados . 

Se realizaran los mismos análisis que se efectuaran con n

desiguales C diferente número de sujetos en cada condición

experimental ) y se compararon entre sí las definiciones de

las seis grupos clasificadas en A - No A , F - No F , G - 

rla G y clasificadas en 4 grupos . 

Se presentan a continuación los análisis efectuados sobre

las definiciones de las 4 condiciones experimentales con n

iguales : 

1.- Del cuadro 2. 3 se sumaran las frecuencias de las defi- 



UADRO 2. 3

NUMERO DE DIfINi110NES [ LASifIMAS EN IA 10 [ ATE GOR IAS DE LOS MA] ERIAIES

DE ESTUDIO Y EXXMENES DE LAS 1ONDI110NES EXPERIMENTALES [ ON ^ IGUALES. 

ATE 60RIAS

A B Ca [ 6 D Ea E 6 Ec f G m

Z

2
a

J

ac

W

mc

F-, 

Whoo

M ADD

thkilU

50MADO

SUBMADO

PRÁ[ l l [ A

SUB6UlAD0

SUBGUTADO

PRA[ tl[ A

21 4 3 1 11 1 1 14 1 10 29

Zy 1 1. 2 2 5 3 2 15 13 84

16 5 5 10 1 1 3 2 23 10 8y

1 3 8 11 1 4 2 2 21 1 8y

25 6 8 1Z 2 5 2 1 21 2 84

1¿ 8 1 10 2 3 3 2 28 3 8` I

125 21 15 62 1 33 11 10 128 I3 501
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niciones de los exámenes y se analizaron por medio de X2

el análisis con n desiguales y los resultados se encu - 

entran en la pag. 64 ) 

A B Ca E D Ea Eb EC f G í

89 13 28 40 5 29 9 1 19 42 336

X2 = 

217. 866 g. l. = 9 P 4.- 01

El resultado de la X2 indica que hubo diferencias signi - 

ficativas en la distribución de frecuencias . 

No se analizaran las sumas de las frecuencias de las defi - 

niciones de los materiales de estudio del cuadro 2. 3 , 

porque en las mismas se presentaron algunas frecuencias

menores de 5 . 

Las frecuencias de las definiciones del cuadro 2. 3 se recla - 

sificaron para su análisis en 4 grupos . En el cuadro 2. 4

se encuentra esta reclasificacibn y en las gráficas 2. 11 , 

2. 12 y 2. 13 se representan las frecuencias relativas de los

seis grupos que permite compararlos entre si . 

2.- Se analizaron individualmente las frecuencias de cada

grupo , en el cuadro 2. 4 por medio de X2 ( estos mismos



CUADRO 2. 4

NUMERO DE DHINI110NES HASIMADAS EN LOS 4 GRUPOS PARA LOS MATERIALES DE

ESTUDIO `/ EXAMINES DE LAS CONDICIONES EXPERIMENTALES [ ON -, IGUALES. 

GRUPOS

I 11 III 11

HIM 31 15 14 21 811 12

WADD
1225 11 12 28 81

z PRkTRAW

g

W SUBMADD 21 15 15 33 84 11

SUBMAD0
1220 19 9 39 84

PRÁIII[ R

J SUBMADO 31 20 10 23 3' 1
Il= Ca+ Cb

24 11 10 31 1
ac SUB

12 ] 117: p+ Ea{ Eb 4 [ C
kllPRÁtl1[ A

152 107 TO 175 50` f

CDF
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análisis con n desiguales se encuentran en la pag. 68 ), 

Los resultados fueron los siguientes : 

a ) Condici6n Guiada

I II m lY

31 1 15 í 1Y 2 y

X2 = 

9. 236 g. l. = 3 P ¿ . 05

b ) Condici6n Guiada -práctica : 

I II m 1Y

25 1 19 1 U 28

X2 = 

7. 141 g. l. = 3 P > . 10

c ) Condici6n Subguiada : 

21 15 15 1 33

X2 = 

10. 285 g. l. = 3 P - e,. 02
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d ) Condición Subguiada- práctica : 

1 II in 8

20 1 19 1 9 36

X2 = 

17. 808 g. l. = 3 P < . 01

e ) Condición Subguiada- material

X2 = 

10. 759 g. l. = 3 P 4 . 02

f ) Condición Subguiada- materiel- práctica : 

1

Q M iff

31 zo 10 33

X2 = 

10. 759 g. l. = 3 P 4 . 02

f ) Condición Subguiada- materiel- práctica : 

1 11 1II R

124 1 110 131-1
X2 = 

11. 140 g. l. = 3 P 4 . 02

Solamente la distribuciSn de frecuencias de la condición

Guiada- práctice, obtuvo una probabilidad mayor a . 05 en

2
la prueba X . 
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3.- Se analizaron de tres formas las frecuencias de los

seis grupos del cuadro 2. 4, bonde aparec2n clasificadas

en 4 grupos , para determinar si hubo diferencias sig - 

nificativas entre ellas . 

MAIE RIAL

EXAMEN

a ) Se enaliz6 globalmente con X 2 la dístribuci6n de

frecuencias de las definiciones de los examenes , 

sin considerar grupo experimental . 

2X = 5. 455 g. l. = 9 P > . 30

b ) Se presentan las frecuencias relativas de las defi - 

niciones del material y examen En las condiciones

Subguiadas , ya que no fue posible analizarlas ; la

dependencia en las observaciones impidiO aplicar

otros análisis . 

i ) Condici0n Subguiada

1 31 MI 37

36. 10 23. 9D ij. ID 21. 39

25 11. 25 17. 15 31. 2 8

DIUAINIIA 11. 40 5. 16 - 5. 15 - 11. 10
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ii ) Condición Subguieda- práctica : 

MARRIAL

EXAMEN

S IL IIL ff

21. 51 22. 11 11. 11 36. 90

2190 22- 61 1031 92. E5

DIfERINCIA 4. 71 0 1. 11 - 5. 15

Estas mismas comparaciones se hicieron con n

desiguales en la peg. 77

c ) Se compararon mediante X2 las diferentes parejas

de frecuencias de las definiciones de los materiales

de estudio de las condiciones Subguiadas con las de

las exámenes y entre las definiciones de los mate - 

riales de estudio entre si . 



92

Grupos x g. l. P

S - M V. S. G 1. 4 3 80

S - M V. S. G - P 1. 35 it 80

S - M V. S. S - P 5. 31
It 20

S - M U. S. I -M - P 2. 098 70

S - M - P V. S. G 2. 91 50

S - M - P V. S. G - P 1. 33 80

S - M - P V. S. S 5. 42 20

Claves : 

G = Guiado . 

G - P = Guiado- prActica

S = Subguiado . 

S - P = Subguiado- pr8ctica . 

S - M = Sutíguiado- material . 

S - M - P = Subguiada- material- práctica

Las definiciones del cuadro 2. 3 se clasificaron en A - No A , 

F - No F y C - No G para su anAlísis . Los resultados de estas

clasificaciones se encuentran en el cuadro 2. 5 , para los 6

grupos de definiciones . 
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29 56 84
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4.- Se analizaran las definiciones de los grupos clasifica - 

das en A - No A del cuadro 2. 5, en tres formas para

compararlas entre sí : 

a ) Se aplico una X 2 para analizar las frecuencias de

las definiciones de los 4 exámenes clasificadas en

A - No A . El resultado fue el siguiente : 

2X = 5. 455 g. l. = 3 P > . 50

b ) Se calculo la proporcion de definiciones clasifica - 

das en A - No A
1

de las condiciones Subguiadas del

material y examen , del cuadro 2. 5 y son : 

0

i ) CondiciOn Subguiada

A NOA

MAIE41AL ZIA 10-23

EXAMFN 11. 14 80. 15

Dif I REKLIA io- 32 - 10. 1Z

ii ) CondiciOn Subguiede- prfictica : 

A NOA

MAIERIAL 11. 04 80- 7.5

EYAMEIV 20- 23 71. 76

DIRRENCIA - 1- 11 1. 11
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c ) Se obtuvieran 7 X 2 para comparar las definiciones

de los materiales de estudio , con las definiciones

de los exámenes y para comparar las definiciones de

las materiales entre sí ( para estas análisis de X
2

se aplic6 la carrecci6n de Votes por continuidad ) . 

Grupos X 2 g. l. P

S—M V. S. G 027 1 > 90

S—M V. S. G—P 0

S— M V. S. S—P 1. 55 if > 30

S—M V. S. S—M—P 2. 02 P > 20

S— M— P V. S. G 3. 12 If > 10

S—M—P V. S. G—P 1. 60 It > 30

S—M—P V. S. S 0

5.— Se analizaran las frecuencias de los grupos de defini. — 

ciones del cuadro 2. 5 clasificadas en F — No F en cuatro

formas : 

a ) Se aplíc6 una X 2 entre las definiciones de los 4 exá — 

menas clasificados en F — No F : 

2X = 7. 87 4 g. l. = 3 P /— . 05



b ) Se aplicaron 6 X 2 para comparar las definiciones

de los exámenes entre sí y clasificadas en F - No F

se utílíz6 la correcci6n de Yates por continuidad

G V. S. G - P 2x 0

G V. 5. S te 2. 216 g. 1. - 1 P > . 10

G V. S. S - P le 4. 644 el te P < . 05

S V. S. S - P 0 256 11 n P > . 70

S V. S. G - P 1. 664 11 P . 20

S - P V. 5. G - P 3. 849 lo P . 05

c ) Se obtuvo del cuadro 2. 5 , el porcentaje de definiciones

clasificadas en F - No F de los materiales y exámenes

de las condiciones Subguiadas . Estas porcentajes fueran

i ) Condic16n Subguisda : 

WERIAL

EXAMEN

DIfERENLIA

f WDf

25

16- 19

21. 3

045

2-39 2. 39

ii ) Condicion Subguiada- practica

2 NO 61

MATERIAL

EXAMEW

D if E RENLIA

33-33 16- 19

32- 15 045

ill - 1. 11

96
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d ) Se emplearon 7 X 2 para comparar las frecuencias de las

definiciones de los materiales de estudio , con las

frecuencias de las definiciones de los exámenes y taní - 

bi6n entre las frecuencias de los materiales de estudio, 

clasificadas en F - No F del cuadro 2. 5 ( se emple6 la

correccí6n de Yates por continuidad ) . 

Grupos X 2 g. 1. p

S - M V. S. G 1. 29 1 30

S - M V. S. G - P 68 50

S - M V. S. S - P 72 50

S - M V. S. S - M - P 1. 03 50

S - M - P V. S. G 5. 36 05 sig. 

S - M - P V. S. G - P 4. 50 05 síg. 

S - 1- 1- P V. S. S 45 50

Puede observarse en los análisis anteriores , que las defíni - 

ciones de la condici6n Subguiada- prActica del material y examen

tuvieran una ejecuci6n significativamente mayor de definiciones

totalmente equivocadas ( F ) , que las condiciones Guiados

Estos efectos pueden observarse en las gráficas 2. 4 con n

desiguales V 2. 10 con n iguales . 
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6.- Se analizaron las definiciones del cuadro 2. 5 de los

seis grupos clasificadas en G - No S en dos formas : 

a ) Se aplic6 una X 2 a la suma de las frecuencias de

las definiciones de los 4 exámenes clasificadas

en G - No G : 

2X 976 g. l. = 3 P >. 90

b ) Del cuadro 2. 5 se obtuvo la proporci6n de defini - 

ciones clasificados en G - No G de los materiales

y exámenes de las condiciones Subguiadas . Estas

porcentajes fueron los siguientes : 

i ) Condicí6n Subguiada : 

6 NOG

MATERIAL 2. 38 99. 61

EXAMEN 1LIO Sto? 

DifERENLJA

ii ) Condici6n Subguiada- pr6ctica : 

6 NO 6

MAJEAJAL 3. 57 56.q2

EXAMEN, 10. 11

D 1. f F A 1: 11V 1 .1 A I -1q
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Estas comparaciones se efectuaron con n desiguales en la

pag. 76 . No fue posible comparar las definiciones de los

exAmenes con las de los materiales de estudia , clasificadas

en G — No G , debido a que en estas óltimos se presentaron

frecuencias menores de 5 ( ver cuadro 2. 5 ) . 

Las 7 categorías restantes ( 6 , Ca , Ea , Eb V Ec ) no

se analizaran porque graficamente se observ6 que no existían

diferencias importantes que lo ameritaran ( ver gráficas

2. 2 y 2. 3 y 2. 4 con n desiguales y 2. 5 y 2. E y 2. 7 con n

iguales ) . 
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II.- An lisis Individual de las Definiciones

en las Condiciones Subguiadas . 

Los sujetos En las condiciones Subguiadas, escribieron dos veces

las definiciones de los conceptos , primero en el material de

estudio y después en el Examen . 

En la condicid ǹ Subguíada y Subguiada- prActica, se compararan

las dos definiciones de cada uno de los conceptos que escribi6

cada sujeto con objeto de analizar las diferencias entre ambas

definiciones

En el cuadro 2. 6 se presentan las definiciones de la condícion

Subguíada y en el cuadro 2. 7 las definiciones de la condici6n

Subguiada- práctica . En ambos cuadros se encuentra en cada

celdilla ) la clasificari6n de las dos definiciones que escribi6

cada sujeto . Las definiciones de la izquierda corresponden a

las definiciones de los materiales de estudio las de la

derecha son las definiciones del examen . 

En los cuadros 2. 6 y 2. 7 se observaron algunas regularidades

y características entre las definiciones del material de estudio

y examen . 

De los 112 pares de definiciones pertenecientes a la condici6n

Subguiada con 1G sujetos , s6lamente 34 pares ( 30. 35 % ) tuvie - 

ron la misma clasífícaci6n en las dos definiciones ( 13 pares

con la letra A , 6 con Cb 1 2 con Ca y 11 con F y 2 con Ea ) . 
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11

12

13

14

Cuadro 2. 6

Clasificacíon de las definiciones de los 7 conceptos

que escribieron los sujetos en el material de estudio

y examen de la condíci6n Subguiada , con n desiguales & 

I v vp \ 1 ( M M I F I h

A - A A - lb EC - I lb -lb la- G la -U, A-, 

A - D l b 1 LOC G -[ L f - 1 a-& la- B

A- 1 A 1 la - la
L- [

a - f Ua- Lb 1 - b -
1

A- A

1 - El b_ f y-& 1 1-& 1- 1 El 1- 5

A - A A - Ea Ib - f 1 [- 1- f A - fa Ea - f A - A

1 - A A - f lb-& Lb-& G- 4 1 - f 1- El

Fa - y A - A A - A a- 6 A - lb 1- Ec A - B

A- 6 f - 1 y - í y - f h - 1b 1- la U -lb

D - Ea A - G A - A A - A lb -Lb B - A B - Ea

A - El f - f lb- 6 G G- EC 1 - 4 A- B

Ea -la k - A Ib- la 1
5 - Lb lb -Es Ec-, A - AA

A - A I- ld 4 B - A1

A- la. B - f Eb- 6 1 - 6 N41 t y - A A

D - A A - f í - f lb -f f - f i- EC 1 D - D , 

la - f A- lb B - 4 b - f A- La__ D- Ea

G - f G - f G - f Fa G - 1 1- B

101
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Cuadro 2. 7

Clasificaci6n de las definicionEs de los 7 conccptos

que escribieron los sujetos en el material de estudio

y examen de la condicill'n Subquiada—prActica . con n

desiguales . 

V p V I M M T P T 9

A- la A - A la- lb a - la 16 - la A - A Ua- A

f~U f - G 16 - Ib A- Y I -f B - f N - (, 

la -Y Ib - f b 1- Ea. - Y b - la
1

B - f

A - A f - Ea U -lb f le A - A B - 0

a.- Lb y - Ea, a - Lb
1

y - E6 f - L U - f f - EL

G - f f -Eb 16- A 6 - f 1b_ f 1 - 1 A - b

B - la. f - f a - la lb -f f - f B - A B - A

B - e, la.4 y - y y - f 1 - y 1 - f f - A

f - A Y - 6 f - G G - 6 L- 1 f - 1 b Eh - A

A - A A - A í - 6 1,1 - G 1 £
6- [ a 1 - 1¿ A- A

A - A Y - y f - f 5 - E h 16 - EC Ec- la B - A

A - B N - A 1 A- 16 A -  Ib - f 1C_ f
i
Uí

B - A Iz -  1 C- l b - Y 16- U 1 1 - fa 1 A- 6

102
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En la condici1n Subguiada- pr6ctica, en la que participaran 13

sujetos de los 91 pares de definiciones , s6lamente 25 de ellos

27. 50 % ) tuvieran las dos definiciones clasificados con la

misma letra ( 9 con la letra A y 2 con Cb y 1 con B 9 1 con D

1 con Ca 9 10 con F y 1 con G

En los 78 pares restantes de la condicion Subguiada y 66 de la

Subguiada- prActica , las variaciones entre las dos definiciones

de los pares fueron de tres tipos : 

I.- Las definiciones de los materiales de estudia estuvieran

clasificadas en alguna de las siguientes categorías : 13 , 

Ca y Cb y D y Ea y Eb y Ec 9 F a G ( es decir , en defi - 

niciones con diversos qrados de errores u omitidas ) y la

definicion del examen como correcta ( A ) . 

II.- Las definiciones de los materiales de estudio.,estuvíeron

clasificadas como correctas ( A ) y las definiciones del

examen en alguna de las 9 categorías de definiciones, 

equivocadas u omitidas . 

III.- Tanto las definiciones del material de estudio como las

definiciones de los Examenes , estuvieron clasificadas

como definiciones incorrectas u omitidas . 
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En la condicion Subguiada , 7 de los 78 pares restantes y

en la Subguiada- práctica, 9 de los 66 pares restantes tuvieron

variaciones del tipo I . Los pares que sufrieron variaciones

del tipo II en ambas métodos
J. 

fueron muy pequeMos ( 16. 9 % en

la condicián Subguiada y 8. 7 % en la Subguiada- prActica ) . 

33 pares de la condici¿n Subguiada ( 29. 46 % ) y 40 en la

Subguiada- práctica ( 43. 95 % ) , tuvieron clasificadas las dos

definiciones de los pares en diversos grados de definiciones

equivocadas u omitidas . 

En 21 pares de la condici0n Subguiada y 11 en la Subguiada- 

práctica , una de las dos definiciones del par fue omitida

Estas pares fueran los siguientes : 

Condicib Subguiada : 1 ( G - A ) , 5 ( E - Cb ) , 1 ( G - Ea ) 

4 ( F - G ) , 4 ( Cb - G ) , 2 ( Ca - G ) , 1 ( Ea - G ) y

1 ( A - G ) . 

Condicion Subguiada- práctica : 2 ( A - G ) , 1 ( 0 - G ) , 

4 ( F - G ) , 1 ( Ea - G ) , 1 ( Ca - G ) y 2 ( G - F ) . 

La letra G indica las definiciones omitidas . N6tese que en

estos pares p la definici&n que no fue omitída, no correspondi6

en todos los casos a definiciones totalmente equivocadas ( F

Analizando los pares en los que una de las dos definiciones
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a
qued6 clasificada con la letra F , 38 en la condicion Subguiada

33. 92 % ) y 38 en la Subguiada- prActica ( 41. 75 % ) , en ellas

se presentaron casi todas las combinaciones posibles con las 9

categorías restantes . Estos pares fueron los siguientes : 

I

Condicion Subguiads

2 ( F - A ) , 2 ( F - 6 ) , 1 ( F - Ca ) , 1 ( F - Cb ) 

2 ( F - Ea ) , 2 ( F - Eb ) V 4 ( F - G ) . 

4 ( A - F ) , 2 ( B - F ) , 4 ( Ca - F ) , 3 ( Ob - F ) 

1 ( Ea - F ) , 2 ( Eb - F ), 1 ( Ec - F ) y 5 ( G - F ) . 

I

Condicion Subguiada- práctice

2 N' F - A ) , 5 ( F - Cb 2 ( F - Eb I ( F - Ec

y 4 ( F - G ) . 

2 ( A - F ) , 2 ( B - F ) , 3 ( Ca - F ) , 5 ( Cb - F ) , 

1 ( P - F ) , 1 ( Ea - F ) , 2 ( Eb - F ) , 2 ( Ec - F ) 

y 2 ( G - F ) . 

Casi la mitad de los pares de la condiciL Subguiada y más de

la mitad de la Subguiado- prActica , tuvieron una de las dos

definiciones clasificadas con la letra F . 
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11. 3 Análisis de las Definiciones de los 7

Conceptos . 

Se obtuvieron las frecuencias relativas de las definiciones

clasificadas en 10 categorías , para cada una de los 7 conceptos

enseñados por grupo 4 exámenes y 2 materiales de estudio ) . 

En los cuadros 2. 8 2. 9 , 2. 10 y 2. 11 , se presentan las fre

cuencias relativas de los conceptos en los grupos experimentales

con n desiguales ) que permite compararlos . 

Debido a la distribuci6n irregular de las frecuencias de los

cuadros de los 7 conceptos , no fue posible realizar compara — 

ciones estadísticas . 

Al compararse las sumas totales que aparecen al final de los

7 cuadros de los conceptos , se obtuvo un orden de dificultad

de los conceptos de mayor a menor grado . basado en la propor

ci6n de definiciones clasificadas en las categorías de defini

ciones correctas ( A ) , totalmente equivocadas ( F ) y omitidas

G ) . El orden de dificultad de los conceptos de mayor a menor

grado fue : 

Validez de Contenido , M& todo por Mitades , Validez Predictiva

Test Paralelos , Validez . Confiabilidad y Test—retest . 

En el concepto mas f8cil Test—retest ( cuadro 2. 8 ) la sume de



G

6- P

5

S -M

5- P

Cuadro 2. 8

FrECUEncias relativas de las definiciones de los seis

grupos del concepto Test -retest . 

A B [ a. Cb : b E a E b EC _ F G

50 16. 6 25

60 13. 3 9 6. 6 13. 3

311 31.5 4. 2 6. 2 12. 5 6. 2

so 25 6. 2 6. 2 12. 5

q0 15. 3 7. 4 15.3 15. 3

30.1 30. 3 1. 6 7, 6 1. L IS -3

r24— 81125-11 35. q 2S.3 2 ITqj— 1 ly?. 53. 61

Claves : 

G = Guiado . 

G - P = Guiado -práctica

S = Subguiado . 

S - M = Subquiada- material . 

S - P = Subguiado- práctica . 

S - 11- P = Subguieda- meteri2l- prActica

107
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6- P

5

S -M

S - P

S -m? 

í

G

5- M

5- T

Cuadro 2. 9

Frecuencias relativas de las definiciones de los seis

qrupos del concepto de Confiabilidad y Validez . 

Confiabilidad . 

A B [ a [ b D Ea Lb Ic 4 G

41. h 25 25 3

qO

13. 3

13. 3 6. 6 q 6

31- S 2 12. 5 4. 2 18. 1 2 6. 2 2

LI 3. 3

6. 2 2

12. 5 18. 7 18. 7 6. 2

J 3. 6 15. 3 15. 3

15. 3

15 3 1. t

38. 6 23. 2 15. 3

3. 6 16

15. 3 4. 6

210 31 93. 1 15. 3 19. 7 35. 3 6 2

1

8 3. 1 15. 7

Valid2z . 

A B [ a I b Ea b

91. 6 1¿.¿ 25 U. L

2¿. 6 13. 3 1. 1 26. 1 2¿.¿ 

12. 5 12. 5 6. 2 u.s 6. 2

50 6. 2 2 18. 1 6. 2

23. 2 15. 3 30. 3 23. 2

23. 2 7.¿ 3. 6 16 53. 8

111. 1 11 2- 1. 1 1. 6
i

58.¿ 2&. 3 1 1 219

100

571

108
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6- P

5

S -M

S- 11

5

S - M

S-? 

Cuadro 2. 10

Frecuencias relativas de las definiciones de los seis grupos

del concepto Test ParalElos y Validez Predictiva . 

Test Paralelos  

A b [ a C b I E a I b E C

33. 3 8. 3 U- 

U1

25

8. 3

9. 3 8. 3

U- 4

33. 3 6. 6 6- 6. 6 1. 6 6.  13. 3 20

18. 1 6. 2 12. 5 6. 2 6. 2 12- 5 31. 2 6. 2

6. 2 6. 2 12. 5

37. 5

6. 2 6. 2 so 6. 2

23. 2 15. 3 I -C I -h 15. 3 30.3

3

15. 3 15. 3 7. 6 1. C 15. 3 15. 3 23. 2

L- 
130 42 1 1- 1 21. 8 L. 2 1 q8-7 ! I

10- 5 1 16. q

Vmlide7 Predictiva . 

A B [ a 1b b Ea Eb [ C f C, 

25 U. U1 8. 3 U- 9 U- 4

6. 6 9. 6 U-4 13. 3

12. 5 12. 5 L - 2- 37. 5 25

18. 3 6- 2 37. 5 4. 2- 5 C - -Z

1. 6 i 4. 4 qb-I 23- 2115 3

7. 4 303 15- 3 1. 6 34- 61

r, -9 O -Z Ibf3j 8. 3 20 10- 5 1 16. q

11. 3

91. 1

11. 9

11. 9

11. 9

114

Mí

109
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S - P

AP

i

G

S- M-? 

I

Cuadro 2. 11

Frecuencias relativas de las definiciones de los seis grupos

del concepto Método por Mitades y Validez de Contenido . 

M6todo por . 1itades . 

A I b I [ a. E 6 E c f G

33. 3 8. 3 33. 3

25

8. 3

14. 6

3- 3 13. 3 20 13.3 i 20 13. 3

13. 1 U -S L 2 31. 2 2

U -S 12. 5 33.5 is -I 19. 1

15. 3 1. 6 7. t 15. 3 53. 9

15. 3

t 1. 5 1. 6 30. 1

51. 1 9. 3 11. 1 180

321 29- S

21. 5 162A 38. 2

Validez de Contenido . 

A B C a I b 1) E a E b E C f 6

110

25 25 33. 3 14. 6

20 13. 3 33. 3 13. 3

19. 1 43. 1 31. 2

12. 5 18. 7 31. 2 12. 5

15. 3

40. 0 140. 5 114 321 29- S 6. t 211-L 101.2

110
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las definiciones correctas de los 6 grupos de definiciones , 

fue mayor a la de definiciones totalmente equivocadas ( F ) y

omitidas ( G ) . De una forma general , a medida que se fue

incrementando la dificultad de los conceptos , la proporcí6n

de definiciones correctas fue decreciendo y aumentando la de

definiciones totalmente equicocadas y omitidas , observandose

en el concepto más difícil , Validez de ContEnido , una pro

porci6n mayor de definiciones totalmente equivocadas y amiti

das que de definiciones correctas . Estas mismas tendencias

generales se observaron al analizarse individualmente las de

finiciones de la condici6n Guiada -práctica y las definiciones

del material y examen de ambas condiciones Subguiadas . 

Sin embargo , la condici6n Guiada , tuvo En 6 de los 7 concep

tos una proporci6n mayor de definiciones correctas que de defi

niciones totalmente equivocadas y omitidas . 

Las condiciones Guiadas , presentaran diferencias mayores del

15 % en la categoría de definiciones correctas , en 3 de algunos

de los conceptos más difíciles ( Validez , Validez Predictiva y

116todo por Mitades ) . 

La condici6n Guiada present6 diferencias mayores del 15 % de

definiciones correctas con los 5 grupos de definiciones restan- 

tes , en el 40 % de estas comparaciones , que abarcaron a 5 de

los 7 conceptos . 

Al compararse los seis grupos de definiciones en las 9 cate - 

garías restantes en los 7 conceptos , se encontraron diferencias

muy diversas e irregulares . Se observo que en G de los 7 con - 
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ceptos se registraron varios categarlas que no presentaron

frecuencias en ninguno de los grupos de definiciones , es

decir , que los grupos de definiciones siguieron las mismas

0
tendencias a no emitir ninguna definicion , bajo esas carac — 

teristicas , a pesar de que los sujetos tuvieron diferentes

condiciones de aprendizaje y los sujetos de las condiciones

Subguiadas, pscribieron las definiciones de los conceptos con

los ejemplos de los conce,jtos a la vista , en los materiales

de estudia . 
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Resultados . 

III.— Analisís de Correlaci6n Entre Reactivos y

Definiciones . 

Se analizaron por media de la correlaci0n Punto BiSErial . el

número de aciertos a los 19 reactivos del examen y las defíni

cionEs de los conceptos que escribieron los sujetas , con obje

tu de determinar si existi6 alguna relaci6n entre el número de

aciertos a los reactivos de cada concepto y el grado de dominio

de la definicion del mismo , en los diferentes tratamientos

experimentales . 

Esta prueba se elígi6 debido a que una escala a correlacionar

fue nominal clasificaci6n de las definiciones la otra

intervalar aciertos a los reactivos ) . 

En los cuadros 3. 1 y 3. 2 1 3. 3 y 3. 4 se presentan a la izquier — 

de la clasificaci6n que recibi6 la definicior de cada concepto, V

a la derecha el número de aciertos a los reactivos de ese concepto

para los sujetos de las cuatro ccndiciones experimentáles . 

Los análisis de correlacion Punto Biserial , se dividieron en

dos tipos : analisis individuales de las 4 condiciones experimen

tales y analisis globales , con todos los sujetos de la investi

gaci6n . 

Los 7 conceptos tuvieran diferente número de reactivos en el

examen ; en la pag - 33 se encuentra el número de reactivos por

concepto . 
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Cuadro 3. 1

Clasificaci6n de las definicionEs , y n6mero de aciertos

a los reactivos de los 7 conceptos del examen de la

condici6n Guiada , con n desiguales . 

C v VP VC MM IP IR

Eil 1 G H 3 Cb 1 Z A A

A Z A 1 A 3 Ch 2 A 1 A 1 A

A 0 A 1 lea 4 Ea Z 8 1 FC 2 8 2

A 3 A 3 1 G
1

4 G
1

2
1

A 0
1

A
1

o— A 0
1

G 1 f 1 1 í 1 4 Ea 2 G 1 1 h 12 G 0

Y 0 Ea 1 A 3 f 2 U 1 lea 1 B 0

A 1 1 1 Ch 3 F 2 e¿ 1 A Z A 2

F 0 E¿ 1 Cb H Cb 2 F 0 Ea 0 1 1

A 3 A q 6 3 G 2 A 1 Ca 1 A 1

Ea 3 A 3 A 1 f 0 Ca 2 Ea. 2 G 2

Ea 2 G 1 Ca 2 Ea
1

2 ea 0 A 1 G 2

Eb q f 2 Cb A 2

19 23 38 22 11 11 Is

114
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Cuadro 3. 2

Clasificaci6n de las definiciones . y nCmero de aciertos

a los reactivos de los 7 conceptos del examen de la

condici3n Guiada—práctica , con n desiguales . 

v P « MM IP IR

G 3 A 3 Ch 4 ea Z A 2 A 1 A 2

E a. 1 Ca 1 C b 3 C b 1 ea 1 G 0 A 1

G 1 A 1 A 3 lb Z 2 A 2 A 2

G 2 G
1

2
1

G 1
1

6 1 1 A 1 A 2

G 0 f 3 í 3 í 1 1 Ea 2 f 1 f 2

A 1 G 1 Cb 3 A 1 16 1 eb 0 A 1

A 2 f 2 Ch q eb 2 Ea 1 f 1 ft 1

A G 3 G 2 G 2 f A 1

A 3 í M ea 3 y 2 Cb A A

Ea 1 Y 2 F 1 6 0 6 1 G 1 1
A 2 A 2 eb 2 EL 0 A z B 2 A 2

A 1 ea 1 jeb 3
1
í 1 í 0 EC 1 A 1

G 1 G 2 tb 2 EC
1

1
1

Ch 1
1

el
1

1 A
1

1

a 1 í 1 1 3 Cb 2 e& Z Ea,: z 1 2

G 1 A 1 6 2. 

22 28 40 20 13 13 22
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3

4

5

Cuadro 3. 3

Clasificaci6n de las definiciones¡, y n6mero de aciertos

a los reactivos de los 7 conceptos del examen de la

condici0n Subquiada , con n desiguales . 

e v VP v ( MM IP 19

A 3 Eb 0 1 f 3 Ch 2- 6 1 le a 1 1 B 1 1
B 0 f 0 E r- 3 eb 2 f Z 1 G 1 B 4

1 1 f 1 ca 3 2- Cb 1 B 1 A 4

Eb 0 r 1 6 3 2 f o Eb I B 2

Ea¡ 2 ' f
1

0 f
1

0 la- 1 . y ' 0 A ' 2 ' 

A 0 f 0 2 6 1 2 1 f 0 1 f  0 ca. 2 1
2 A 3 A 3 G 1 lb 0 Ec 2 1 2

f 0 Cb i E a. 2 Eb 1

E 3 G 2 A A 2 C b 2 A 1 E a Z

la 1 í 0 G 6 2 EC

Ea 1 A 2 ca. Ch 2 eb 1 A 1 A

A 1 Ea 1 f 3 í 2 lb 0 í 1 A

6 q 6, 2 eb 0 A 2 A 1 1
A 3 1 CJEC 2 1 2- 

E¿ 0 í 0 Cb 3 Ca Ea

í 3 2 Ea

19 11 49 26 1 z 11 22

116
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Cuadra 3. 4

Clasificaci6n de las definiciones y numero de aciertos

a los reactivos de los 7 conceptos del examen de la

condici0n Subguieda—práctica , con n desiguales . 

VP VC MM TF TR

a. 3 A 2 C6 3 C& 2 Ca 0 1 A 2 A z

b 2 GG 3 Cb 3 f Z f I f 2 C, 2

f 2 ff q Cb 3 F 0 Ca 0 f 0

A 3 Ea 2 Cb 3 F
1

2 E'. 2 A 2 B 2

Cb i Ea 3
1

Cb 3 b 2 Ea I
I

f 2 Eb
I

I
I

2 Cb 2 A i f I f f I I B f

Ca I f I C a. 2 f 2 f Z A 1 A 2

G 0 G I
i

f 3 f 1 2 f 2 f 2 A 2

A I G I G Z G 0 1 f t I Ch 0
1

A
1

2

A 3 A I G 3 6 D C. 1 i Ca i A 2

9 Eb I E,- I Ca I A I

B 2 A 3 C f 2 f 0 f I f 2

A I I Cb 0 2 G 0

23 ZI 3G zo iz 11 11

117



118

AnAlisis Individuales de las 4 Condiciones . 

Las análisis de correlaci6n en cada condiciin se realizaran

de la siguiente forma : 

De los cuadros 3. 1 r 3. 2 , 3. 3 y 3. 4 en las columnas de las

definiciones . se buscaron las definiciones que aparecían clasi - 

fic adas con la misma letra en cada columna . Si el número era

igual o mayor de 5 , se dividían las definiciones de esa colum - 

na en dos categorías : la primera formada por el número de defi - 

niciones que se encontraban clasificadas con la misma letra y

la segunda. por el numera de definiciones que se encontraban cla - 

sificadas con otras letras . Se sum6 el número de aciertos en

los ejercicios de los mismos conceptos y se les aplico el análi - 

sis Punto Biserial . A continuaci6n se presentan los resultados

de los analisis de corrElaci6n , en los cuales se indica las cate- 

gorías en que se dividieran las columnas de las definiciones . 

Ccindicián Guiada . 

C A y No A rpbis = . 23 g. 1. = 1D p > . 10

V A No A 33 11 P > . 10

T - R A No A 09 ey P >, . 10

Claves : 

C = ConfiabilidaJ V = Validez T - R = Test -retest . 
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Condicio'n Guiada- prActica . 

C A y No A rpbis . 37 g. 1. = 13 P 10

11 G y No G a —. 
12 11 u p 10

VP Cb y No Cb lo . 29 el o P 10

TP : A y No A 11 = .
37 11 fe P 10

T—R : A y No A 11 = —.
05 el m P 10

CondiciO"n Subguiade . 

C A y No A rpbis = . 28 g. 1. = 14 P . 10

V F y No F 30 P . 10

VF` : F y No F 36 P . 10

VC : F y No F 39 e¡ P . 10

MM : Cb y No Cb 11 = .
04 k H p pp . 111

Claves : 

VP = Validez Predictiva . 

VC = Validez de Contenido

MM = M6todo por Mitades

TP = Test Paralelos . 
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Condicidn Subquiada- prfictica . 

C A y No A rpbis = . 19 g. 1. - 11 P > . 10

v A y No A 11 = . 07 11 11 P 7. 10

VP Gb y No Cb 52 P > . 05

VC F y No F 32 p >. 10

MM F y No F 11 P >. 10

T - R A y No A 44 P 7. 111

Analisis Globales de las 4 Condiciones . 

En este secci6n se consideraran las definiciones y ejercicios

de las cuatro condiciones glabalmente en cada uno de los 7 con — 

ceptas . Se analizaran únicamente las definiciones clasificadas

con la misma letra que sumaron 10 6 más , en las columnas de las

definir -¡anea . 
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Los an8lisis que se efectuaron fueron los siguientes : 

C A y No A rpbis = . 26 g. 1. = 54 P > . 05

V A y No A 24 lo P . 0 5

0 F y No F 18 H P . 10

le G y No G 11 13 m 11 P ;> . lo

VP Cb y No Cb 15 P >. lo

F y No F 10 P > . 10

G y No G 04 P > . 10

VC Cb y No Cb 11 23 11 m P > . 05

11 F y No F 13 11 P > lo

m G y No G 08 U P > . 10

mm Cb y No Cb 05 11

P 7 . 10
o F y No F la P > . 10

TP A y No A 15 P > . 10

11 F y No F 11 u P > . 10

T—R A y No A 09 le P > la

No hubo diferencias significativas en ninguno de estos análisis. 
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Discusi6n . 

En el análisis de varianza que se efectu6 sobre los resulta — 

dos de los reactivos del examen , no se encontraron diferencias

significativas entre las 4 condiciones experimentales . Estos

resultados permiten aceptar las siguientes hip6tesis nulas : 

a ) No hubo diferencias significativas entre las condiciones

Guiado y Subguiada respecto el número de respuestas co — 

rrertas , en una tarea de clasificaci6n de instancias y

no instancias de los conceptos . 

b ) No hubo diferencias significativas entre la presencia a

ausencia de ejercicios de practica , con respecto el

número de respuestas correctos el clasificar instancias

y no instancias de los conceptos . 

Se observ6 una interacci6n entre m& todo y práctica , auncue

estadísticamente no significativa . Esta interacci6n se muestra

en la grafica 1. 2 de la Pag- 45 . 

Un análisis de la interacci6n no significativa en la gráfica

1. 2 , muestra nue los ejercicios de práctica afectaran a la con — 

dicion Subguiada produciendo un ligera aumento , mientras que

en la condicion Guiada , un rIL-cremento . 

Los efectos que produjeron los ejercicios de práctica sobre
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ambas condiciones , han sido observados por otras investigado

res , obteniendo diferencias significativas . Por ejemplo . 

Kersh , 1967 , Kitell , 1957 ( citados por Witrock , 1963 ) y

Witrock , 1963, encontraron que tomando como criterio la reten

ci6n y transfer2ncia , dar s6lamente la regla es mejor que

dar la regla V ejercicios con sus respuestas Witrock ha seña

lado que este Efecto se debe a que : 0 Dar la respuesta especí

fica y la regla , puede retardar la retenci6n y transferencia

porque hay una insuficiencia de práctica y reforzamiento para

aplicarla directamente a los conceptos . Hay también poca apor

tunidad de fortalecer el aprendizaje y de fortalecer respuestas

incorrectas asociadas que son elicitadas V que estas se sometan

a extinci6n 11 . Este mismo investigador encontr6 que no dar la

regla y si/ las respuestas a los ejercicioses mejor que no dar

la regla ni las respuestas . 

Los resultados de análisis de varianza indican también que

tomando como criterio del dominio de los conceptos, una tarea de

clasificaci6n formada por ejemplos y no ejemplos nuevos que no

repiten palabras de la instrucci6n , los sujetos aprendieron por

igual bajo la condici n Guiada como por la Subguiada , con a sin

la adici6n de ejercicios de práctica , que no produjeron un in - 

cremento en el aprendizaje en ambos m6todos . Los sujetas no

lograron un aprendizaje completo de los conceptos , aunque sí

lograron acertar a un poco más del 50 % de los reactivos . 

Al compararse los resultados que se obtuvieran de los ejerci - 

cios de práctica de la condicinn Guiada -práctica y Subguiada - 
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practica . no sp encontraron diferencias significativas ( ana - 

lisis número 2 pon. 46 ) . Este resultado señala que la

ejecuci6n en los ejercicios de practica no fue afectada por

el tipo de método ( Guiado a Subnuiado Una posible explica - 

ci6n de esta falta de diferencias, puede deberse a que los sujetos

de ambas condiciones copiasen por igual las respuestas a los

ejercicios de práctica que se proporcionaron en la hoja siguien - 

te, a que consultasen el resolverlos El material de aprendizaje . 

Cuando se compara el porcentaje de respuestas correctas de los

ejercicios de práctica con el de los reactivos del examen que

se obtuvo de los sujetas de la condicion Guiada -práctica , los

primeros presentaran una ejecuci6n signific9tivamente superior

sobre los segundos ( análisis 3 pag. 47 ) . Igualmente , el

porcentaje de respuestas correctas de los ejercicios de práctica, 

fue significativamente superior el de los reactivos del examen

en los sujetos de la condicion Subquiada- práctica ( análisis 4

pag 48 ) . 

Más aCn , el porcentaje de respuestas correctas de los ejerci - 

cios de práctica de ambas condiciones , fueran sígnificativamen - 

te superiores a los porcentajes de respuestas correctas de los

re8ctivos de los 4 ex9menes ( an2lisis S'44 pag. 49 ) - 

Estas resultados indican evidentemente que no hubo una transfe - 

rencia positiva de los ejercicios de practica a los reactivos del

examen , en ambas condiciones de práctica , es decir , nue los

sujetas que resolvieron los ejercicios , no presentaron una ejecu- 

ci6n igual a mejor en el Pxamen . ya que no hubo diferencias
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entre los porcentajes de los exámenes V los de los ejercicios

de práctica . Por otra lado , los resultados de los análisis

mostraron que los ejercicios de práctica fueron significativa

mente superiores a todos ellos . 

Estas mismos resultados fueron encontrados por Watts y Ander

son ( 1971 ) al investigar los efectos de diferentes tipos de

preguntes insertadas durante la instrucci6n , con la diferencia

de procedimiEnto ya que aquí la práctica se agreg6 al final de

los materiales con sus respuestas , se utilizaron conceptos y

secuencias deductivas e inductivas en los materiales de estudio

Watts y Anderson no proporcionaron las respuestas a los ejer - 

cicius y utilizaron una secuencia deductiva 6nicamente ) . Estos

investigadores , no permitieron que los sujetos consultasen el

material ínstruccional para contestar las preguntas . 

La mejor ejecuci6n mostrada er los ejercicios de práctica

pudo deberse a las siguientes causas : 

a ) A que los sujetos habían tenido un examen antes de la

investigaci6n , por lo que se encontrasen un poca can - 

sados y en consecuencia al participar en la misma . 

resolviesen mejor los ejercicios de práctica que los

del examen , ya que el mismo fue un poco extensa

2G rEactivos en total ) . 
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b ) A que los sujetos estuviesen mas tensos a nerviosos

al resolver el examen que al resolver los ejercicios

de práctica , a pesar de que s . o les comunic6 que el

examen no se tomarla en cuente para su calificaci6n

en la materia de Introduccion a la Psicología Cien - 

tifica , y en consecuencia, disminuVese su ejecuci6n

en el mismo . 

c ) A que las sujetas que tuvieran ejercicios de práctica

no las resolviesen y en su lugar . copiasen las res - 

puestas de los mismos que se encontraban en la hoja

siguiente , o que tal vez los consultasen antes a

durante su resoluci6n , debido a que , por las instruc

ci(ines. los sujetas sablBn que las hojas de los mate - 

riales de estudio tentan que entregarse y que sus res

puestas a los ejercicios de práctica pod£ an ser revi

sados ( no se encontraron borrones en sus respuestas ) . 

d ) A que el tiempo transcurrido entre la lectura del ma - 

terial y la resoluci6n del examen , aunque muy cortO.. 

permiti0 olvido o interferEncia . 

e ) A que los sujetas consultasen el material de lectura

al resolver los ejercicios de práctica . 
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Se descarta la posibilidad de dificultad diferencial entre

los ejercicios de práctica y los del examen para explicar las

diferencias encontradas entre los mismos , por el procEdimi - 

ento de construcci6n ( ver pag. 33 ) . 

El porcentaje de respuestas correctas de los ejercicios de

práctica de las condiciones que los tuvieron ( ver gráfica

1. 1 pag. 43 ) , indica que los sujetas no copiaran a con - 

sultaron , si es que as¡ la hicieron , todas las respuestas

de los ejercicios . Tambi1n se observ6 que algunos de los ejer - 

cíciDs de práctica en las dos condiciones , no fueron contes - 

tados por los sujetos , lo cual parece indicar que los sujetos

si resolvieran algunos ejercicios . 

Los ejercicios de práctica parecen haber tenido ciertas efec - 

tus sobre el aprendizaje , ya que interactuaron con el m6todc

Guiado y Subguíado ( aunque no s' Lgnificatívamente ) , produ - 

ciendo aumentos a disminuciones en la misma direcci6n que ha sido

observada por otros investigadores . Es probable que los sujetos

resolviesen algunos ejercicios por st mismos y / a que consul - 

tasen algunas de las respuestas antes o durante la resoluci6n

de los ejerricios y el hacerlo , conocer la respuesta correcta

produjese ciertos efectos sobre el aprendizaje . Esta explicaria

por qu fue mejor la ejecuci6n ei- los ejercicios de práctica del

examen Por otro lado , los resultados de Watts y Anderson

1971 sugieren que la diferencia observada entra los ejercicios

de práctica y exámenes w se debieron a que hay un efecto de dete - 
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rioro u olvido en la ejecuci6n . entre el intervalo ( de minu - 

tos ) de resoluci6n de los mismos . Es posible también , que

el simple hecho de presentar un examen . produjese en los su - 

jetos cierta tensi6n que ocasionara una disminuci6n en la eje - 

cuci6n del mismo . 

Son necesarias nuevas investigaciones para determinar cuSi2s

de las alternativas expuestas anteriormente , u otras , expli - 

quen los resultados encontrados V si los mismos se mantienen

en condiciones semejantes . Así mismo . se sugiere investigar

quá efectos se producen al permitir a los sujetos consultar

las respuestas correctas de los ejercicios de pr5ctica , des - 

pu6s de que los mismos den su respuesta a los ejercicios . 

Las observaciones que se llevaron al cabo del cuadro 1. 4 pag. 

51 sobre la similitud de las 4 condiciones experimentales en

el orden de dificultad de los 7 conceptos , así como tambi1n

las irregularidades que se encontraron al compararse en el cua

dro los índices de dificultad de las 4 condiciones en los con

ceptos , indican que ni el método ( Guiado y Subguiado ) ni la

práctica ( presencia o ausencia d2 la misma ) lograron afectar

el grado de dificultad de los conceptos . 

De la secci6n de 3nálisis de las definiciones , los análisis

efectuados sobre las sumas de las frecuencias de los 4 exámenes

con n desiguales ( análisis 1 Pog. 64 ) y con n desiguales

análisis 1 , Pag- 83 ) , así como también el análisis

sobre las sumas de las frecuencias de los materiales de estudio
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con n desiguales ( análisis 1 p0g. 65 ), revelaron que de una

forma general se presentaran diferencias significativas entre

las frecuencias de las 10 categorías de los grupos de definicio

nes . En las gráficas de las definiciones con n desiguales 2. 2

2. 3 y 2. 4 ( pag. 61 , 62 y 63 ) , puede apreciarse que los seis

grupos de definiciones siguieron con algunas variaciones las mis

mas tendencias en las lo categorías . Para todos los grupos . la

proporci6n de definiciones correctos fue menor que la de la suma

de las definiciones restantes . que en diversos grados estuvieran

equivocadas u omitidas ( 9 categorías restantes ) 1 lo cual indi - 

ca que tomando como criterio del dominio de los conceptos a sus

definiciones . el método Guiado y Subguiado as! como la presencia

a ausencia de los ejercicías de practica sumados a estas métodos, 

no lograran un aprendizaje completa de los conceptos ( ver gráfi - 

ca 2. 1 y pog- 59 ) . 

En todos los grupos de definiciones , las frecuencias mas altas

de las 10 categorías se localizaron en la categoría A de defini - 

ciones correctos , F de definiciones totalmente equivocBdes y en

algunas en G de definiciones omitidas . En las 7 categorías res - 

tantes los 6 grupos de definiciones mostraron pocSs diferencias

entre sí . 

La proporci6n de definiciones clasificadas con la letra o , fue

la mas p2queña de las 10 categarlas en todos los grupos . En esta

categoría . las definiciones de los sujetas contenían las carac - 

terísticas de la definicián que se les había pedido que definiesen

V, ademas , elementos de otra definici6n de los 6 conceptos res

1
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tantes . En la mayorla de las definiciones clasificadas en

esta categoría , los sujetas de los 4 grupos experimentales

confundieron las características de dos definiciones muy seme - 

jantes entre s1 : Test -retest y Test Paralelos y s6lD en 3

casos confundieron las características de dos definiciones muy

diferentes entre sí y fueron Validez y Confiabílidad . 

En la categoría de Ea , los sujetos de las 4 condiciones ex - 

perimentales escribieron una dEfinicián de los 7 conceptos , 

pero que no carrespondta a la definicion del concepto que se

les había pedido . Todas las definiciones de los 7 conceptos

fueron confundidas entre sí . Sin embargo , hubo frecuencias

bajas en esta categoría en Ion grupos de definiciones . Las

frecuencias bajas observadas en las categorías de D y Es en los

grupos de definiciones , indican que los sujetos tuvieran poca

confusi6n entre las definiciones de los 7 conceptos . 

Estas similitudes dentro de lr:s 6 grupos de definiciones seña

lan nuevamente que ni el mItodo ni la práctica produjeron dife

rencias en el aprendizaje . 

Se obtuvieran diferencias significativas entre las frecuencias

de las definiciones en la clasificaci6n de 4 grupos , en cada uno

de los diferentes grupos de deFiniciones con n desiguales ; y con

n iguales u0 nicamente la condiciJn Guiada- prActica no obtuvo dife

rencias significativas ( análisis 2 pag. 86 ) . Este

resultado puede considerarse producido por las variaciones que

se ocacionaron al eliminarse las definiciones de 3 sujetas ( 21

definiciones en total ) 7 ya que con n desiguales si hubo dife - 
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rencias significativas . Los resultados de estos análisis in

dicen que en cada uno de loa grupos de definiciones las 4 fre

cuencias se repartieron significativam2nte en forma desigual

ver gráficas 2. 5 y 2. 6 y 2. 7 con n desiguales y 2. 11 , 2. 12

y 2. 13 con n iguales ) . 

Al compararse las 4 frecuencias de los diferentes grupos de

definiciones entre sí ( análisis 3 pag. 90 ) no se encon

traron diferencias significativos . lo cual muestra nuevamente

que de una forma general . ni el factor m6todo ni el factor

prActica , afectaran a las definiciones significativamente

En las comparaciones sobre los porcentajes de definiciones

clasificadas en las categorías A y F 1 G y en 4 grupos , en

las condiciones Subguiadas ( Subguiada y Subguiada—prActíce

con n desiguales y n iguales no se observaron de una forma

general diferencias grandes

De los análisis sobre las categorías A y F y G . en los cue

les se compararan los grupos de definiciones entre sí , 6nica

mente las definiciones del ; aaterial y examen de la condíci6n

Subguiada—práctica presentaran significativamente una proporci6n

mayor de definiciones totalmente equivocados con respecto a las

definiciones de las condiciones Guiadas ( análisis 5 pag . 

15) ; estas diferencias pueden observarse en las gráficas 2. 4

con n desiguales y 2. 10 con n iguales . 

Sin embargo estos resultados no quedaron confirmados , ya

que por un lado , no hubo diferencias significativas entre las

definiciones de los materiales y exámenes en la categoría F de
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las condiciones Subguiedas w y por otro lado y las definicio

nes del material y examen de la condici0n Subguiada , no pre

sentaron las mismos diferencias significativas con las condi

ciones Guiados , en la categoría F . Es importante recordar

que los sujetas de las condiciones Subguiadas escribieron las

definiciones de los materiales de estudia bajo las mismas con

diciones , es decir , despues de leer los ejemplos de los con

ceptos . Al parecer las diferencias observadas se debieron a un

leve incremento de definiciones en la categoría F en el mate

rial de estudia de la condici6n Subguiada—prActica en compara

ci6n con la condici6n Subguiada , que fue suficiente para ocasio

nar las diferencias significativas con las condiciones Guiadas . 

De los análisis efectuados a las definiciones , pueden resu — 

mirse las siguientes puntos : 

a ) Na hubo diferencias significativas entre las frecuencias

de las definiciones del material de estudio y examen

de las condiciones Subguiadas . Este resultado implica

que la práctica de los sujetos en escribir dos veces

las 7 definiciones ( primero en el material y despuás

En el examen ) , no produjo ning6n efecto de mejora — 

miento sobre las mismas . 
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b ) Tampoco hubo diferencias siqnificativas entre las fre — 

cuencias de las definiciones del material y examen de

la condició ǹ Subguiada—prActica ni entre las definicio — 

nes de la condición Guiada y Guiada—prActica . Estos

resultados indican que no ejercieron ning6n efecto los

ejercicios de prActica sobre la habilidad de los sujetos

de escribir las definiciones de los conceptos . 

c ) Se observ6 en las condiciones Guiados que la proporci6n

de definiciones correctas fue mayor a la de definiciones

totalmente equivocadas y que, en las condiciones Subcuia - 

das estas proporciones quedaran invertidas Al parecer

estos efectos se debieran el tipo de m6todo ver qráfi

cas 2. 2 pag. El con n desiquales y 2. 8 pag- 80

con n iguales ) . 

De las observaciones de los cuadros 2. 6 ', pag. lal ) y 2. 7

Pag. 102 ) donde se presentan las definiciones de los materia

les de estudio y examen de los conceptos en las condiciones

SuIoguiadas . como se indic6 . mAs de la mitad de los pares de

definiciones de ambas condicioneE) tuvieron clasificadas con dife

rentes letras las dos dEfinicinnes de los conceptos y las dife - 

rencias entre ambas proporciones fueron muy pequeñas ( del 2. 88 % 

la cual significa que los ejercicios de pr6ctica no causaron

Estas variaciones . 
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Al parecer , la secuencia de instrucci6n ( inductiva ) basa — 

da en la presentaci6n del nombre del concepto . 1 a 2 ejemplos

a no ejemplos del concepto . no fue suficiente para que los

sujetas pudieran identificar y escribir correctamente todos los

elementos de los 7 conceptos . 

La falta de confiabilidad entre la mayoría de las dos defini — 

ciones de las pares . confirma las observaciones hechas por

Anderson ( 1972 ), al considerar que es una tarea difícil para

los sujetas verbalizar correctamente las definiciones de los

conceptos . es decir . que la verbalizaci6n del concepto no es

un criterio adecuado para evaluar el aprendizaje de los mismos

La diferencia en la proporci6n de pares que sufrieron variacio — 

nes del tipo I entre las condiciones Subguiadas ( del 7. 17 % ) 

indica nuevamente que los ejercicios de prActica no ejercieron

ning6n efecto 9 esta mismo se observ6 al obtenersE la diferencia

en la proporci6n de pares de ambas condiciones que sufrieron

variaciones dpl tipo II ( del 8. 2 % ) . 

De los pares que tuvieran una de las dos definiciones omitidas, 

puede notarse que la otra defínicidn del par, no siempre corres - 

0

pondi6 a una definicion totalmente equivocada , lo cual quiere

decir , que los sujetos que omitieran una de las dos definiciones, 

no necesariamente carecían de conocimientos de las mismas , aun

que fuese en diversos grados . Igualmente , en los pares en que

una de las dos definicinnes sP clasific6 con la letra F de defi

nicionps totalmentp Pquivocadas , no en todos los casas la segun

da definicion fue omitida . lo cual implica que los sujetos que
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erraron por completo en las características de una de las dos

definiciones , no necesariamente desconociesen los atributos

V relaciones del concepto , ya que en la otra definici6n los

sujetos mostraron diferentes grados de dominio llegando

incluso a escribir correctamente la definici6n Casi la mitad

de los pares de la condici6n Subguiada y más de la mitad de la

Subguiado—prActica , tuvieron una de las dos definiciones clasi— 

ficadas con la letra F que sugiere nuevamente un dominio

bajo de los conceptos

Las variaciones observadas entre los pares de definiciones

parecen deberse a un aprendiza.Je parcial de los conceptos . 

Por otro lado , el orden de dificultad que se obtuvo de los

cuadros de los conceptos 2. 8 , 2. 9 , 2. 1D y 2. 11 , muestra que

ni el m6todo ni la práctica afecta2on la dificultad de los 7

conceptos . En estos mismos cuadros de los conceptos , se obser— 

v6 que apesar de la dificultad de los conceptos . la condicAn

Guiada mantuvo una proporci6n mayor de definiciones correctas

que de definiciones totalmente equivocadas y omitidas , en 6

de los 7 conceptos . Al parecer w las ventajas que han sido adu— 

cidas a favor del usa del procedimiento deductivo como t1cnica

educativa eficicnte , se baser2 en una proporci6n mayor de defi— 

niciones correctas que de definiciones completamente erradas

Sin embargo , a pesar de las ventajas descritas en la condi

ci6n Guiada , al compararse con los 5 grupos de definiciones

restantes, no mostr6 una mejor ejecuci6n con todos ellos , en

todos los conceptos en la proporci6n de definiciones correctas
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Los ejercicios de práctica que se añadieron a la condicián

Guiada ( Guiada—práctica ) , produjeron una disminuci0n en la

proporci6n de definiciones correctas y un aumento de defini — 

ciones totalmente equivocados y omitidas . en los conceptos

mas difíciles 6nicomente . Estas mismas tendencias se obser — 

varan en las condiciones Subguiadas . el aumentar la dificul — 

tad de los conceptos . 

Las observaciones anteriores indican que los ejercicios de

9
práctica no afectaran las definiciones de la condicion Subguia— 

de ( Subguiada—prActica ), pero sí a las definiciones de la

condicion Guiada ( Guiada—prActica ), produciendo un decremento

en la ejecuci6n descrito anteriormente . 

La falta de regularidades observada el compararse las 6 gru — 

pos de definiciones en las categorías restantes y las tendencias

de los 6 grupos de no emitir definiciones en varias de las cate — 

gorías de los 7 conceptos . sugiere que ni el mátodo ni la pr5c — 

tica afectaran de forma diferente a las definiciones de los con — 

ceptos . 

De la secci6n de analisis sobre las definiciones y reactivos

del examen de las diferentes condiciones experimentales , no se

obtuvo ningún resultado significativo . Esta falta de diferencias

significativas , demuestra que hubo una independencia entre el

grado de dominio de las definiciones de los conceptos y los

aciertos a los r2activos de los conceptos del examen . Estos re

sultados pueden observarse fácilmente si se hace un análisis

cuidadosa de los cuadros de reactivos y definiciones 3. 1 y 3. 2
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3. 3 y 3. 5 correspondientes a las diferentes condiciones , en los

que se puede apreciar que a las definiciones clasificadas en

las 10 categorias les correspondieron diferentes n6meros de a - 

ciertos en los r2activos . De esta manera a las definiciones

correctas no les correspondi6 En todos los casos todos los acier

tos a los reactivos de los conceptasE igualmente a las definí - 

ciones totalemnte equivocadas u omitidas . no les correspondieron

cera aciertos a los reactivos de los conceptos . 

Estas resultados indican tambi6n , que la falta de relací6n

entre reactivos y definiciones del examen . no fue afectado por

el m6todo ni por la practica . 

Una comparaci0n del orden de dificultad que presentaron los 7

conceptos respecto a los reactivos del examen y respecto a las

definiciones del mismo , denota que fueron diferentes . En la

pag. 52 se encuentra el orden de dificultad de los 7 conceptos

de mayor a menor grado para los reactivos y en la pag. 106 para

las definiciones . Al compararse ambos árdenes de dificultad , 

se observa que El concepto de M& todo por Mitades tuvo el mismo

grado de dificultad tanto para los rEactivos como para las defi - 

niciones y el concepto de Validez de Contenido , fue el más di - 

ffcil de los 7 conceptos para los reactivos del examen y el más

fácil para las definiciones del mismo . Los 5 conceptos restan - 

tes no presentaron ninguna relaci6n en el grado de dificultad

Estas comparaciones sugieren que la capacidad de los sujetos

para identificar entre varios ejemplos los que pertenecen a los

conceptos , es completamente diferente a la capacidad de los
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mismos sujetas para escribir las definiciones de los conceptos. 

Ni el m& todo ni la practica influyeron en la dificultad de

los conceptos en los reactivos y definiciones del examen . 

Las definiciones de los 7 conceptos . no s6lo tuvieron un

orden de dificultad diferente al de los reactivos , sino que

tambi6n mostraron una proporci6n menor de definiciones correc - 

tas ( de casi la mitad con respecto a los reactivos , en los

4 grupos experimentales Esta puede verse fácilmente si se

comparan los cuadrcs 1. 1 y 2. 1 en los que se encuentran la

proporci6n de reactivos del examen que contestaron correctamente

los sujetos y la proporci6n de definiciones correctas del exa

men de las diferentes condiciones . N6tese en estas gráficas

que hay una diferencia de casi el doble en las condiciones

Guiadas V más del doble en las Su1aguíadas , entre los percenta

jes de respuestas correctas a los reactivos y el obtenido en

las definiciones correctas . Estas diferencias fueran menores

en las condiciones Guiadas . 

Para los sujetas de las 4 condiciones fue más difícil es - 

cribir las definiciones de los conceptos que acertar a los

ejercicios de los mismos . 

De acuerdo al modelo planteado por Klausmeier . Ghatala y

Fraeyer ( 1971 ) sobre el aprendizaje de conceptos , de los re

sultados de esta ínvestigaci6n se deduce que los sujetos tuvile

ron un aprendizaje parcial de las 7 conceptos , ya que seg6n

estos investigadores , cuando los conceptos son aprendidos en
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forma total , los sujetos son capaces de definir y acertar a

ejemplos nuevas de los mismos . 

Los resultados de esta investigaci6n , confirman la hip6tesis

de que la secuencie instruccional deductiva e inductiva ba - 

sadas en 1 o 2 ejemplos y no Ejemplos de los conceptos no

permitieron un dominio de los conceptos respecto a una tarea

de clasificaci6n y en las definiciones que escribieron las

sujetas de los conceptos . Así mismo , queda confirmada también

la hip6tesis de que los ejercicios de practica con sus respuestas

no produjeron un incremento en el aprendizaje de los conceptos

en ambas secuencias . La. hip6tesis de que el procedimiento

deductivo permite una mejor ejecuci6n . respecto al procedimiento

inductivo , tanto en una tarea de clasificaci6n , como en las

definiciones de los sujetos , no quedo confirmada , ya que no se

encontraron diferencias significativas en casi todos los analisis. 

Es necesario investigar si estos resultados se encuentran rela - 

cionados con el tipo de preguntes e instrucciones que se utili - 

zaran para evaluar los conceptos , y que no han sido utilizadas

en investigaciones similares . 
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Conclusiones . 

De los resultados de los análisis efectuados a la largo de

esta investigací6n , se pueden concluír los siguientes puntos

1.- Las secuencias instruccionales deductiva e inductiva

produjeron un aprendizaje parcial de los conceptos . 

Cuando se tom6 como criterio de evaluaci6n una tarea

de clasificaci6n . los sujetas tuvieron en ambas

secuencias instruccionales un poca más del 50 % de

respuestas correctas . mientras que cuando el criterio

fue la definici6n de los conceptos . los sujetas pre - 

sentaron menos del 50 % de definiciones correctas de

los conceptos en ambas secuencias . 

2.- No hubo diferencias significativas en el aprendizaje

de los 7 conceptos , entre la condici6n Guiada y Sub - 

guiada , tanto en la tarea de idEntificaci6n de ejem - 

plus nuevas , como al escribir las definiciones . 

3.- Los ejercicios de práctica , no produjeron en el méto- 

do Guiado ni en el Subguiado ningún incremento signi - 

ficativo en el aprendizaje de los 7 conceptos . ni en

una tarea de clasificaci6n ni al definir los conceptos
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4.- La condici6n Subguiada- práctica present6 en sus defi - 

niciones del material de estudio examen , una tendencia

a una proporci6n significativamente mayor de definiciones

totalmente equivocadas , que las condiciones Guiadas . 

5.- En las definiciones se observaron las siguientes caracte

r1sticas en la condici6n Guiada : La proporci6n de defini

ciones correctas fue mayor a la de definiciones totalmente

equivocadas y omitidas . Este proporci6n se mantuvo en 6

de los 7 conceptos y no fue afectada por el grado de defi

cultad de las conceptos . 

6.- En las definiciones , se observaron las siguientes carec - 

terísticas en la condicí6n Subquiada : La proporci6n de

definiciones totalmente equivocados y omitidas fue mayor

a la de definiciones correctas Esta relaci6n se mantuvo

en los conceptos más difíciles y en los más fáciles

estas proporciones quedaron investifas . 

7.- En la tarea de Clasificaci6n de ejemplos de Ics conceptos

hubo una interacci6n entre mitado y práctica , no signí - 

ficativa . El m& todo Guiado fue afectado por los ejerci - 

cios de practica , produciendo un decremento en la eje - 

cucí6n , mientras que en el mItodo Subguiado , los ejer - 

cicios produjeron un aumento . 
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8.- En las definiciones y los ejercicios de práctica pro - 

dujeron un decremento En la ejecuci6n de la condici6n

Guiada- práctira en las conceptos más difíciles , para

los cuales . la proporci6n de definiciones correctas

fue menor que la de definiciones totalmente equivocadas

y omitidas , En los conceptos más faciles . estas pro - 

porciones quedaran invertidas . Los ejercicios de prác - 

tica no afectaran a las definiciones de la condici6n

Subguiada- pr&ctica . 

9.- La ejecuci6n observada en los ejercicios de práctica

de las dos condiciones que las tuvieran , fue significa - 

tivamente superior a la ejecuci6n mostrada en los 4

exámenes . Es probable que estas resultados se deben

a que los sujetas copiasen algunas de las respuestas

de los ejerciciosn que el hecha de presentar un examen

disminuyera la ejecuci6n en el mismo . 

10 .- En las condiciones Subguiadas . los sujetos mostraron

una falta de consistencia en la mayoría de las defíni - 

ciones de los 7 conceptos Para estas condiciones , 

escribir las definiciones result6 un criterio poco

adecuado para medir el aprendizaje de los conceptos

11 .- Na se encontr6 una relaci6n entro la capacidad de los

sujetas de identificar correctamente ejemplos nuevos



143

de los conceptos , y su capacidad para definir los mis - 

mos . Esta falta de relaci6n , no fue afectada ni por

el m& todo ni por la practica . 

12.- La tarea de escribir las definiciones de los conceptos, 

fue más difícil que la de Identificar correctamente

Ejemplos de los conceptos . 

13 .- El grado de dificultad de los 7 conceptos fue afectado

por el criterio utilizado para evaluar el domínio de

los conceptos ( una tarea de clasificací6n, o escribir

las definiciones ) . 

14 .- La habilidad de escribir correctamente las definiciones

de los conceptos , parece iecesitar un n6mero mayor de

ejemplos y no Ejemplos , que el requerido para 18 habi - 

lidad de identificar ejemplos nuevos- de los conceptos . 

15 .- Es necesario investigar 21 n6mero de ejemplos y no

ejemplos que, utílizados durante la instrucci6n , 

permitan un aprendizaje completo de los conceptos

tanto a nivel de su definici6n como de identifica

ci6n de ejemplos . 
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Ap6ndice o

Material de Estudio de las Condiciones Guiadas . 

Estudia con cuidado las siguientes hojas . Inmediatamente des — 

pués de que termines , se te hará un examen escrita sobre la

que leiste . 

Los PsicLogos, al investigar la naturaleza humana , han descu — 

bierto cualidades comunes y diferencias entre las personasy han

tratado de definirlas , aislarlas y medirlas para estudiarlas . 

Con tal objetivo . se han ideado pruebas que tratan de registrar

las conductas que nos interesan y, que suponemos. representan a la

característica que estamos investigando . 

Las pruebas que elaboran los Psic6logos, abarcan a todas las

áreas de la Psicología . Por ejemplo , un Psic6logo que investiga

las enfermedades n mentales 1, intentara medirlas . Un,, Psic6logo

que trabaja en una escuela, tratará de medir el aprovechamiento

Escolar , un Psic6logo que trabaja en una fábrica , tratara de

seleccionar a las personas más adecuadas para un trabajo etc. 

Independientemente del objetivo con que se Elaboran las pruebas

y ademas , para que los datos que se obtienen con ellas nos

sirvan, es indispensable que las pruebas cumplan con des requisi — 

tos importantes : que sean Válidas y que sean Confiables . 
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Validez . 

La Validez de una prueba se refiere a si la prueba mide la

que Intenta medir . 

Al elaborar una prueba para medir una característica o cua - 

lidad que hemos elegido , decimos que nuestra prueba es válida

si realmente mide esa característica , y no otra . Por ejemplo

una prueba de inteligencia es válida si mide la inteligencia y

pero si la prueba de inteligencia mide la capacidad creadora a

el conocimiento general de las personas , no es válida . 

En las ciencias físicas 1 estamos seguros de que un mItro mide

la longitud y un term6metro la temperatura , no necesitamos com

probarlo ; pero en Psicología , no tenemos la seguridad de qué

es lo que miden nuestras pruebas que elaboramos , y para saber

sí miden la que queremos , necesitamos investigarla . 

Cuando nos interesemos en medir una característica de alg6n

grupo de personas y elaboramos una prueba que mida esa caracte - 

rística , se la aplicamos a ellos y los resultados podremos

utilizarlos para alg6n prop6sito siempre y cuando la pruebe

sea válida pera esa característica . 

Por ejemplo , si es válida una prueba de aprovechamiento escolar

hecha para niños del 50 año de primaria , de la escuela Benita

Juárez , podremos seleccionar a los niños más aplicados del 59

año de esa escuela para darlos una beca de estudios ; pero si un

cuestionario para seleccionar buenos vendedores de enciclopedias
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de la Editorial Supone . nos sirve para seleccionar a los mejo - 

res vendedores de revistas de la misma Editorial , decimos que

nuestra cuestionario no es válido para seleccionar vendedores

de enciclopedias . 

Existen dos tipos de Validez que pueden usarse . dependiendo

del prop6sito que tenga la prueba y son : Validez Predictiva y

Validez de Contenido . 

Velidez Predictive . 

La Validez Predictiva . es la capacidad de una prueba para

predecir un resultado futura específica . 

En la Validez Predictiva , nos interese predecir algo , como

por ejemplo 9 el éxito en un trabajo , el éxito profesional etc. 

Elaboramos una prueba que mida una característica a cualidad

que está relacionada con la actividad a ejecuci6n que queremos

pronosticar en un futura , a partir de los resultados de la prue - 

ba Probar la validez de una prueba , requiere de un proceso lar- 

go esta es : nos interesamos en una actividad a habilidad que

deseamos predecir en un grupo de personas , y hacemos una prueba

que mida una característica relacionada con la que se quiero pre

decir y se la aplicamos al grupo de personas que nos interesan

Es necesario que la prueba nos arroje diferencias entre ellos

d2spuás de un tiempoy comparar los resultados de la pruebe con el
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criterio que se quería predecir , para ver si podemos prede - 

cirlo . 

Por e, Jemplo , supongamos que en una escuela preparatoria pri - 

vada se quiere admitir s6lo a los estudiantes más capaces y

para seleccionarlos , se construye un examen de admisi6n Para

saber si el examen tiene validez predictiva , necesitamos apli - 

cIrselo a un grupo de estudiantes , admitirlos a todos a la pre- 

paratoria , sin Importar que algunos no pasen ese examen , y

cuando terminen sus estudios , verificar si los que estuvieran

mal en ese examen tuvieran un promedio bajo en los tres años

y de igual forma , los que calificaron alto . mantuvieron un

buen promedio , Si esta sucede así , decimos que el examen tiene

validez predictiva . 

Supongamos que una fábrica de ropa necesita trabajadoras com - 

petentes , y está interesada en saber si podrá seleccionar de

las solicitantes , a las mejores cosedoras , por media de una

prueba consistente en coser un vestido . 

Después de aplicarles la prueba , las admite a todas . Al año

de que estan trabajando , la supervisara de la fábrica se da

cuenta que las mujeres que en el vestido de prueba cosieron bien

ahora la hacen mal y las que cosieron mal en esa pruebe , con - 

tinCan haciéndolo Obviamente , la prueba del vestido no tiene

validez predictiva para esa ffibríca . 
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Validez de Contenido . 

La Validez de Contenida , es el grado en que una prueba mide

los logros de los objetivos de un curso a programa educativo

En la Validez de Contenido , vamos a establecer con claridad

una serie de habilidades o conocimientos que queremos que los

alumnos dominen al final de la instrucci6n y para determinar

q6e tanto se han alcanzado , hacemos una prueba que los represente. 

En la medida en que las preguntas del examen evalúen todas las

habilidades que nos fijamos por meta al -Lnicia de la enseñanza

la prueba tendrá validez de contenido . 

Por ejemplo , una maestra de primaria enseña a sus alumnos de

segundo año una clase de ortografía . con la finalidad de que sus

alumnos aprendan a usar adecuadamente las letras b , v , s , c , 

z . Al final de la clase , la maestra pide a sus alumnos que tomen

un dictado que previamente ha escogido 1 y donde la mayoría de

las palabras tienen alguna letra de las que las acaba de enseñar

para ver que tanto sus alumnos aplican las reglas . Su prueba

tiene validez de contenido

Pero supongamos que un maestro de la Preparatoria 4 quiere en - 

señar la Hist6ria de México a sus alumnos , V tiene interés en

que ellos conozcan las condiciones que propiciaron la Independen- 

cia de México y la Revoluci6n Mexicana . Después de darles va - 

rias clases sobre estas temas , les hace un examen escrito , 

pidiendoles las nombres de los principales dirigentes de la
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Independencia y Revoluci6n Mexicana . Su prueba no tiene Va — 

lidez de Contenida , porque no eval6a si los estudiantes saben

las condiciones de la Independencia y Revoluci6n Mexicana . 

Confiabilided . 

Cunfiabilidad es la exactitud con que una prueba mide . 

Cuando hablamos de la Confiabilidad , de una prueba , no

Estamos interesados en saber si nuestra prUeba mide aquella

que queremos medir 1 a si mide otra cosa , sino con quá exac — 

titud mide la que está midiendo . Lo que realmente mide una

prueba es un problema de su Validez . 

La Confíabilidad se refiere a qu6 tan precisas son las da — 

tus que obtenemos con una prueba , qu6 ten exacta es la medi — 

ci6n que obtenemos con ella . 

Si Por ejemplo , medimos con una cinta m6trica la longitud

de un escritorio y la medida que obtendremos será bastante

exacta porque la cinta mItrica es muy confiable , y si volve — 

mos a medir el escritorio , es casi segura que tendremos la

misma medida . 

Supongamos que nos pesamos en ¡ ina báscula mal nivelada . Es

muy probable que la medida que obtendremos no sea la que repre

sente con exactitud nuestro pesa , porque si nos volvemos a

pasar , con seguridad tendrlamos una medida distinta a la prime
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ra . La báscula en estas condiciones no Es confiable . 

Al igual que la Validez , la Confiabilidad debe ínvestigarse. 

Si aplicamos una prueba de Ciencias Naturales a niños de 5 0

año de primaria , y deseamos saber con qu5 exactitud medimos sus

conocimientos en esa materia , podemos por ejemplo , adminis - 

trar el mismo examen otra vez a los niños para comparar las ca - 

lificaciones de las dos pruebas , y si resultan iguales , pode - 

mos concluir que la prueba es confíable . 

Pero si un Psic6lngo aplica un cuestionario para medir el gra - 

do de alcoholismo a una persona y obtiene el grado 7 como le

interesa saber con qu6 confianza puede usar este dato el Psi - 

c6logo la aplica de nueva el cuestionario el mismo día y en

este ocaci6n obtiene el grado 9 . Su cuestionario no es confia - 

ble . 

Una prueba puede ser confiable , nos da medidas exactas , pero

eso no nos asegura que la prueba sea válida para lo que nos in - 

teresa medir . 

Por ejemplo , un grupo de Psiquiatras de una clínica estin

interesados en medir el grado de histeria de sus pacientes y

quieren conocer si los datos que obtienen con un cuestionario

sobre la histeria son de fiar . Despuls de investigar El cues - 

tionaria lo encuentran confiable . Pero en estudios posteriores

se dan cuenta que el cuestionario realmente medía la ansiedad

y no la histeria . El cuestionario entonces es válido y tiene

confiabílidad , pero para medir la ansiedad . 
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Hay tres formas de investigar la confiabilídad de una prueba
y son : Test -retest , Test Paralelos y Método por Mitades , 

Test -retest . 

Es la aplicaci6n de una prueba en dos ocasiones diferentes
a los mismos sujetos . 

En este procedimiento se BPlica dos veces la misma prueba a
una persona . Entre ambas aplicaciones debe haber un intervalo
de tiempo - Las medidas que se obtengan en las dos aplicaciones

de la prueba y entre más se parezcan entre sí , serán más con - 

fiables , y menos confiables entre más difieran . Un problema

de este MEtodo es que en ocasiones . la simple aPlicaci6n

de una prueba produce una mejor ejecuci6n en una segundo

aplicaci6n . 

Una maestra del 361año de primaría , quiera saber si sus

alumnos han aprendido las tablas de multiplicar y les pida a
los niños que las escriben en un papel . Al día siguiente y
sin previo aviso , pide a los niñus que las escriban nuevamente. 

La maestra compara las dos pr, Ebas Para asegurarse que cono - 

cen las tablas de multiplirar Y como las encuentra iguales

concluye que su prueba es confiable . 

Un Psic6ingo social quiEre medir los Prejuicios de la clase
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baja , para lo cual construye un cuestionario V se lo aplica

a un grupo de padres pobres de familia numerosa ; a la semana

siguiente regresa y les pide que llenen de nueva el cuestiona - 

río ; para en esta ocasi6n , algunas preguntas las ha cambiado

por otras . Su mItodo no es el de Test -retest , la pruebe no

fue la misma en las dos ocasiones . 

Test Paralelos . 

Son pruebas equivalentes que miden lo mismo . 

Los Test Paralelos son pruebas con preguntGs diferentes

pero que evalúan lo mismo y con igual grado de dificultad

Los Test Paralelos tambi6n deben aplicarse con un intervalo

de tiempo , y son especialmente útiles cuando se sospecha que

sí se aplicase una misma pruebe dos veces habría un efecto

de mejoramiento en la segunda aplicaci6n Para que dos o mAs

pruebas puedan ser paralelas w hay que cuidar que las pregun - 

tas de cada prueba analicen los mismos puntos . Pueden constru - 

Irse por la misma persona o por diferentes . Lo importante es

que realmente midan lo mismo , para poder comparar los resulta - 

dos de las dos pruebas y secar su confiabilidad . 

Por ejemplo , un maestro de 1' de secundaria , les deja de

tarea a sus alumnos que averigüen la forma de hacer las ecua - 

ciones de primer grado . Al día sigui -ente les hace una prueba
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Con cinco ecuaciones de primer grado . A la semana siguiente

les da para que resuelvan otras cinco ecuaciones de primer
grado , de la misma dificultad y Pero diferentes a las de la
ocasi6n anterior . Su m6tGdo es el de Test Paralelos . 

Un Psicoanalista tiene la duda de si sus Pacientes obsesi - 
vas que da de alta , realmente están curados . Elabora una

prueba sobre la obsesí6n y toma otra prueba que mide la mismo
que hizo un Psic6logo , 

y ambas pruebas se las administra en

diferentes dIss 8 sus pacientes . Cuando examina los resulta
dos . 

en la Prueba que 11 hizo siempre encuentra que sus pa

cientes han dejado de ser obsesivos y en la otra , no . Cuando

busca la causa de su inconfiabilidad , encuentra que las pre - 

guntas que 61 hizo son insensibles a los sintomas de la obsa - 
si6n . Las pruebas no son paralelas . 

M6todo por Mitades . 

Es el procedimiento por el cual una prueba mide la mismo
en dos secciones diferentes . 

Cuando no es Posible aplicar una Prueba dos veces , a dos

pruebas equivalentes que midan lo mismo , a los mismos sujetas

se puede aplicar una prueba en una sola ocasi6n . La prueba se

divide en dos partes iguales y se Ponen preguntas diferentes
pero equivalentes . que midan lo mismo en cada mitad y para
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que posteriormente se haga su análisis comparando la califica - 

ci6n de las dos mitades . Las preguntas de la prueba pueden

distribuirse en las dos mitades al azar o poniendo los nóme - 

ros pares e impares en las dos mitades

Por ejemplo , una clInica de salud mental necesita contratar

a varias trabajadoras sociales . Como se las necesita urgente - 

mente , se hace una prueba por mitades para seleccionarlas Si

despu6s de aplicarsela a un grupo de pasantes , se obtienen

los mismos resultados en los dos grupos de preguntes que forman

la prueba y que eval6an los mismos puntos , en diferentes for

mas , decimos que la prueba es confiable y que representa al
M6tDdn por Mitades . 

En un examen final de aritm6tica un profesar quiere asegu

rarse de que sus muchachos aprendieron a sumar , restar , mul

tiPlicar V dividir . En el pizarr6n escribe una suma , una

resta , una multiplicaci6n y una divisi6n . El profesor no po

drá secar confiabilidad de su prueba por medio del m& todo por

mitades y ya que no tiene por lo menos otra suma , resta , 

multiPlicaci6n y divisi6n con las cuales comparar los resulta

dos de las operacicnes anteriores . 
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Material de Estudio de las Condiciones Subguiadas . 

Estudia con cuidado las siguientes hojas Sigue las onstruc — 

cionES que a lo largo de ellas encuentres Inmediatamente

despu6s de que termines , se te hará un examen escrito sobre

lo que lEIStE . 

Los Psic6loqos , al investigar la naturaleza humano , han des

cubierto cualidades comunes y diferencias entre las personas

y han tratado da definirlas aislarlas y medirlas para estu

diarles . Con tal objetivo se han ideado pruebas que tratan

de registrar las conductas que nos interesan y que suponemos

representan a la caracter1stica que estamos investigando . 

Las pruebas que elaboran los Psic6ingos abarcan a todas las

areas de la Psicología Por ejemplo , un Psic6logo que inves

tiga las enfermedades mentales intentará medirlas . Un Psi — 

c6logo que trabaja en una escuela tratará de medir el aprove — 

chamiento escalar ; un Psic6logo que trabaja en una fábrica

tratará de seleccionar a las personas más adecuadas para un

trabajo etc. 

Independientemente del objetivo con que se elaboran las prue — 

bas y además para que los datos que se obtienen de ellas nos

sirven es indispensable que las pruebas cumplan con dos re

quisítos importantes : que sean VAlidas y que sean Confiables
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Validez . 

Analiza con cuidado los siguientes ejemplos que muestran

qué es la Validez : 

Una prueba de inteligencia es válida si mide la inteligencia

pero si la prueba de inteligencia mide la capacidad creadora o

el conocimiento general de las personas , no es valida

En las ciencias fIsicas un metro mide la longitud un

term6metro la temperatura

Si es válida una pruebe de aprovechamiento escolar hecha para

niños del 50 año de primaria , de la escuela Benita Juárez , 

Podremos seleccionar a los niños más aplicados del 50 año de

esa escuela para darles una beca de estudios . 

Pero si un cuestionario para seleccionar buenos vendedores de

enciclopedias de la Editorial Sopena , nos sirve para seleccio - 

nar a lns mejores vendedores de revistas de la misma editorial

decimos que nuestra cuestionario no es válido para seleccionar

vendedores de enciclopedias . 

Ahora , escribe lo que es Validez

Existen dos ti: os de Validez que pueden usarse , dependiendo

del prop6sito que tenga la prueba , y son : Validez Predictiva

y Validez de Contenido . 
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Validez Predictiva . 

Observa los siguientes ejemplos sobre la Validez Predirtiva : 

Supongamos que en una escuela preparatoria privada se quiere

admitir S610 a los estudiantes más capaces y para seleccionarlos

se construye un examen de admisi6n . Para saber si el examen

tiene Validez Predictiva , necesitamos aplicarselo a un grupo

de estudiantes p admitirlos a la preparatoria a todos , sin

importar que algunos no pasen ese examen y cuando terminen sus

estudios , verificar si los que estuvieran mal en ese examen , 

tuvieron un promedio bajo en los tres años y de igual forma los

que calificaron alt 5 mantuvieron un buen promedio . Sí esto su - 

cede asf , decimos que el examen tiene Validez Predictiva . 

Supongamos que una fabrica de ropa necesita operadoras de ma - 

quinas de coser . La fábrica necesita trabajadoras competentes

y está interesada en saber si podrá seleccionar, de las salici

tantes, a las mejores rosedoras , por medio de una prueba consis - 

tente en coser un vestido . Despu6s de aplicarles la prueba las

admite a todas . Al año de que esten trabajando y la supervisora

de la fábrica se de cuenta de que las mujeres que en el vestido

de prueba cosieron bien , ahora lo hacen mal y que las que co - 

sieron mal en esa prueb 81 cDntinuan haciendolo . Obviamente la

prueba del vestido no tiene Validez Predictiva para esa fábrica
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Escribe a continuaci6n la que entendiste que es la Validez

Predictiva : 

Validez de Contenido . 

Lee las siguientes situaciones que te ejemplifican la que es

la Validez de Contenido . 

Una maestra de primario enseña a sus alumnos de segundo año

una clase de ortografía , con la finalidad de que sus alumnos

aprendan a usar adecuadamente las letras b , v . s , c , z . 

Al final de la clase la maestra pide a sus alumnos que tomen

un dictado que previamente ha escogido y donde la mayoría de

las palabras tienen alguna letra de las que se les acaba de en - 

se ar , para ver que` tanto sus alumnos aplican las reglas , Su

prueba tiene Validez de Contenido . 

Supongamos que un maestro de la preparatoria 4 quiere enseñar

la Hist6ria de México a sus alumnos y tiene interis en que ellos

conozcan las condiciones que propiciaran la Independencia de

México y Revoluci6n Mexicana . Después de darles varias clases

0

sobre Estas temasles hace un examen escrito pidiendolas los

nombres de los principales dirigentes de la Independencia y Re - 

voluci6n Mexicana . Su pruebe no tiene Validez de Contenido , 

0

porque no evalua si los estudiantes saben las condiciones de la
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Indep2ndencia V Revoluci6ri ' Pxicana . 

Escribe lo que eG la Validez de Contenido : 

Confiabilidad . 

En los sinu-Jentes ejemplos se expresa lo que es la Confiabi — 

lidad : 

Si por ejemplo , medimos con una cinta m6trica la longitud de

un escritorio , la medida que obtendremos será bastante exacta

porque la cinta m6trica es muy confiable . y si volvemos a medir

el escritorio , es casi seguro que tendremos la misma medida

Supongamos que nos pesamos En una báscula mal nivelada . Es

muy probable que la medida que obtendremos no sea la que re — 

presente con exactitud nuestra peso , porque si nos volvemcs

a pesar con seguridad tendríamos una medida distinta a la

primera La báscula en estas condiciones no es confíable . 

Si aplicarnos una pruebe de Ciencias Naturales a niños de 50

aMo de primaria y deseamos saber con qu& exactitud medimos sus

conocimientos en esa materia . podemos por ejemplo , adminía — 

trar la misma pruebe otra vez a los niños , para comparar las

calificaciones de las dos pruebas V t si resultan iguales

podemos concluir que la prueba 2s confiable . 
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PEr0, si un Psir6lo: lo aplica un cuestinnario para medir e_i

grado de alcoholismo a una persone y nbtiene el grado 7 , co,no

le interese saber con que confianza pueú9 usar ente datc, r.ul

Psic6logo le aplica de nuevo el cuestionario el mismo día v en

esta ocasi6n obtiene el grado 9 . Su cuestionario no es muy

Un grupc de Psiquiatras de una clínica están interesados en

medir el grado de histeria de sus pacientes, y quieren conocer

si los datos que obtienen con un cuestionario sobre la histe

ria, son de fiar . Despu6s de investigar el cuestionario , lo

encuentran confiable . Pero en estudios posteriores se den cuen- 

ta de que el cuestionario realmente medía la ansiedad y no la

histeria . El cuestionario entonces es Válido y tiene confiabi - 

lidad, pero para medir la ansiedad . 

Escribe lo que es la Confiabilidad

Hay tres formas de Investigar la Confiabilidad de una prueba, 

y son : Test -retest , Test Paralelos y Mátado por Mitades . 

Test -retest . 

Continua leyendo los siguientes ejemplos de Tea -retest : 
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Una maestra del torcer año de primario quiero saber si sus

alumnos han apren2* jo las tablas de multiplicar y lec pide a

los niños que las ¡ críban en un papel . Al día siguiente/ V

sin previa aviac, pide a los niños que! les escriben nuevamente

la maestra compara las dos pruebas para asegurarse que conic, In

las tablas de multiplicar y como las encuentra igusles , cnr

cluya que su prueb3 es cn!, fiable . 

Un PsicC')1090 social wLiere medir los prejuicios de le clase

baja para lo cual construye un cuestionario y se la aplica a

un grupo de padres pobres de familia numeroso ; a la semana

siguiente regresa y les de para que llenen de nueva el cue3

tionerio per5 en este Dcasl6n1 algunas preguntes las ha cam
biado por otras . Su m6todo no es el de Test -retest , la prue

ba no fue la misma en las dos cceeicnes . 

Escribe lo que es el mItado de Test- reter t

Test Paralelos o

Lee las siguientes ejemplos sobre Test Paralelos : 

Un maestra de primera de secundario les deja de tarea e sus

alumnos que averidien la forma de hacer las ecuaciones de primer

greda . Al día siguiente les hace una pruebe con cinco ecuaciones

4, 5
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de primer grado , A la semana siguiente , les de para que re

suelven otras cinco ecuaciones de primer grado de la misma di

ficultad, pero difcrentes a las de la ocesi6n anterior . Su m6

todo es el da Test Paralelos . 

Un Psicoanalista tiene la duda de si sus pacientes obsesivos
1

que da de alta realmente estan curados . Elabora una pruebe

sobre la obsesi6n# y toma otra prueba que mide la mismo que hizo

un Psic6logo, y ambas pruebas se las administra en diferentes

d1fas a sus pacientes . Cuando examina los resultados , en la

4

prueba que el hizo, siempre encuentra que sus pacientes han deja - 

do de ser obsesivos Y En la otra no . Cuando busca la causa de

11 hizo sonsu ínconfiabilidadencuentra que las preguntas que e

insensibles a los s! ntomas de la obsesi6n . Las pruebas no son

paralelas . 

Ahcra , explica en que consiste el m6tcdo de Test Paralelos : 

1, 16todo por Mitades . 

Finalmente , lee los siguientes ejemplos sobre el Metodo por

Mitades : 

no cliníca de salud mental necesita contretar a varios tra - 
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bajadores sociales . Come se las necesita urgentemente ', se hace

una prueba por mitades para seleccionarlos . Si despuis de apli- 

carla a un grupo de pasantes se Utienen los mismos resultados

en los dos qrupos de preguntas que forman la prueba que evaluan

los mismos puntos
J. 

aunque en formas diferentes . decimos que la

prueba es confiable V que rnpresLnta al Atan por mitades

En un examen final de arítmática un profesor quiera asegu

rarse de que sus muchachos aprendieron a sumar . restar , mul - 

tiplicar y dividir . En el pizarr6n escribe una suma . una

resta , una multiplicEción y una divisi6n . El profesor no po - 

drá sacar confiabilidad de su prueba pnr medio del m6todo por

mitadesys que no tiene por lo manos otra suma . resta , mul - 

tiplicaci6n y divisi6n con las cual2s comparar los resultados

de las operaciones anteriores . 

Explica el Atodo por Mitades
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jercícirs de PrIS1, ctica . 

A continuacion se te dan algunas 2,jercicios p3ra que prac - 

tiques la que leiste . En la siguiente hojase te dan las ras - 

puestas para que verifiques tus crintp- t7cii:inL-s . Despues de que

termines , entrega estas 1- iojas y se te dar', tu examen . 

Pon, al final de las siguientes oraciones si ejemplifícan a la

Validez , Confiabílidad , Validez Predictiva , Validez de Conte- 

nido y Test -retest y Test Paralelos o II&todu por Mitades w seg6n
sea el caso : 

1.- Que un Test represente un t1f. determinado por nosotros . 

7.- Que un cuestionario d1 consecuencias constantes

3.- Que una. prueba anuncie hechos que son comprobados más ade - 

4.- 
Que un examen tenga reactivos con diferente redacci6n1 pero

ue se refieran a los misn.los temas

5.- Que más de una prueba indague una rilisma cosa

Al final de los siguientes ejemplos escribe si se refieren

B la llalii ez de Contenido , Validez Predictiva p Test- ratest , 

Test Paralelos o Í-16todo pnr Mitades
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1, Un instituto que imparte cursos pura estilistas , eva - 

16a a los señores que tienen los mejores estilos para

cortar el pelo , con dos cortes difer2ntes a dos mucha - 

chas despu6s de -: ue termina el curso . 

2.- Una modista . al travis de la pr5ctica nup no tenioo en

cortar diferuntes tipos de telas 9 sabe cococer con s6la

mirar y tocar una tela si 2sta encogerá . si es de buena

clase ti se arrugará fácilmente . 

3.- Un contador de una fábrica tiene la costumbre de calcular

las ganancias de la fábrica por lo menos un par de veces

Siempre . 

1

4.- Todos los años , Aero- MSxico da oportunidad a su personal

para ascender de puesto y de cursos de entrenamiento . 

Despubs de que las personas que la desean la toman . se

les checa en todas y cada una de las nuevas actividades

antes de darles el puesta de ascenso . 

S.- Un maestra admite a un ayudante para que dá prácticas de

laboratorio de QuImica en la preparatoria . pero antes

de aceptarla , le hace en forma oral todo tipo de pregun - 

tas sobre las practicas , y al final le pide que las

resuma . 
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Respuestas a los Ejercicios de Práctica . 

1.- Validez . 

2.- Confiabilidad . 

3.- Validez Predictiva . 

4.- M6todo por Mitades . 

5.— Test Paralelos . 

1.- Test Paralelos . 

2.- Validez Predictiva

3.- Tos - retest . 

4.- Validez de Contenido

5.- M6todo por Mitades . 

Chece tus respuestas . Cuando termines , entrega estas hojas

y se te daS tu examen . 
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Examen . 

Nombre : 

De lzi da Sonfiabilidad . Para que tu respuesta sea

buena tienes que explic,--rte en tus 3ropias palabras . 

Escribe el final de cada ejemplo si se refiere a Confiabilidad

a a Validez . 

1.- Desde que el Centro rI6dico hace en forma obligatoria a to

dos Sus P8ci2nte3 anAlisis clínicos generales , no se han

cametido errores el mandar a los enfermos graves a haspita - 

lizarse, y a consulta externa a los que así lo necesitan

2.- Un juez entrevista a dos cajeros testigos de un asalto a
un Ganca . les tome sus declaraciones en forma separada

sobre el manto del roba , para obtener datos precisas so - 

bre las p6rdidas

Todos los años el Director del Colegio wílliams ?elige a los

muchachos nue corren en menos tiempo 100 metros , para com - 

petir con otras escuelas ; casi nunca falla que los elegidos

logren un secundo a tercer lugar
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El - clegia Alemán tiene fama de ser unn d les mejores

13gios de ' 111xico . Se ha visto que los j6venes que allí

estudian , siempre trítinfEn a lz3 177,rgo de su vida

5.- Un requisito nue las autoridades ponen a los parientes

para disculpar la autopsia de un cadáver es quelpor lo

r.lenos. do3 m6dicus que hayan tratado al enfermo antes de

morir , rindan separadamente idánticos certificados de la

causa de su muerte

Explica con tus propias palabres lo que significa Validez . 

Identifica con las letras TR los ejemplos que se refieran a

Test -retest . con TP a Test Paralelos y con MM los qua corres - 

pendan a P11todo por Plítodes . 

1.- El director de un peri6dica ha entrenado a dos periodistas

para que cada una por su lado y 2n el momienta que sea pos¡ - 

ble . hacen una entrevista a un políLico ; ambos deben gra - 

bar la entrevista yo ademSspueder, hacer las preguntas como
ellos quiersnpEro siguiendo una lista de tencs . 

2.- Un cErdi6loga quiero asegurarse de los síntomas de sus pn - 

cíentes . En la primera consulta,,les pide cue llenen un ex - 

p3diente, y en la segunde. o tercera consulta les ruega que
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112nen de nueva el expediente pretextando necesitarlo , 

p.- ra su archivo . 

3.- Un 2nf2rma desahuciedo viaja a los Estados Unidas desespe - 

rado, buscando a los 2 uniccs m6dicos especialistas que pro - 

bablemente puedan salverlo . Despu6s de que los medicos le

prwcticon los exB'mRnes reglamentarios , los dos concluyen

que es dificil salvarlo . 

4.- En un roba a un Banco, los policías logran capturar a una de

los delincuentes . En la Jefatura de Policía se le somete

0

a un interrogatorio de 2 horasmuy intensa , preguntandole

de mil formas las siguientes cuestiones : ¿ Quienes son sus

c6mplices ? ¿ Hacia donde se dirigen 7 ¿ CuAntos son ? 

El n6mero de las placas del coche en que huyeran ? etc. 
p

E.- Para tener confianza en el tipo de trastornos mentales que

los pacientes pued2n tener y un Psic6logo en forma de ruti - 
J

na, les aplica dos serie de pruebas w Embas con la capacidad

de detectar los síntomas más generales de las enfermedades

mentales . 

Explica con tus palabras lo que es la Validez Predictiva y
Validez de Contenido . 
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Escribe a continuaci6n de cada ejemplo si ss --.,Eficre a la

Validez Predict. va c a la Valídez de Sontenidc . 

1, Un director de úrquesta de Eurupa tiene de ser muy

bueno . Siempre escone a los mejores trlentos musicales ; 

su método consiste en escucharlos tocar la Quirita Sinfonía

de Leethoven para elegirlos . 

2.— Un centro de idiomas importe un curso para aprender a leer

inglés . Al final del curso todos los alumnos deben pasar

al frente del sal6n y leer durante 10 minutos un p5rrafo

de su libra de texto

1 3.— Un manager de ¡ 39x se ha hecho rico dírigiendo a las boxea — 

dores que mínimamente pueden correr tres kil6metros sin

detenerse . 

4.- - Un curso de personalidad que imp,-,rt2 un instituto enseña

a los muchachas que lo toman . a caminar , nablar peinar - 

se y Vestirse bien . Para poder dar por terminadas las

plAticas y es requisito indispensable que las j6venes se

paran a hablar en público vest ¡das y peinadas en la forma

que ellss elijan . 

5.— Un mEcánico con muchos años de experiencia en reparar co — 

ches , con s6lo escuchar algU'n ruido extraño en el motor

de cualnuier coche descompuesta , sahe inmediatamente de quá

falla se trate . 
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Explica con tus palabras lo que es el r-IntodD por Mitades y

el Mitodo de Test Paralelos

Llana los espacios vacíos de las siguientes craciones .1 con la

palabra o palabras que juzgues m6s ccnvenientes y que ejempli - 

fiquen la oraci6n . 

1, Es el grado en que un examen cumple la finalidad a la que

está destinado . Nos referimos a

2.- Es el grado en que un instrumento de medici6npor media de

varias formas midL- lo mismo en secciones diferentes . Se

r2fiere a

3.- Es la capacidad de pronosticar una conducto de un Test . 

Nos referimos a

4.- Es la estabilidad o consistencia de los It2ms de un Test . 

Se refiere a

Explica con tus pslabres la que es el M6todo de Test -retest . 
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