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Introduccibn .

Durante los (ltimos afios han surgido numerosas criticas en
contra de la eficacia de los procedimientos educativos tradicio-
nales , que son seguidos desde. la educacifn primaria hasta la
Universided .

La falta de conformidad con los logros obtenidos en el aprove-
chamiento de los conocimientos ensefiados , ha producido une
bdsqueda de nuevas secuencias y procedimientos educativos , gque
me joren el aprendizaje . Estos esfuerzos se han enfocado a la
investigaciéﬁ e identificacifn de las posibles situaciones dptimas
bajo las cuales el aprendizaje pueda tener lugar .

Dada su importancia a cualgquier nivel escolar , el aprendizaje
de conceptos hs sido materia de estudioc por parte de los educado-
res e investigadores ( Koran,1971 ; Worthen , 1971 ; Gutrie ,
1967 ; Wittrock,1963 ; Gégne , 1970 ; Anderson , 1972 ; Carroll
1964 ; De Cecco , 1968 y Clark , 1971 ) .

El aprendizaje de conceptos puede considerarse desde dos

puntos de vista :
a ) La ensefianza de conceptos en el sistema educativo .
b ) El1 aprendizaje de conceptos en las condiciones natura -

les del medio ambiente , desde los primeros afios de

vida .



En el sistema educativo , los conceptos son aprendidos bajo
la gufa de maestros y libros de texto , mientras gue en las
condiciones naturales de aprendizaje , el enfrentamiento
continuo o perifdico con los mismos hechos o sucesos del am -
biente, permite la adguisicifn o induccifin 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 estudios,a diferencia
de las condiciones del medio ambiente , los conceptos gue se
utilizan son mAs sencillos ( figuras geom@trices por lo gene -
ral ) , la misma situacibn de laboratorio es artificial , la
presentacién de las instancias de los conceptos es hecha con
pequefios intervalos de tiempo y con retroalimentacién inmediata
por parte del investigador .

Los conocimientos gue se han adguirido a lo largo de la inves-
tigacifn experimental , plantean la necesidad de verificar su
validez , aplicabilidad y utilidad , en otros medios distintos
a los del medio experimental , por lo que han sido aplicados
en la educacién .

Por otro lado , la bﬁsqueda de otras formas o sistemas de
aprendizaje de conceptos gue sean mejores gque los sistemas edu -
cativos actuales , han sefialado la necesidad de extrapolar y
adaptar las técnicas de laboratorioc al sistema educativo .

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

se han dividido entre guienes :



a ) apoyan la aplicacién de las técnicas de caracteristicas
inductivaes de laboratorio en el sistema educativo , en

las cuales los sujetos deben descubrir los conceptos .

b ) apoyan las técnicas educativas tradicionales , basadas
en la transmisifén directa del conocimiento acumulado
y ordenadg, producto de muchos afios de aprendizaje , es-

tudio y acumulacién y transmisifn de los conocimientaos .

¢ Es la metodologfa de laboratorio inductiva aplicada en la
educaciﬁn,més efectiva que el sistema tradicional de ensefianzs ,
de caracteristicas deductivas ? , & Deben ser los métodos induc -
tivos la base de los sistemas educatives en los primeras afios
escolares , donde es ampliamente aceptado vy también en los gra -
dos més altos de estudio , o por el contrarig, deben seguirle
siendo los métodos educativos actuales ? ; son algunas de las
preguntas que han sido planteadas por los educadores y que , sin
emhargo , pese a los esfuerzos realizados por los investigadores
interesados en estas cuestiones , no han sido determinados todavia.

El trabajo que agqui se presenta , tuvo como objetivo investigar
la eficacia de las técnicas deductiva e inductiva , en el apren-
dizaje de conceptos , gue constituye una de las freas mas contro
vertidas de la Psicologia Educativa , para determinar en la medi-
da de lo posible , las ventajas , diferencias vy cuslidades de
ambas técnicas , como métodos educativos . Se estudiaron a su
vez , algunas de las variables que son utilizadas cominmente en

las investigaciones de este tipo .



Para el efecto , se utiliz@ un escenario educativo y concep -
tos pertenecientes a programas educativos .

Debido a que sblo se trabajé con un grupo de estudiantes ,
los resultados y conclusiones de esta investigacifn , guedan

restringidos a los sujetos participantes .



Antecedentes Histfricos .

El aprendizaje de conceptos , tradicionalmente se ha estudia -
do a nivel experiemntal en el laboratoric y en la educacifin en
el salbn de clases .

Las investigaciones de laboratorio t{picas se basan en métodos
inductivos en los cuales se presenta a los sujetos una serie de
instancias y no instancias del concepto , por ejemplo , por medio
de tarjetas caracterizadas por varias figuras geométricas ( cua -
drado , circulo , recténgulo etc. ) .

La tarea de los sujetos consiste en inducir el concepto gue el
experimentador tiene en mente , mediante la observacifn de la
presentacifn de la poblacifn de tarjetas en las que debe adivi -
nar si son o no , ejemplos del concepto ( responder ) recibiendo
del experimentador realimentacifn , después de cada respuesta .

En la educacifin se suelen ensefiar los conceptos usando el sis -

tema tradicional o también llamado expositivo , que es el utili

zado en los salones de clases por los maestros , en los libros
de texto , lecturas y diccionarios . E1 sistema tradicional

esta basado en la presentacifn de proposiciones generales como

definiciones o reglas, seguidas de una breve explicacifn del con

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

tos consiste en aprender y recorder lo que las proposiciones

significan .



La relevancia del método de laboratorio hacia la educacin ha
sido ampliamente cuestionada . Carroll ( 1964 ) ha criticado
gue : " En el leboratorio se utilizan conceptos més simples y
limitados 3 en la escuela los conceptos son nuevos,més gue en
el laboratoric y dependen de conceptos diffciles que son precu -
rrentes ; estos conceptos son frecuentemente verbasles , gue no
pueden representarse en términos simples o cualidades sensoriales
como los del laboratorio " . Clark ( 1971 ) considera gue los
conceptos que se utilizan en el laboratorio son familiares para
los sujetos y que ee utilizan instancias y na instancias con un
nimero finito , en cambio en el salfn de clases , las instancias
de los conceptos se van haciendo mfs abstractas ( ejemplos ver -
bales ) y no tienen limites , las caracteristicas criticas son
relativas y cambian con el tiempo .

Worthen ( 1968 ) sefiala gue los conceptos gue se utilizan en
la escuela son mfs relacionales que conjuntivoé‘, como los uti -
lizados en los laboratorios , gque ademés , utilizan pocos sujetos .

El  método inductivo del laboratoric ha sido desde hace tiempo
aplicado en la educacifn y comparado con el método tradicional

de la ensefianza .

*

Un concepto conjuntivo estd formado por los atributos criti -
cos o definitorios del concepto . Un concepto relacional esth
formado por los atributos criticos del concepto y por alguna

relacién particular entre los mismos .



La controversia entre la utilizacién de procedimientos induc -
tivos y deductivos a nivel educativo , tuvo sus inicios a fina -
les del sigle XIX y principios del XX con el surgimiento del
movimiento progresista , en oposicifin al sistema tradicional de
ensefianza .»

Los partidarios del sistema progresista sustentabsn que la
ensefianza expositiva produce en los estudiantes una tendencia a
repetir y memorizar , al pie de la letra , los maiterliales edu -
cativas que les son presentados , que el sistema expositivo es
autoritario y fomenta una pasividad en los estudiantes al con -
vertirlos (nicemente en receptores , limitando de esa manera ,
su sctividad y que ademfis , el curriculum no se relaciona con
la experiencia cotidiana del nific , ni con su mundo fisico vy
social . Los progresistas por el contrario , hicieron hincapié
en ls perticipacifn activa por parte del alumno en el proceso
educativo , mediante la solucién de problemas y el descubrimien -
to sutfnomo . Se le dif gran importancias & la necesided del nifio
de experiencias directas con las cosas , debido s su dependencia
de apoyos empiricos concretos . Surgié un interes creciente por
aplicar en la educacifin el método por descubrimiento , basado
en procedimientos inductivos . Tembién tomé gran importancia el
método cient{fico , la ciencia e investigacifn .

Entre los representantes del movimiento progresista se encuen -
tra J. Rousseau , que establecif la necesidad de dejar al nifio
libre en su medioc ambiente sin la direccifn del meestro ; Maria

Montessori hizo también hincapié en la libertad del nific y en su



eleccifin del material gue guiere estudiar y John Dewey , gue
enfatizé la importancia de la experiencia concreta , respuestas
activas y solucifn de problemas ( citados por Shulman , 1966 )

Entre las ventajas a favor del método por descubrimiento ,
Brunmer , 1960 y Beberman , 1958 ( citados por Worthem , 1968 U
argumentaron que permite una mayor retencifn y transferencia
de los conceptos asi aprendidos , que produce una motivacifn
mayor y hace a los sujetos mejores solucionadores de problemas .

Se dice también que el método por descubrimiento es mAs agra -
dable gue el método expositivo , que los alumnos disfrutan el
reto por descubrir en competencia con sus compafieros , Que re =
solver problemas es en s{ mismo recompensante , gue permite a
los sujetos una mayor confianza y seguridad en si mismos vy
mayor libertad . Ausubel ( 1976 ) indica también que el método
por descubrimiento es (til para ensefiar el método cientifico ,
para comprobar la significatividad de los conocimientos y qgue
por medioc de él1 , se ensefia a formular hipAtesis y a fomentar
actitudes deseables hacia la investigacién y aprendizaje .

Los partidarios del método expositivo , sustentan en contra
del método por descubrimientoc como sistema educativo , que re -
quiere de mucho tiempo para lograr su ob jetivo y que es més T& -
cil comunicar los conceptos y principios con sblo enunciarlos
verbalmente y con menos gasto de tiempo .

Sin embargo , uno de los argumentos més importantes en contra
del método por descubrimiento es oue el papel principal de una

cultura consiste en la transmisifn en forma verbal de los cono -



cimientos que se han ido scumulando histBricamente y que fueron
descubiertos por otros , ya que de otra manera , llevaria dema -
siado tiempo a las personas descibrirlos por s{ mismos ( Ausubel
1976 ) .

Por otro lado , Ausubel ( 1976 ) sefiala también , gue el apren-
dizaje por recepcifn no es de ninguna manera de naturaleza pasiva
cuando los alumnos tienen las ideas pertinentes con las cuales
relacionar el contenido del material instruccional nuevo , vy
cuando los alumnos tienen también una actitud a relacionar inten-
cionadamente las ideas de los materiales con las gque ya poseen
en su estructura cognoscitiva . Cuando estos requisitos se cum -
plen los estudiantes pueden comprender el significado de las pro-
posiciones de la instruccifn sin necesidad de memorizarlas mecé-
nicamente . Ausubel identifica como causas de la memorizacifn ,
al hecho de que las respuestas sustancislmente correctas que ca -
recen de correspondencia literal con lo que se les ha ensefiado ,
no son vllidas para algunos meestros, que por un nivel elevado de
ansiedad de los estudiantes o por experiencias de fracasos crfni-
cos de los mismos , en un tema dado ( gue reflejan a su vez esca -
sa aptitud o ensefianza deficiente ) , carecen de confianza en sus
capacidades para aprender significativamente y de ah{ que no
tengan otra aslternativa que el aprendizaje por repeticifn y final-
mente , por estar sometidos los estudiantes a demasiada presifn
o para ocultar su falta genuina de comprensifn .

Se ha cuestionado también que el método expositivo produce una

mayor rapidez de aprendizaje , retencién y transferencia que el
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método por descubrimiento . Las investigaciones gue han compa -
rado 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
revisifn de las investigaciones que comparan el método expositivo
con el de descubrimiento , basados en la rapidez de aprendizaje
v transferenﬁia , encontrando gque mientras algunos estudios indi -
can que el método expositivo es superior , otros apoyan al método
por descubrimiento y otros m&s , no encuentran diferencias entre
los mismos .

Worthen ( 1968 ) ha sefialado gue los resultados equivocos de
estas investigaciones se deben a gue no existen definiciones
operacionales de los terminos " Descubrimientao " , " Descubri -
miento-guiado " y " Expositiva " . Wittrock ( 1963 ) ha hecho
notar que : " Hay una falta de consistencia en la denominacifn
de lbs tratamientos , por ejemplo , lo gue Kitell ( 1968 ) lla -
ma direccifin intermedia , es descrito por Craig ( 1956 ) como
méxima direccifin , y lo que Gégne y Brown ( 1961 ) llama trata -
miento por descubrimiento , involucra dar a los sujetos la regla
y las respuestas a los ejercicios " . Ausubel ( 1976 ) considera
al respecto , gue los resultados ohtenidos se deben a gue los
estudios no son comparables entre si y a las diferencias gue
existen en los disefios de investigacifn . Anderson ( 1977 ) por
su parte , critica gue estaos estudios carecen de una estrategia

de investigacidn apropiada .
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Los mismos resultados contradictorios obtuvieron algunos de
estos investigadores . Wittrock ( 1963 ) utilizando en una in -
vestigacién una tarea de deciframiento de oraciones , encontrb
gue sus sujetos aprendieron mejor con el método expositivo ;
Gutrie ( 1967 ) utilizando una tarea de deciframiento de crip -
togramas , y Worthen ( 1968 ) utilizando conceptos matembticos ,
encontraron superior al método por descubrimiento y Koran
¢ 1971 ) utilizando también conceptos matemfticos , no encontr
diferencias entre los dos métodos .

El método expositivo y de descubrimiento que han sido estu -
diados por muchas investigaciones , han variado en diversos
aspectos las caracterfsticas de ambos métodos . En el método
expositivo , gue ha sido llamado también deductive ( 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 nlmerc de ejemplos ,
ejemplos para ser trabajedos por los sujetos , con o sin las
respuestas de los mismos al alcance de los sujetos . El método
por descubrimiento , tambifn llamado inductive ( Gutrie , 1967 )
o descubrimiento guiado ( G&gne y Brown 1951 , citaedos por
Gutrie , 1967 ) o grupo independiente ( Craig , 1956 , citado
por Wittrock , 1963 ) , ha estado formado por diferentes nfme -
ros de ejemplos y no ejemplos de los conceptos , para que los
sujetos encuentren la regla , con diferentes cantidades de
gufa , ejercicios para ser trabajados con o sin sus respuestas

o también al final de la secuencia de ejemplos , se proporciona



la regla del concepto ( koran 1971 , Gutrie 1967 ) .

Sin embargo , hace falta investigar 1a mayor o menor eficacia
de los métodos expositivo y de descubrimientq,utilizandn las
mismas secuencias de la ensefianza del salfn de clases y las del
laboratorio., basadas en el modelo propuesto por Bruner ( 1956 ) ,

donde los sujetos descubren los conceptos .

La eficacia del método por descubrimiento en la educacitn es -
colar, generalmente no es rebatida ¢ Ausubel , 1976 ) . Se dice
que los nifios necesitan de la experiencia directa con los refe -
rentes fisicos de los conceptos especificamente concretos ( o
también llamados por Gégne , 1970 canceptos por phservacifn ) .

A este tipo de aprendizaje se 1e ha llamado Formacifin de Con =
ceptos ( Ausubel , 1976 ) , es decir , al proceso por el cual
se abstraen las caracterfsticas criticas del concepto y sus
relaciones,por medio del encuentrg o preeentaciﬁn de instancias
y no instancias del mismo .

El método por descubrimiento , generalmente no es considerado
coma un método adecuado para ensefiar conceptos en adolescentes
y adultos , debido a que los mismos poseen una experiencia
cognitiva mayor en general , facilidad lingﬁfstica , Y porgue
son capaces de prescindir de los apoyas empirico cnncretus)tan
necesarios para los nifios . Los adolescentes y adultus,suelen
aprender los conceptos por medio del sistema expositivo median -
te verbalizaciones como definiciones , reglas , descripcicnes

verbales de los atributos de los conceptas y descripciones

12



13

verbales de ejemplos y no ejemplos de los conceptos . Este
tipo de aprendizaje ha sido denominado por Auaubellhsimilaciﬁn
de Conceptos , mediante el cual , pueden aprenderse conceptos
abstractos , es decir , agquellos conceptos gue no poseen ins -
tancias fisicas perceptibles y gue shlo pueden ser descritos
en forma verbal .

En la literatura sobre esprendizaje de conceptos , De Cecco
( 1968 ) , Ghgne ( 1970 ) , Clark ( 1971 ) y Klausmeier ( 1971 ),
han propuesto sistemas inductivos que se ham dirigido bdsica -
mente a los nifios « En estos sistemas,generalmente se asocia la
palabra concepto con varios ejemplos , se utilizan varios ejem -
plos y no ejemplos gque sirven para pedirle a los nifios que in -
diquen cuales de ellos son ejemplos . Aparte , otro conjunto
de ejemplas y no ejemplos suele se utilizade , con objeto de
evaluar el aprendizaje del concepto . No es reguisito que los
nifics definan el concepto .

La formacifn de conceptos, requiere que los sujetos lleven
al csbo un anfilisis discriminativeo de los diferentes patrones
estfmulo , que formulen hipftesis mirando la sbstraccifn de
elementos comunes , relacionar los atributos criticos con
ideas pertinentes de la estructura cognoscitiva , diferenciar
el concepto nuevo de atros conceptos relacionados , generalizar
los atributos crfticos del concepto nuevo con un simbolo del
lenguaje ( Ausubel , 1976 ) .

En el método expositivo , se han identificado varias técnicas

gque son utilizades por los maestros y libros . Jhonson y
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Stratton ( 1966 ) identificaron y analizaron 5 métodos para
ensefiar conceptos : ejemplos y no ejemplos de los conceptos ,
definiciones , uso del concepto en una oracifin , sinfnimos vy
un método mixto formado por los cuatro anteriores . Los re -
sultados indicaron que el método mixto fue gl mejor . Woodson
( 1974 ) identifich e investigh 7 métodos para ensefiar concep -
tos : definiciones , instrucciones para identificar los atri -
butos relevantes e irrelevantes del concepto , ejemplos , no
gejemplos , descripciones del dominic del concepto y uso de
analogias . Woodson encontrb que el mejor método fue el de la
jdentificacién de los atributos relevantes , seguido por la
definicifn del concepto .

Por otro lada , los diccionarios suelen utilizar Gnicamente
definiciones del concepto y en ocaciones dibujos y equivalen -
tes verbales gue evocan el concepto previamente definido .

Markle y Tieman , 1974 ( citado por Ulrich , 1978 ) han hecho
notar gque el sistema expositivo que generalmente es seguida en
la educacifin , es un reverso del modelo de laboratorio planteada
por Bruner , Goodmon y Austin en 1956 . En este modelo , los su -
jetos debfan descubrir la regla entre varias instancias y no
instancias que presentaba el experimentador , con retroalimen -
tacifn inmediata . En cambioc en el modelo expositivao , se pro -
porciona a los sujetos la regla o definicibn , muy pocos ejem -
plos y muy raramente no ejemplos .

La definicién de un concepto identifica los atributos criticos
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del concepto vy la relacifin gue guardan entre s{ . Una defini -
cifin identifica las caracterfsticas gue son aceptadas como
pertenecientes al concepto por un grupo de especialistas en

la materia , o gue son compartidas por una comunidad , es
decir , comunica el significado denotativo del concepto .

La definicifn de un concepto puede contener tanto los atri -
butos criticos , como los no criticos ( Landas , 1974 ,

Carroll , 1964 ) . Ghgne ( 1970 ) ha denominado gl aprendizaje
de conceptos por medio de su definicifn , como Aprendizaje de
Conceptos Definidos , que son también llamados abstractos o
relacionales , para distinguirlos de los concretos .

Gégne considera que los conceptos definidos son un tipo de
regla de clasificacifn mediante la cuasl , los sujetos pueden
clasificar instanciss y no instanciss del concepto .

Klausmeier , Ghatala y Fraeyer ( 1974 ) han sefialado al res -
pecto que : " Las operaciones bdsicas involucradas en esta
jdentificacifn de instancias nuevas son : hipotetizar si las
instancias pertenecen o no sl concepto y evaluar la hipftesis
en términos de los atributos definitorios dados en la definicibn.

Los prerrequisitos de estas dos operaciones son : discriminar
los atributos del concepto y conocer sus nombres #, Sin embargg,
aprender los conceptos por medio de sus definiciones presenta
el inconveniente de gue los sujetos bien pueden aprender las
definiciones como una cadena verbal , sin gue realmente compren-
dan los significados de sus palabras .

Se ha cuestionado ampliasmente si los estudiantes son capaces



de aprender un concepto con sflo presentarles su definicifin
y alguno gue 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 gue los su-
jetos a quienes se les dif la definicifn de varios conceptos
nuevos , fueron capaces con la definicifn en mano , de clasifi -
car correctamente el 90 % de los ejemplos y no ejemplos gue se
proporcionaron a los sujetos en items de seleccifn mﬂltiple -

Markle y Tieman , 1970 ( citados por Ulrich , 1978 ) investi -
garaon también el aprendizaje de conceptos por medio de defini -
ciones . Encontraron que sus sujetos sf gprendieron al través
de ellas pero que , sin embargo , la definicifn por sf misma,
no fue uns técnica de ensefianza suficiente que permitiera a los
sujetos generalizar vy 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 definicifn no es la mejor téc -
nica para ensefiar conceptos .

Jhobling y Secret ( citades por Ulrich , 1978 ) investigaron
el uso de ejemplos y no ejemplos en la instruccién , con la de -
finicibn del concepto . Encontraron que el uso de los ejemplos

est@ directamente relacionado con la generalizacifn y el uso de

no ejemplos con la discriminacifn . Estos resultados sugieren

que deben afiadirse a las secuencias educativas tradicionales

16
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no ejemplos de los conceptos . Anderson ( 1977 ) ha declarado
que es diffcil suponer que los estudiantes dominen los concep -
tos si han tratado con pocos ejemplos durante la instruccifn .

De Cecco ( 1968 ) sefiala , que debe proporcionarse a los
alumnos el nfimero necesaric de ejemplos para representar el
rango de atributos y valores de ellos y el nlmerc necesario
de no ejemplos , para eliminar los atributos irrelevantes que
los alumnos suelen inclufr como parte del concepto .

Por otro lado , una préctica comlinmente seguida en la educa -
cifin , es la de permitir a los estudiantes que practiquen los
conocimientos nuevos gue acaban de aprender mediante ejercicios
gque suelen ir acompafiados de las respuestas correctas de los
mismos . Esta técnica ha sido utilizeda amplismente 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 peguefios segmentos después de los cusles
se requiere del estudiante una respuesta activa vy a continuacibn
de la misma , o en otra hoja sefialada en el mismo material ,
se proporciona la respuesta correcta del ejercicio para que de
esta forma , los alumnos verifiguen su grada de aprovechamiento.

En las investigaciones sobre aprendizaje de conceptos , los
ejercicios de préctica se encuentran a continuacién de cada
concepto ensefiado con las respuestas correctas del ejercicio

en seguida , en otra hoja o sin ella . En algunos libros de



texto se suele encontrar zl final de cada capitulec , una lis-
ta de ejercicios cuyas respuestas se encuentran en una seccifn
especial , al final del libro .

En los libros de texto , sistemas programadas y algunas in -
vestigaciones de conceptos , los sujetaos tienen oportunidad
de consultar las respuestas de los ejercicios , antes , duran -
te o después de que elaboren su propia respuesta del ejercicioce.

Bajo estas tres posibilidades , los ejercicios de préctica ,
pueden no tener los mismos efectos .

Rickards ( 1976 ) investigh la eficacia de hacer preguntas
antes o despufs de la instruccién de conceptos , utilizando
dos tipos de preguntas : preguntas gue pueden ser contestadas
con sbélo repetir un segmento de la instruccifn ( denominadas
preguntas al pie de la letra ), o preguntas que requieren para
ser contestadas de la comprensifn del texto , donde se expli -~
ca el concepto ( llamadas preguntas conceptuales ) o Las pre -
guntas que requieren de 1a comprensién del texto , colocadas
después de la instruccifn, mejoraron el aprendizaje y reten -
cifn del concepto .

La efectividad de las preguntas que son insertadas después
de la instrucciﬁn,ha sido también investigada por Watts y
Anderson ( 1971 ) . En un estudio sobre tres tipos diferentes
de preguntas insertadas inmediatamente después de peguefias
secuencias instruccionales de principiaos,y utilizando 5 op -
ciones para gue los sujetos eligieran la respuesta correcta ,

( preguntas cuya opcifn correcta es un ejemplo del principio
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diferente al utilizado durante la instruccifn , preguntas
cuya opcifin correcta es el mismo ejemplo utilizado durante
la instrucciéin y preguntas cuya opcifn correcta es el nom -
bre del Psicflogo asociado con el principio ) , estos inves -
tigadores encontraron que al comparar la ejecucifn de un
examen,inmediatamente posterior con la ejecucifin obtenida
en las preguntas insertadas en el material de instruccibn ,
comparando el mismo tipo de pregunta utilizado en el mate -
rial y examen , los sujetos presentaron significativamente
una mejor ejecucifn en el material que en el examen , excep -
tuando a las preguntas tanto del material y examen , cuya
opcifn correcta era el mismo ejemplo utilizado durante la se -
cuencia de aprendizaje . Los materiales de instruccifn , no
contenf{an las respuestas correctas de los ejercicios gue resol -
vieron los sujetos . Watts y Anderson concluyeron de estos re -
sultados que : " Obviamente , el &xito de contestar preguntas
durante la instruccifn , no garantiza en sf{ mismo , un nivel
similar de &xito en una prueba posterior " .

Es necesario seguir investigando bajo que condiciones los ejer-

cicios tienen sus mejores efectos .

Existen varias formas de evalusr el sprendizaje de conceptos .«

Los estudios de laboratorio suelen tomar como criterioc de
evaluacifin la correcta clasificacifn de ejemplos vy no ejemplos
del concepto , o también la identificacifn verbal de los atri -

butos,criteric del concepto ( Brunmer , 1956 citado por Ulrich ,
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1978 ) . Dado gue los sujetos pueden memorizar las definicio -
nes de los conceptos , las mismas no suelen ser consideradss
como buenos criterios de aprendizaje ( Carroll , 1964 ; Gagne ,
1970 ; Anderson , 1972 ) , pero s$ 1a clasificacifn correcta
de ejemplos y no ejemplos . Sin embargo , Clark ha hecho notar
gque ¢ " En el salfn de clases una conducta menos precisa , es
aceptada como dominio del concepto y se evaldia més con la de -
finicién gue con una tarea de clasificaciﬁnl“ .

Laos conceptos pueden ser evaluados también , pidiéndnles a
los sujetos que formulen ingtancias nuevas del conceptoc , gue
expliguen las razones por las cuales pueden incluir o éxclu(r
los ejemplas como pertenecientes al concepto , gue describan
las diferencias entre el concepto aprendido y conceptos gimi -
lares , gue identifiguen 1os componentes del concepto , que
muestren las relaciones de los mismos y gue nombren las carac =
terfsticas criticas .

Anderson ( 1972 ) considera gue un concepto puede Ser evalua -
do por medio de su definicién , cuando los sujetos son adverti -
dos de utilizar sus propias palabras en la misma , gin repetir
los términos gue encontraron durante la instruccifin .

Anderson ha establecido basicamente dos formas para evaluar

la comprensiﬁn de los conceptos :

I ) Parafraseo de la definicifn del concepto :

Dado el nombre del concepto , el sujeto selecciona
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la definicifin parafraseada o , dada la definicién
parafraseada , el sujeto selecciona o suple el

nombre del concepto .

II ) Identificacifn de instancias nuevas y discriminacifn

de no instancias .

En una definicifn parafraseada se utilizan otras palabras
diferentes a las del material de estudio , pero gue son equi -
valentes en significado . De esta forma , los sujetos responden
un item,n pregunta por su significada, y no por medio de su per -
cepcifn ortogr&fica al reconocer las palsbras de la instruccibn
en ellas .

Por la misma razfn , los ejemplos y no ejemplos que se utili -
cen para que los sujetos los clasifiquen como tales , no deben
gser los mismos gque se proporcionaron durante la instruccifn ,
sino otros ejemplos y no ejemplos nuevos , diferentes y remotos

que no repitan palabras de la ensefianza .

En el aprendizaje conceptual , un hecho comGnmente aceptade ,
es la independencié aparente entre definir correctamente un
concepto, e jdentificar adecuadamente , instancias y no instan -
cias de los conceptos , gue muestran los sujetos .

En las tareas de laboratoric es bien conocido que los sujetos
pueden llegar a identificar sin equivocarse instancias y no

instancias del concepto sin poder describir totalmente las ca -



racter{sticas y relaciones del mismo ( Hull , 1920 ; Smike ,
1932 , citados por Millenson , 1974 ) .

~ Jhonson v 0’Reilly 1964 ( citado por De Cecco , 1968 ) han
sugerido : " Un entrenamiento especial para que los sujetos
puedan dar la definigién de un concepto , cuando es especial -
mente diffcil formularla , ya gue sblo basta recordar que hay
conceptos en otras diciplinas gue diffcilmente se definen en
palabras " .

En la ensefianza , los sujetos pueden olvidar el enunciado
verbal del cual aprendieron el caoncepto,y sin embargo , Ser
capaces de demostrar la regla ( Ghgne , 1970 ) »

Klausmeier , Ghatala y Fraeyer ( 1974 ) consideran al respec -
to que : " Un sujeto puede o no seT capaz de identificar, o bien
nambrag’lns atributos definitorios de los conceptos que posee
gin embargo , la adguisicifn de canceptos al nivel més alto de
dominio requiere del reconoccimiento vy mencifn de los atributos
definitorios " .

Estos investigadores han elaborado un modelo del logro de un
concepto por medio de cuatro niveles , y gue son el nivel con -
creto , nivel de identidad , nivel clasificatoriao y el nivel
formal .

En el nivel concreto , se infiere el aprendizaje de un concep -
to , cuando el individuo reconoce un objeto gque ha encontrado
en una ocasifn 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 adquisicifin 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 diferentg;
las actividades involucradas son discriminar varias formas
del mismo concepto con respecto a otros conceptos y también
generalizar las formas como equivalentes . En el nivel clasi-
ficatorio , se infiere el aprendizaje de un concepto cuando
el individuo considera , cuando menos dos diferentes instan -
cias de la misma clase,como eguivalentes , alin cuando no sea
capaz de describir el fundamento de su respuesta . El1 sujeto
puede clasificar correctamente una gran cantidad de instan -
cias como ejemplos y contra ejemplos y, en el nivel formal ,
se infiere gue se tiene un concepto , cuando el individuo
puede nombrar el concepto , puede nombrar sus atributos defi -
nitorios intrinsecos o socialmente aceptados , puede designar
correctamente instancias como pertenecientes o no al concepto
y puede establecer el fundamento para su inclusifin o exclusién

en términos de sus atributos definitorios .

En la liteatura revisada que aguf se presenta , sobre el
aprendizaje de conceptos , los estudios gue han comparado los
métodos expositive 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 sujetos de diferentes edades y como ya fue in -
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dicado , en algunas investigaciones los sujetos de los métodos
de descubrimientoc , no descubren la regla .

Por otro lado , las investigaciones que se han interesado
en afiadir ejercicios a las secuencias educativas ( que es
también una préctica seguida en el laboratoris ), no han en -
contrado resultados claros sobre sus efectos .

Sigue siendo necesario jnvestigar las secuencias educativas ,
y de laboratorio aplicadas en la educacién , asi como también
el nimeroc de ejemplos y no ejemplos , condiciones bptimas de
los ejercicios de los conceptos gue mejoren el aprendizaje y
en qué medida estos factores afectan la capacidad de los suje =
tos de definir los conceptos e identificar instancias y no

instancias de los mismos .
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Planteamiento del Problema .

La controversia iniciada a finales del sigla XIX y princi -
pios del siglo XX sobre la eficacia del sistema expositivo y
gl de descubrimiento , no ha sido determinada claramente
todavia .

Las investigaciones gue se han dedicadc a estudiar estos
sistemas ', han estado sujetas a numerosas criticas ( 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
definicién del concepto , una breve explicacifn 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 gue
los sujetos deriven la regla , gue son los pasos del modelo de
Bruner ( 1957 ) utilizado en el laboratorioc . En algunas in -
vestigaciones , despufs de los ejemplos se proporciona le re -
gla del concepto ( Koran 1971 , Gutrie 1967 ) .

Por otro lado , la brevedad de las secuencias instruccionales
de la ensefianza expositiva , plantea la necesidad de determinar
si son suficientes para un aprendizaje de los conceptos ense -
fiados . Ademfs , la adicifin de no ejemplos a las secuencias
educativas parece ser , seglin demostraron Mark y Tieman , 1974

( citados por Ulrich , 1978 ) un paso necesario en la adqui -



sicifin de los conceptos . En algunas investigaciones sobre
aprendizaje de conceptos , los investigadores suelen incluir
despufs de cada caoncepto ensefiado en el material de instruc -

cifbn , ejercicios de préctlca con las respuestas cnrrectaa

de laos ‘mismos en el material .. Puestu que en estas 1nvast1ga -
ciones los sujetos deben entregar al investigador los mate -
riales instruccionales después de ser leidos , el efecto gue
ejercen los ggg£91cius bajo estas circunstancias puede cues -
tionarse , ya que los ;djetns bien pueden sBlo copiar las
respuestas gue se les proporcionan o consultarlas durante la
resolucibn de los ejercicios « Los investigadores generalmente
no suelen considerar ni reportar esta posibilidad y dan por
hecho gue los ejercicios gue as{ afiaden , tienen el efecto es -
perado .

Dada la importancia y relevancia de las consideraciones ante -
riores , la presente investigacién ( gue es una investigacidn
cuasiexperimental ) , tuvo el objetivo de comparar un procedi -
miento con caracterf{sticas deductivas con otro con caracteris -
ticas inductivas , en el aprendizaje de conceptos abstractos ,
de la ensefianza , en el medioc educativo . Ademfs se investiga -
ron los efectos gue produce la adicifin de ejercicios de précti -
ca al final de los materialesrdé éstudi0 - permitiendu 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 gue establecif Anderson ( 1972 ) y gque son @

I ) La definicién de los conceptos gue proporcionen los
sujetos , con la advertencia de gue utilicen sus

propias palabras .

II ) El parafraseo de las definiciones de los conceptos
y utilizacién de ejemplos y no ejemplos nuevos ,

para que los identifiquen los sujetos .

Las comparaciones entre los procedimientos deductiva e in -
ductivo asi como la adicién de ejercicios de prfctica con sus

respuestas , plantean las siguientes hipbtesis :

a ) E1l procedimiento deductive permite una me jor ejecucifn
comparado con el procedimiento inductivo , respecto a
una tarea de clasificacifin de ejemplos nuevas y con
respecto a las definiciones de los conceptos que es -

criban los sujetos .

b ) La secuencia instruccional deductiva e inductiva basadas
en 1 o 2 ejemplos y no ejemplos de los conceptos , no
permiten un dominioc de los conceptos , respecto a una

tarea de clasificacifin de ejemplos nuevos y al escribir
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los sujetos las definiciones de los conceptos e«

c ) La adicifn de ejercicios de prfctica con sus respuestas
al final de las secuencias deductiva e inductiva , no
produce ningln incremento en el aprendizaje de los
conceptos , respecto a una tarea de clasificacifn de
ejemplos nuevos ni en las definiciones de los concep -

tos de los sujetos .



Método .

Sujetos .

Sirvieron como sujetos 57 alumnos del primer semestre de la
carrera de Psicologfa de la U.N.A.M. 18 haombres y 39 mujeres ,
todos pertenecientes a un grupo del segundo turng matutino .

Los sujetos no fueron advertidos previamente, ni se les informb
gue iban a participar en una investigacifn .

Los sujetos se encontraban en el periudn de exémenes finales
y, momentos antes de la investigacifn , todos habfan presentado

un examen e

Escenario .

Se utiliz8 como escenario el salfn de clases que los sujetos
tenfan asignado 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 Psicologfa . E1 mobiliario del
salfn eran 64 bancas , un escritorioc y una silla al frente
izquierdo y un pizarrén al frente o Bien iluminado y ventilado .

No aislado del ruido .
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Material .

Se elaboraron cuatro formas diferentes de material y un examen,
impresos en hojas tamafio oficio ( ver apéndice ) .

Todos los materiales contenian las siguientes 7 conceptos :

Validez , Validez Predictiva , Validez de Contenido , Confia -

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

Este orden se siguif en todos los materisles . Hubo diferencias
en la forma de presentacifn de los conceptos , que dependif de

la condicion experimental .

Dos de los 4 materiales , formaron los materiales de estudio
de las condiciones Guiadas , en los cuales se utilizf un proce -
dimiento deductivo para ensefiar cada uno de los 7 conceptos ,

formado de los siguientes pasos @

a ) Nombre del concepto .
b ) Definicidn del concepto .
c ) Breve explicacifn del mismo .

d ) Un ejemplo y un no ejemplo, 0 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 gue se
ensefiaron los conceptos por medio de un procedimiento inductivo,

gque consistif de los siguientes pasos :

a ) Nombre del concepto .

b ) Presentacifin de un ejemplo y un no ejemplo, 0 dos ejemplos
y dos no ejemplos .

c ) Instrucciones gue indicaban a los sujetos gue escribiesen
la definicidn del concepto a partir de los ejemplos propor-

cionadaos .

En los cuatro materiales se emplearon los mismos ejemplos y
no ejemplos de cada concepto . La elaboracifin de los materisles
estuvo basads en un anf@ilisis de contenido de los 7 conceptos .

En la primera hoja de todos los materiales ss presentaron
instrucciones , despu#s una breve introduccifin que tuva como
objetivo destacar la relacifin e importancia de los conceptos que
los sujetos aprendzrian‘cun las pruebas Psicolfigicss en general ,
y en seguida; el contenido en el orden ya descrito , siguiendo
los pasos de cada tratamiento .

En dos de los cuatro materiales , uno Guiado y otro Subguiado ,
se agregaron al final dos hojas , en la primera aparecf{an estas
instrucciones : " A continuacién se te dan algunos ejercicios

para que practiques lo que lef{ste . En la hoja siguiente se te
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dan las respuestas para gue verifigues tus contestaciones " .
Los ejercicios estuvieron formados por 5 ejemplos y 5 defini -

ciones, en los cuales los sujetos debfan identificar a cudl de

los conceptos pertenecian . En la siguiente hnja‘aparecierun

las respuestas correctas a estos ejercicios , con instrucciones

de gue después de comprobar sus respuestas , entregasen las ho -

jas de estudio pars gue se les proporcionara su examen .

Examen . E1 examen estuvo constituido por 26 reactivos , 7
reactivos de ensayo en los cuales los sujetos debfan escribir
las definiciones de los 7 conceptos con sus propias palabras,
y 19 reactivos sohre los conceptos , formados por ejemplos y

definiciones gque se distribuyeron de la siguiente forma :

a ) 15 ejemplos en los cuales se debia identificar a qué con -

cepto pertenecfan :

1e- 5 ejemplos de los conceptos de Confiabilidad o Validez,

3 de VYalidez 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 cufl de los conceptos pertenecfan .

Resumiendo , los 19 reactivos se distribuyeron por concepto

as{ :

Validez & , Validez Predictiva & , Validez de Contenido 2 ,
Confiabilidad 3 , Test-retest 2 , Test paralelos 2 y Métado

por Mitades 2 .

Los 19 reactivos del examen y los 10 ejercicics de préctica
de los materiales de estudio , se elaboraron con el mismo cri -
terio : evitar el uso de ejemplos y palabras contenidas en las
materiales de estudio , para que los sujetos no los recanociesen
¢ respondiesen en base a su memorizacifin , y , en su lugar y 8B
emplearon sinfnimos y parafrasec , de tal forma s que los mate =
riales de estudio , los 10 ejarciciqa de pr&ctica y los 19 reac -
tivos del examen , tuvieron Gnicamente en comn ias caracteris -
ticas y relaciones de los conceptos .

El ndmero de reactivos del examen ( 19 ) , dependié de los
criterios que se tomaron para su elaboracifn , es decir , del

uso de sinfinimos y parafraseo de la informacién .
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En el apéndice se presentan los materiales de estudio Guiado
y Subguiado , los ejercicios de préctica , sus respuestas y el

examen e

Las cuatro formas de materiales y el examen, se sometieron a
prueba antes de realizar la investigacifn . Los materiales se
aplicaron al mismo tiempo a 9 sujetos voluntarios pertenecientes
a un grupo del primer semestre de la carrera de Psicologia ,
del turno matutino , diferente del que se utilizaria en la in -
vestigacibn .

Debido a que 7 de los 9 sujetos contestaron correctamente la
mitad o més de la mitad de los 26 reactivos del examen , se

procedif a llevar alcabo la investigacifn .

Digefig «

El disefio fue un disefio factorial de 2 X 2 en el gue inter -
vinieron dos variables independientes con dos valores cada una .
La primera variable independiente fue el método de presenta -

cién :

a ) Guiado .

b ) Subguiado



35

La segunda variable independiente fue la préctica :

a ) PrActica .

b ) Sin préctica .

Las dos variables independientes se combinaron para formar

cuatro condiciones experimentales :

GUIADD  SUBGUIADO
SIN PRACTICA | GRUPDI | 6AUPO I

[ON PRALTICA |GRVPO I | 6RUPOIY

La variable dependiente ( respuestas de los sujetos ) ; se

dividié en cuatro tipos :

a ) Nimero de aciertos a los ejercicios de prfctica ( 2 grupos ).

b ) NGmerq de aciertos a laos 19 reactivaos del examen

( 4 grupos ) .

c ) Tipo y nlmero de definiciones de los materiales de estudiao

( 2 grupos ) .



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

Procedimiento .

El aplicador se presentf en el salfn de clases a la hora des -
tinada para la clase de Introduccifn a la Psicologfa , explich
a los sujetos que se les proporcionaria un material que debfan
leer , que estaba considerado dentro del programa de la materia
de Introduccifn a la Psicologfa Cienti{fica , que resolverfan un
examen gue no tendria validez para su calificacifn y que , pos -
teriormente , en otro dia,se les harfa otro examen gue si ten -
dria validez para su calificacifin . En seguida se procedif a
repartir un ejemplar del material a cada sujeto , gue se coloch
volteado sobre la paleta de cada banca , con las instrucciones
generales de empezar a leer sus hojas hasta gque se les indicara .

Se repartieron los materiales por hileras , una condicifn ex -
perimental por hilers .

Una vez que se termind de repartir el material a los sujetos,
se les dijo gue podfan comenzar s leerlos y que escribiesen su
nombre en ellos,al igual gue en el examen gue se les proporcio -
naria cuando entregasen esas hojas . Se les indicd gue siguieran
las instruccicnes gue se encontraban en sus materiales . Estas
instrucciones tuvieron gue repetirse porgue varios sujetos
preguntaron si debfan escribir sobre ellas .

Las instrucciones gue. se encontraban al inicio de los materiales
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Guiados, fueron las siguientes : " Estudia con cuidado las si -
guientes hojas . Inmediatamente después de que termines, se te
hara un examen escrito sohre lo que leiste " . Las instruccio -
nes de los materiales Subguiados fueron : " Estudia con cuidado
las siguientes hojas . Sigue las instrucciones gue a lo largo
de ellas encuentres . Inmediatamente despufs de gque termines
se te haré un examen escrito sobre lo que leiste " .

La sesifn tuvo una duracifn de una hora y media ( de 11:30
A.M. a 1 P.M. ) gue fue suficiente para gue todos los sujetos
leyeran su material de estudioc vy resclviesen su examen . Cada
sujeto trabajd a su propio paso .

El grupo continudé con otra clase despufs de la sesifn .

Debido & que la investigacién se realizé en grupo , no fue
posible registrar el tiempo de estudic del material , de reso -
lucién de los ejercicios de prictica del material y de resolu -
cifin del examen por sujeto .

De los 68 sujetos gque originalmente se encontraban en el salfn
de clases , sfilo 57 participaron en las investigacién . Dos suje -
tos llegaron a los pocos minutos de comenzada la sesifin , a pesar-
de ello , se les proporcionaron sus materiales e instrucciones
generales . Un sujeto entregh sus hojas de estudio explicando
gue no podfa quedarse a resolver su examen por falta de tiempo .

10 personas més abandonaron el salfn en el transcurso de la
investigacifn sin entregar sus hojas de estudia s, Ni resolver

Su examen e
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Anflisis de Datos .

Debidn a gue algunos sujetos sbandonaron la sesién , el nimero
de sujetos en cada una de las condiciones experimentales quedd

como sigue

Namero Hombres Mujeres
Condicion Guiada 12 o) 9
" Guiada-prbctica 15 b4 11
1 Subguiada 17 7 10
" Subguiada-practica 13 4 5
Total 57 18 39

Las diferentes condiciones experimentales permitieron obtener

diferentes variables dependientes para cada condicion :

Condicion Guiada : Respuestas a los 19 reactivos del examen

y definiciones de los sujetos del examen .

Condicidn Guiada-préctica : Respuestas a los 19 reactivos del

examen, definiciones de los sujetos del examen y respuestas a

los ejercicios de prhctica del material de estudio .



Condicidn Subguiada : Respuestas a los 19 reactivos del

examen , definiciones de los sujetos del examen y definicio -

nes de los sujetos en el material de estudio .

Condicidn Subguiada-préctica : Respuestas a los 19 reactivaos

del examen , definiciones de los sujetos del examen , defini -
ciones de los sujetos de los materiales y respuestas a los

ejercicios de préctica del material de estudio .

El cuadro A presenta las variables dependientes resultantes de

cada condicidn experimental o

Los resultados se analizaron en tres partes gue se presentan

en tres secciones y son las siguientes :

I.- Anflisis de los resultados de los ejercicios de préctica

vy reactivos del examen .

II.- AnAlisis de las definiciones .

III.- Anflisis de la relacifin entre reactivos vy definiciones

del examen o
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(UADRD A

VARIABLES DEPENDIENTES OBTENIDAS EN LAS 4 CONDICIONES EXPERIMENTALES.

REACTIVOS DEFINICIONES DEFINICIONES  EJERLILI0S DE

LONDICION bEL DEL DEL PRACTICA DEL
EXPERIMENTAL EXAMEN EXAMEN  MATENAL-ESTOMO  MATER\AL-ESTUDID
GUIADA X X
] X x
GUIADA- PRACTIIA X
SUB GUYADA X X X
SUBGUIADA- PRACTICA X X X X

0%



En la primera seccifn se analizaron los resultados de los 10
ejercicios de practica de los materiales de estudio y los resul -
tados de los 19 reactivos del examen , ambos formados por ejem -
plos y definiciones de los conceptos .

En la segunda seccifn , se analizaron las definiciones de los
conceptos gue escribieran lops sujetos en los materiales de es -
tudio y exémenes , y en la tercera seccifn , se analizaron los
aﬁiertna de los reactivos y definiciones del examen , para de -
terminar si existid alguna relacidn entre los mismos , en las

diferentes condiciones experimentales .

Se establecid en nivel de o& < .05 para el rechazo de la

hipéte is nula mediante los anélisis estadisticos .
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Resultados .

I.- An&lisis de los ejercicios de prhctica vy

los reactivos del examen .

Para estos anélisis se computaron :

a ) Nlmero de aciertos en los ejercicios de prhctica , de

un total de 10 .

b ) Nbmero de aciertos a los reactivos del examen de un
total de 26 , de los cuales 19 reactivos median los
mismos aspectos contenidos en los ejercicios de préc -

tica .

La gréfica 1.1 muestra el porcentaje de respuestas correctas a
los 10 ejercicios de préctica y a los 19 reactivos del examen ,
en las diferentes condiciones experimentales .

Se realizaron los siguientes anflisis sobre los resultados de
los ejercicios de practica de las condiciones Guisda-préctica y
Subguiada-préctica , y sobre los resultados de los reactivos del

examen de las cuatro condiciones experimentales :

1.~ Se comparf el nimero de aciertos a los 19 reactivos del

examen obtenido en las &4 condiciones experimentales ,
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mediante un anflisis de Varianza de 2 X 2 de efectos
fijos , para n desiguales ( diferente nfimero de sujetos
en las caondiciones experimentales ) , para determinar
si presentaron diferencias significativas entre si .
Los resultados de este anfilisis se encuentran en el

cuadro 1e1 o

Cuadro 1.1

Resultados del anflisis de Varianza entre el nlmero de

aciertos a los reactivos del examen de las & condiciones.

Fuente de Variacifin 8.C. gl M.C. F P
Método «326 1 «326 «536 > 05
Préctica »190 1 +190 313 > .05
Método X Préctica 1e25k i 1.254 2.062 > «05
Error 53 «608
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No se encontraron efectos significativos debidos al factor
método , ni al factor préctica ni tampoco a la interaccibn de
ambos factores . En la gr&fica 1.2 se encuentran representadas

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

practica , aungue no alcanzé un nivel de significancia .

2e-

Se compard el nimero de aciertos de los ejercicios de
préctica del material de la condicifn Guiada-préctica ,
con el obtenido en la condicién Subguiada-préctica ,
mediante un anflisis 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 nilmero de

aciertos de ambos ejercicios .

Se compard mediante un anflisis de Varianza para medidas
repetidas , el porcentaje de respuestas correctas de los
ejercicios de préctica de la condicién Guiada-préctica ,
con el porcentaje de respuestas correctas de los reacti-
vos del examen , de los sujetos de esta misma condicibn ,
con el objeto de verificer si los mismos difirieron
significativamente entre s{ . Los resultados de este

anélisis se encuentran en el cuadro 1.2
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Cuadro 1.2

Resul tados del anflisis de Varianza para medidas repetidas
entre el porcentaje de respuestas correctas de los ejercicios
de practica y reactivos del examen, de los sujetos de la

condicifn Guiada-préctica .

Fuente g.l. S.C. M.C. Fa P
Factor A : 1 353625 3336.5 9.09 & -05
Ejercicios-examen

Sujetos 14 3774.5 269.60 . 734 2 .05
Interaccidn 14 513644 366.89

A X Sujetas

Total —;; 12247 .4

Los resultados arrojaron una valor de F = 9.09 para el factor

A : ejercicios prueba con 1y 14 g.l. P £ .05 . Enla grafi -
ca 1.1 puede observarse gue la ejecucién en los ejercicios de
prActica fue significativamente mejor que en los reactivos del

examen .



4.- E1 porcentaje de respuestas correctas a los ejercicios de
practica de 15 condicién Subguiada-préctica, se campard
con el obtenido en los reactivos del examen de los sujetos
de esta condicifn , para verificar si variaron significati-
vamente , mediante un an&lisis de Varianza para medidas re-
petidas . Los resultados de este anédlisis se encuentran

en el cuadro 1.3

Cuadro 1.3

Resultados del an&lisis de Varianza para medidas repetidas
entre el porcentaje de respuestas correctas a los ejercicios
de préctica y reactivos del examen de los sujetos de la

condicifn Subguiada-préctica .

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

Factor A 3 1 1467.4 1467.4 5.13 ¢ .05

Ejercicios-examen

Sujetos 12 638725 532229 1.86 2 .05
Interaccifn 12 3431.2 285.93
A X Sujetos

Total 25 11286.1

48



Los resultados arrojaron una F = 5.13 para el factor A :
ejercicios-prueba , con 1y 12 g.1. P& .05 . La gréafica
1.1 permite observar gue hubo una mejor ejecucidn en los

ejercicios de practica gue en los reactivaos del examen .

5.- E1 porcentaje global de respuestas correctas a los ejer -
cicios de préctica de la condicifn Guiada-précticq se
compard con el porcentaje global de respuestas correctas
a los reactivos del examen , de las condiciones Subguia -
das por medio del an&lisis Z para proporciones no corre -
lacionadas , con el objeto de compararlos entre sf .

Estos resultados fueron :

G-M-P VeS. § Z = 5.646 - P &.01

[

G-M-P V.5. S-P Z = 2.918 P ¢ .01

6.- E1 porcentaje globsl de respuestas correctas de los mate -
riales de estudio de la condicifn Subguiada-précticg se
compararon con la prueba Z para proporciones no correla -
cionadas con los porcentajes globales de respuestas co -

rrectas de los reactivos de los exémenes de las condi -
Claves :
G-M-P = Guiado-material-préctica .

S = Subgiado .
S-P = Subguiado-préctica .
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ciones Guiadas , para verificar si los mismos difirieron
significativamente entre si . Los resultados fueron los

siguientes :

S=M-P VeSe G Z =2.918 P ¢ -01

n
W
.
wm
(8]

5-M-P V.S. G-P z P ¢ .01

Todos los anélisis anteriores resultaron significativos .
En la gréfica 1.1 puede apreciarse gue la proporcién de
respuestas correctas de los materieles de estudig, fue ma -

yor a la de los ex@menes .

Con el propfisitoc de analizar el grado de dificulted que tu -
vieron los reactivos de cada uno de los 7 conceptos del examen,
se obtuva un fndice de dificultad de los 7 conceptos en cada una
de las diferentes condiciones experimentales . Para la obtencifn
de estos f{ndices , en las cuatro condiciones experimentales, se
obtuvo primero el indice de dificultad de cadas uno de los 19
reactivos del examen , dividiendo el nimero de sujetos gque con-

testaron bien el reactivo sobre el total de sujetos , por cien .
Claves :
S-M-P = Subguiado-material-practica .

G = Guiado .

G-P = Guiado-prictica .
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El promedio de los indices de dificultad de los reactivos de
cada cnnceptulresulté el fndice de dificultad del concepto .
Los 7 indices de dificultad de cada cnndiciéq,se encuentran

en el cuadro 1.4 y permite comparar el grado de dificultad de

cada concepto , en cada condicibn .

Cuadro 1.4

fndices de dificultad de los 7 conceptos en los exfmenes .

Cuatro condiciones experimentales .

G G-P 5 S-P
Validez L47.91 L5.66 27.68 45,14
Método por Mitades 45.83 55.66 39.50 L4L5.14
Confiabilidad 49,99 47.88 5750 5797,
Test Paralelos 59.33 55.66 50. 12 64.38
Test-retest 61.49 72.33 6575 72.07
Validez Predictiva 78.16 63.99 71.12 68.22
Validez de Contenido 90.66 68.99 79525 75e92
Claves :
G = Guiado S = Subguiado

G-P = Guiado-practica S-P = Subguiado-préctica
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Un anflisis del cuadro 1.4 , permite observar que con algunas
variaciones , las 4 condicifnes experimentales presentaron el
mismo orden de dificultad entre los conceptos .

En el concepto de Validez de Contenido , se registraron los
{ndices més altos de todos los conceptos para 3 de las 4 condi -
ciones . Este concepto fue el més facil para las condiciones
Guiada , Subguiada y Subguiada préctica .

Los siguientes conceptos en orden de dificultad decreciente
son Validez Predictiva y Test-retest . En ellos , las 4 condi -
ciones tuvieron un {ndice més alto en uno u otro concepto , sin
embargo , el promedio de los & {ndices del concepto de Validez
Predictiva fue més alto al de Test-retest .

En todas las condiciones , el concepto de Test Paralelos
guedd 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 {ndices del concepto de Confiabilidad

fue mayor al de Método por Mitades . Por (ltimo , el concepto

de Validez, fue el més difficil para 3 de las &4 condiciones , en
donde se presentaron los {ndices més bajos . De ests 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 Contenida .
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Al compararse en el cuadro 1.t los & fndices de las diferen -
tes condiciones en los 7 conceptos , se encaontraron diferencias
grandes y pequefias muy irregulares . Ninguno de las 4 condicio -
nes tuvo los indices més altos o los més bajos en los 7 concep -
tos . Las diferencias de los indices de las 4 condiciones mas
grandes, se presentaron en los conceptos més féciles y més difi -
ciles . La condicifn Guiada tuvo el {ndice més alto de los & ,
en el concepto mas facil en Validez de Contenida , mientras gue
el f{ndice mis bajo se localizb en la condicifn Subguiada , en

el concepto més dificil de Validez .
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Resultados .

I1.- AnAlisis de las Definiciones .

Los sujetos escribieron definiciones de los 7 conceptos en la

siguiente forma :

a ) Los sujetos de las condiciones Subguiadas ( Subguiada y
Subguiada-préctica ) escribieron dos veces las 7 defini
ciones de los conceptos : en las hojas del material de

estudioc y posteriormente en el examen .

b ) Los sujetos de las condiciones Guiadas ( Guiada vy
Guiada-préctice ) escribieron las definiciones de los

7 conceptos (nicamente 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 exémenes .

Las definiciones de los materiales de estudio y de los exéme -
nes se clasificaron en varias categorias para su anflisis . Para

obtener la clasificacifn se procedif como sigue :



Dos personas leyeron todas las definiciones con las instruccio
nes de gue despufs de leerlas las veces gue fuese necesario ,
las clasificasen en el nfimero de categorfas gue considerasen
convenientes , de acuerdo & las regularidades gque observasen en
ellas y que describiesen las caracteristicas de cada categoria .

Las definiciones se mezclaron , con objeto de gue al ser leidas
no influyese para su clasificacifn el conocimiento de a cuél
de los grupos pertenecian .

Se proporcionaron a los Jueces : los ejemplos que se utiliza-
ron en los materiales de estudio de los siete conceptos , las
definiciones de los mismas y se les indicaron los atributos y
reglas gue constitufan cada concepto 3 esto se hizo para faci -
litar la tarea de clasificar las definiciones y porgue en las
definiciones que escribieron los sujetus,se les pedia que emplea-
ran sus propias palabras ( las instruccitaes del examen indica -
ban que sllamente se tomarfan como buenas las definiciones que
estuviesen explicadas en sus palabras ) . De esta manera , la
tarea de clasificar las definiciones exigfa de un conocimientao
de los elementos de cada concepto , para gque al leerse las defi -
niciones gue contenian sinfnimos y parafraseo de la informacién,
se pudiera decidir si contenfan todos los elementos del concep -
to en la relacifn adecuada y a su vez derivar la clasificacién
de las definiciones .

Las dos clasificaciones de las definiciones que se obtuvieron
casi fueron iguales , con la Gnica diferencia de que una de

ellas tuvo dos categorias més ( en total 10 ) en comparacibn
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con la otra ( con 8 en total ) , gue las englobf en otras cate -
gorias .

Con el propfsito de anmalizar lo més detalladamente posible y
comparar a las definiciones de los materiales de estudio y del
examen , se tomd la clasificacién de las definiciones que las
dividié en 10 categorias .

Las categorfas y los criterios que las definieron fueron los

siguientes :

Categoria Criterio .
A Definiciones completas .
B Definiciones completas mas atributos

o relaciones extras gue estdn equivoca-

das .

Ce- Definiciones Parciales .

Ca Definiciones a las que les falta sfla-

mente un atributo o parte de la relacifn.

Cb Definiciones a las que les faltas més de
un atributo, o las relaciones son par -
cialesjel sentido de la definicifin es

correcto .



Categoria

Ea

Eb

Ec
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Criterio .

Definiciones ambiguas : utilizan ele -
mentos de la definici6n gue se pedia
y elementos de otra de las 6 defini -

ciones de los conceptos .

E.- Definiciones equivocadas .

Definiciones confundidas por otra

definicifn «

Definiciones a las gue les falta
completar mas de un atributo o tienen
relaciones parciales y que afiaden

atributos o relaciones equivocadas .

Definiciones que mencianan sBlamente
atributos irrelevantes , gque si forman

parte del concepto .

Definiciones cuyos elementos no perte -

necen a la definicifn .

Definiciones no contestadas .



Dos Jueces clasificaron cada una de las definiciones en las
10 categorfas anteriores . Se obtuvo un coeficiente de confiabi -
lidad entre ambas clasificaciones de .80 . Para obtenerlo se

emplef la fbrmula de :

# de acuerdos

# de acuerdos + # de desscuerdos

La gréfica 2.1 presenta el porcentaje de definiciones correctas
gue se obtuvo en los ex&menes de las 4 condiciones y también, el
porcentaje de definiciones correctas de los materisles de estudio
de las condiciones Subguiadas .

En el cuadro 2.1 se presentan las frecuenciss de definiciones
encada una de las 10 categorias , segun ls condicién . Cada con-
dicién tuvo diferente nlmero de sujetos . En la gréfica 2.2 se
pueden comparar las frecuencias relativas de cada una de las 10
categorias pars los exfmenes de las &4 condiciones . En la gré&fi -
ca 2.3 se representan las frecuencias relativas de las definicio -
nes en cada categoria para los materiales de estudio y examen
en las condiciones subguiadas . En la gréafica 2.4 se encuentran
las frecuencias relativas de las definiciones en los 2 materiales
de estudio de las condiciones Subguiadas y las de los exémenes

de las condiciones Guiadas .
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LUADRD 2.1
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Se eliminaron de la condicion Subguiada ( con 17 sujetos ) ,
las definiciones de un sujeto , debido a gue hubo evidencia de
que copif las definiciones del material de estudio Guiado , de
un compafiero cercano . Recuérdese gue el material Subguiado
pedia a los sujetos que escribiesen las definiciones después de
los ejemplos de los conceptos y gque, el material guiadn,prupnrcinnﬁ

definiciones y ejemplos de los conceptos .

Se aplicaron los siguientes an&lisis a los resultados de las

definiciones :

1.- Se sumaron para analizarse mediante X2 las frecuencias de
definiciones en los exémenes , sin tenmer en cuenta la condi
cidn y para observar si se distribuyeron de manera aleato -
ria o hubo alguna frecuencia mayor en alguna categorfia . Se
sumaron las frecuencias de los exfmenes debido a gque no fue
posible analizar las frecuencias manteniendo la separacién
por grupo , pargque hubo més del 20 % de frecuencias espera -
das menores de 5 y porque no habia independencia en las ob-
servaciones entre 4 de los 6 grupos de definiciones ( mate -
rial y examen de las condiciones Subguiada y Subguiada-préc-

tica ) .

A BB [a b D ta Eb Ec + 6 ¢

90 | 16 {30 {44 | 6 |33 | 10 | 9 | 98| 59392

X~ = 255.496 gel. = 9 P ¢ .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 fla b D Ea Eb Ec ¥4 6 ¢
Y8 | 16 [ 20 | 23 | 6 8 5 5 |56 |12 | 283
X% = 147,684 = T P £ .001

Los resultados indican que hubo diferencias significativas

en la distribucifn de frecuencias de las clasificaciones . En

ambos casos la mayor frecuencia se presenta en la clasifica -

cién F y le sigue A .

Con objeto de analizar por separado las frecuencias de defini-

ciones de cada grupo experimental , se sumaron las frecuencias

de varias clasificaciones para obtener una nueva clasificacifn

gue produjo & categorias . Estas categorias se formaron sumando

las frecuencias de dos categorfas gue compartiesen las caracte-

risticas més semejantes entre s{ y gue, al sumarse, se obtuviesen

5 & més de 5 frecuencias , por lo cual en el grupo III se suma=-

ron 4 frecuencias ( ver cuadro 2.1 categorfas D , Ea , Eb vy

Ech)Ve
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Los cuatro grupos que se formaron fueron los siguientes :

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

més atributos o relaciones extras gque estan equivocadas ) .

II.- Ca ( definiciones a las que les falta completar un atribu -
to o parte de la relacifn ) + Cb ( definiciones a las gue

les falta més de un atributo o las relaciones son parciales).

III.- D ( definiciones que utilizan elementos de la definicin
gue se les pedia vy elementos de otra definicidn ) + Ea
( definiciones confundidas por otra definicibn ) + Eb
( definiciones a las gue les falta completar més de un
atributo o tienen relaciones parciales y que afiaden
atributos o relaciones equivocadas ) + Ec ( definiciones
gue mencionan sflamente atributos irrelevantes , que si

forman parte del concepto ) .

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

L bl e
nicion ) + G ( definiciones omitidas ) .

En el cuadro 2.2 se encuentran las frecuencias de definiciones
de los grupos experimentales ( 2 materiasles y 4 exfmenes ) cla -

sificadas en cuatro grupos . En la gr&fica 2.5 se encuentran



CUADRO 2.2
NUMERD DE DEFINICIONES TLASIEILANAS ENY GRUPOS DE L0S MATERIALES DE
ESTUDIO Y EXAMENES DE LAS CONDITIONES EXPERIMENTALES TON _m DESIGUALES.
6RUPOS

e B T

GUIADD oL 151 2 B

= | ouave
2| mioo 290 20 [ 19 | 41 [105] 15
-
2| suseurnoo | 23 | 18 | 20 |47 [ 112 %

SUBGUIADD

| PrAcnca |21 [ 20|10 )0 [ 1
= (suuumoo 38|25 |12 [ 3 |12 Sk
=5 ¥ 7 mean
= | SUBGUIAND D4 Eas
= . PR‘[“[A 20 | 22 |12 | 3 i k| M=D+EasEbeke

N=f+6
s 02 | 121 | 82 | 220 595

L9



68

representadas las frecuencias de los exafienes . En la gréfica
2.6 se encuentran las frecuencias de las definiciones del mate -
rial y examen de las condiciones Subguiadas , y en la gréfica
2.7 pueden compararse las frecuencias de las definiciones del
examen de las condiciones Guiadas , con las de los 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 :

1 I H X

3 [ 15 | M |24

X~ = 9.236 g.l. = 3 P & .05

Categorias :

I =A4+28
II = Ca + Cb
III =D + Ea + Eb + Ec

IV=F + G
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b ) Guiado-préactica :

72

I =E
29 | 21
X2 = 15.371
c ) Subguiado :
I I
21 | 18
x2 = 18.783

d ) Subguiado-practica :

r 1
21 | 20
A% = 2L 757

m
19 |1 4
g.l. = 3 P ¢ .01
Im I
20 | 47
g.l. = 3 P ¢ .01
I K
10 | Y0
ol == 5 P .01
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e ) Subguiasdo-material :

1 @I I X

38 |25 [ 12 | 31

x? = 15.926 gel. = 3 P ¢ .01

f ) Subguiado-material-préctica :

I I o K
2612212 |3n

x? = 8.577 gel. = 3 P ¢ .01

Se hallaron diferencias significativas en todas las condiciones

Se puede observar en las gréficas de las definiciones 2.2 ,
2.3 y 2.4 gue en tres de las categorfas se presentaron las dife-
rencias més grandes entre los 6 grupos . Estas categorfias son :
A definiciones correctas , F definiciones totalmente equivocadas
y G definiciones omitidas .

Con el propfsito de analizar si hubo diferencias significativas
entre los grupos de definiciones en cada una de estas categorias

se clasificaron las definiciones en :



1.- Definiciones correctas ( letra A ) y en las 9 catego -

rias restantes ( & No A ) .

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

las 9 categorias restantes ( & No F ) .

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

las 9 categorias restantes ( € No G ) .

3.- Se clasificaron en A y No A las definiciones del material
y examen de la condicifén Subguiada , e igualmente las defi -
niciones del material y examen de la condicidn Subguiada -
préactica . No fue posible analizar estas frecuencias median-
te una prueba estadistica , debido a gque no hay independen-
cia entre las observaciones ( definiciones del material y
examen escritas por los mismos sujetos ) . Se presenta la
proporcifin de definiciones clasificadas en A y No A en

ambas condiciones , para su comparacifin .

a ) Condicién Subguiada :

A NOA

MATERIAL | 23.63 | 1232
EXAMEN 16.96 | 83.03
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b ) Condicifn Subguiada-practica :

A NOA

MATERIAL 1§.68 | 81.31
EXAMEN 138 | 80.29

Las diferencias observadas entre las definiciones del material
y examen en la condicifn Subguiada, fueron del 10.71 % y en la

condicibn Subguiada-practica del 1.10 % .

L.~ Las definiciones del material y examen en las condicio -
nes subguiadas , se clasificaron en F y No F para compa -
rar las proporciones de las mismas . E1 porcentaje de
definiciones clasificadas en F y No F en ambas condicio -

nes fue el siguiente :

a ) Condicién Subguiada :

¥ NO £
MATERIAL 25 15
EXAMEN 30.35 | £9.45

b ) Condicién Subguiada-préctica :

] NO ¥
MATERIAL 30.36 | $9.23

EXAMEN 32.96 | 41.03




Las diferencias observadas en la condicifin Subguiada

fueron del 5.35 % y en la Subguiada-préctica 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 proporcibn de
definiciones omitidas difirid en las mismas . Estos porcen

tajes fueron :

a ) Condicién Subguiada :

6 NOG

MATERIAL 11.60 | 88.39
EXAMEN 8.03 91.9¢

b ) Condicifin Subguiada-préctica :

G N0 6
MATERIAL 10.98 | 89.01
EXAMEN 3.29 | 6.0

Se ohserva gue las diferenciss en la condicifin Subguiads,

fueron del 3.87 % v en la Subguiada-préctica del 7.69 % .
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6o~ 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 =
clones . En seguida se presentan estos porcentajes vy

sus deferencias para cads condicién :

8 ) Condicibn Subguiada :

1 I n Ir
MATERIAL 3392 | 22.32 | 10.31 | 33.03

EXAMEN 29.10 | 16.01 | 13.85 | 41.%¢
DIFERENCIA 9.2 6.25 -3.1¢Y -~8.13

b ) Condicibn Subguiada-préictica :

I I n X
MATERIAL | 28.57 | 24.13 | 13.18 | 34.0¢
EXAMEN |23.09 | 2197 | 10.98 | 4395

DIfERENCLIA  5.50 2.20 2.20 -9.3%

No fue posible comparar & los seis grupos de definiéiunea
entre s8f , con las definiciones clasificadas en & grupos , en
A-NoA,F=-NoFyG=NoG , por medioc de Xz, dedido & que
en las condiciones experimentales hubo diferente nlmero de su -
Jetos ( 12 en el Guiado , 13 en el Subguiado-prfctica , 15 en

el Guiado-préctica y 16 en el Subguiado ), y & que en 4 grupos
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de definiciones, no hubo independencia en las cbservaciones .

Con objeto de poder llevarlos alcsbo , se igualf el nimero
de sujetos en las condiciones experimentales , para lo cual
se eliminaron al azar varios sujetos de las condiciones
Guiada-préctica , Subguiada y Subguiada-préctica , guedando
12 sujetos en las 4 condiciones experimentales .

En el cuadro 2.3, se presentan las frecuencias en las 10
categorias que se presentaron en cada uno de los 6 grupaos,
cuando se igualaron a 12 sujetos por condicidn ( n iguales ).

En la gréfica 2.% se representan las frecuencias relativas
de las definiciones de los 4 ex&menes j en la gréfica 2.9,
las frecuencias relativas de las definiciones de los materia -
les y ex&menes de las condiciones Subguiedas vy, en la grafica
2.10,1as frecuencias relativas de las condiciones Guiadas y
de los materiales Subguiados .

Se realizaron los mismos anélisis gue se efectuaron con n
desiguales ( diferente ndmero de sujetos en cada condicibn
experimental ) y se compararon entre si las definiciones de
los seis grupos clasificadas emn A - No A , F = No F , G -

Mo G y clasificadas en 4 grupos .

Se presentan a continuacifin los anélisis efectuados sobre

las definiciones de las 4 condiciones experimentales con n

iguales :

1e- Del cuadro 2.3 se sumaron las frecuencias de las defi-
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[UADRO 2.3

NUMERD DE DEFINICIONES CLASIFICADAS EN LAS 10 CATEGORIAS DE L0S MATERIALES
DE ESTUDIO Y EXAMENES DE LAS [ONDICIONES EXPERIMENTALES [ON _m 16UALES.

EXAMEN

MATERIAL

7

GUIADO

GUIADO
A PRACTICA

SUBGVIADD

SUBGVIADD
| PRACTITA

SUBGUIADO

SUBGUIADO
| PRACTICA

CATEGORIAS
A B La b D E‘a tEb Ec f 6 4
21 y 8 b 1 11 ! A 11y A0 | 8y
4 1 I |12 2 5 3 1 15 | 13 ] 89
16 | § 511 | 1 9 3 & |r23 1401 8Y
1 3 g {11 Yy | 2 v 1 B R B AL
25 b 8 112 ] 2 5 2 1 i [ 84
16 8 9110 | 2 3 3 2 128 | 3 | 84
ns {2 [us | sz |9 {39 |1 {10 |128 |47 | 5o

12
11
12
12

12

12

6L
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niciones de los ex&menes y se analizaron por medio de Xz

( el anflisis con n desiguales y los resultados se encu -

entran en la pag. g4 e

A B [a [b D Ea Eb Ec ¥ 6 £

8y | 13 |28 |40 | 5 |29 | 9 | 3 | ¥ | 92 |334

X2 = 217.866 el w8 P £ .01

El resultado de la X2 indica gue hubo diferencias signi -
ficativas en la distribucifn de frecuencias .

No se analizaron las sumas de las frecuencias de las defi -
niciones de los materiales de estudioc del cuadro 2.3 ,
porgue en las mismas se presentaron algunas frecuencias

menores de 5 .

Las frecuencias de las definiciones del cuadro 2.3 se recla -
sificaron para su anélisis en & grupos . En el cuadro 2.4

se encuentra esta reclasificacifin y en las gréficas 2.11 ,
2.12 y 2.13 se representan las frecuencias relativas de laos

seis grupos gue permite compsrarlos entre si .

2.~ Se analizaron individuslmente las frecuencias de cada

grupo , en el cuadro 2.4 por medio de X2 ( estos mismas



[UADRO 2.4
NUMERO DE DEFINICIONES CLASIFILADAS EN LOS Y GRUPOS PARA LOS MATERIALES OE
ESTUDIO ¥ EXAMENES DE LAS CONDITIONES EXPERIMENTALES [ON _m IGUALES.
GRUPOS

B T B, g e

B R AR
GUIADD

= | maoo 25119 |12 |28 ] 8y
= | suscuiaoo |24 [ 15 |15 |33 | 84| 12
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anélisis con n desiguales se encuentran en la pag. 68 I

Los resultados fueron los siguientes :

a ) Condicién Guiada :

I I O N
31 115 )19 | 29y
Xtx 92235 gel. =3 P .05

b ) Condicibn Guiada-préctica :

& E W W
25 | 19 |12 |28

XS = 7,141 gele = 3 P> .10

c ) Condicién Subguiada :

I I 1 I
21 115 |15 | 33

x% = 10.285 Gole w3 P &.02



d ) Condicidn Subguiada-préctica :

1 I I W

20 {19 ] 9 |36

X° = 17.808 gele = 3 P & .01

e ) Condicidn Subguiade-material :

I I II K

31 120 | 10 | 33

X 10.759 gel. = 3 P ¢ .02

f ) Condicidn Subguiada-material-préctica :

1 I 0
2 119 | 10 | 39
xZ = 11.140 LR P & .02

Sélamente la distribucién de frecuencias de la condicién
Guiada-préctica, obtuvo una probabilidad mayor a .05 en

la prueba X2 .
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3.~ Se analizaron de tres formas las frecuencias de laos
seis grupos del cuadro Z.A,dmnde aparecen clasificadas
en 4 grupos , para determinar si hubo diferencias sig -

nificativas entre ellas .

a ) Se analizd globalmente con x° la distribucién de
frecuencias de las definiciones de los exfmenes ,

sin considerar grupo experimental .

XS = 5.455 g.l. = 9 P >.80

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 cbservaciones impididé aplicar

otros anflisis .

i ) Condicidn Subguiada

p ¢ I m L4

MATE RIAL 36.90 | 23.80 | 11.90 | 27.38
EXAMEN 25 11.85 13.95 | 39.28

DIfEARENTVA 11,90 5.95 ~-5.95 -11.90
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ii ) Condicifn Subguiada-prfctica :

I 1 m w

MATERIAL | 28.57 | 22.61 | 11.90 | 34.90
EXAMEN | 23.80 | 22.61 | 1031 | Y2.35

DIFERENCIA  4.77 0 7.141 - 5.95

Estas mismas comparaciones se hicieron con n

desiguales en la pag. x7 .

¢ ) Se compararon mediante X2 las diferentes parejas
de frecuenclas de las definiciones de los materiales
de estudio de las condiciones Subguiadas con las de
los exfmenes y entre las definiciones de los mate -

riales de estudio entre sf .



Grupos X gel. P
5-M V.S5. G 1ol 3 > .80
§-M VU.S5. G-P 1835 " > -80
§-M V.5. S-P 5.31 " > .20
5-M V.S. I=-M-P 2.098 " > .70
§-M-P V.S. G 2.91 " > .50
§-M-P V.S5. G-P 1233 " > .80
§-M-P V.S. S 5.42 n >.20

Claves :

G = Guiado .
G-P = Guiado-préctica .

S = Subguiado .

w
1
o
L}

Subguiado-préctica .

wn
1

=
[}

Subguiado-material .

5-M-P = Subguiado-material-préctica .

Las definiciones del cuadro 2.3 se clasificaron en A - No A,
F-NoF yG- NoG para su anflisis . Los resultados de estas
clasificaciones se encuentran en el cuadro 2.5 , para los 6

grupos de definiciones .



CUADRD 2.9
DEFINICIONES DE LOS MATERIALES DE ESTUDIO Y EXAMENES EN LAS 4 CONDICIONES
EXPERIMENTALES CLASIFICADAS EN A-NOA, F-NOF Y 6-N06 [ON .m 1GUALES.
CLASITITALCION

A NOA ¢ FONOF £ 6. NOp £
GUADe | 23 | 57 | &Y 1M | 0| 8y 0 13y | 8y
GUIADD
2| emhonon | 2 60 | 84 15 | 61| & 13 |1 | 8
<
Z ] susculAoo | 16 | o8 | 8y 23 | o | 8y 10 |1 | 8y
SUBGUIADD
| “eAcTiA 1] 9 27 | 51| 8y 9 |35 | 8y
= | SUBGUIADD | 25 | 59 | 84 21 | 63 | 84 2 |82 |84
=0 IRSINY
S \ saAtich | 16 | 68 | 8 28 | 56 | 84 3| 81| 8y
£ 125 | 379 | 504 128 | 396 | 504 47 | 457 | 504

1
12
12
12
12

1
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L4.- Se analizaron las definiciones de los grupos clasifica -
des en A - No A del cuadro 2.5,en tres formas para

compararlas entre si :

i 2 5 s
a ) Se aplich una X° para analizar las frecuencias de
las definiciones de los 4 ex&menes clasificadas en

A - No A . E1 resultado fue el ‘siguiente :

X~ = 5,455 gele = 3 P > .50

b ) Se calculd la proporcién de definiciones clasifica -
das en A - Nao Alde las condiciones Subguiadas del

material y examen , del cuadro 2.5 y son :

i ) Condicidn Subguiada :
A NOA
MATERIAL | 293¢ | 30.23

EXAMEN | 19.04 | 380.95
DIFERENLIA  10.32 ~10.32

S

ii ) Condicidn Subguiada-préctica :
A NOA
MATERIAL 19.04 | 80.95

EXAMEN 20.23 | 19.3¢
DIFERENCIA - 1.19  1.19




c ) Se obtuvieron 7 Xz para comparar las definiciones
de los materiales de estudio , con las definiciones
de los exfimenes y para comparar las definiciones de
los materiales entre s ( para estos anflisis de X2

se aplich la correccifn de Yates por continuidad ) .

Grupos X2 Qele P
5-M V.S. G 027 1 > 90
§=M V.S. G=P 0
=M V.5. &=P 1455 = S «30
S=M V.S. S=M-P 2.02 ’ > .20
S=M=P V.5. G 3.12 " > +10
S5=M-P V.S5. G=P 160 " > <30
S=M=P VU.S. 5 0

5= Se analizaron las frecuencias de los grupos de defini -
ciones del cuadro 2.5 clasificadas en F - No F en cuatro

formas :

a ) Se aplich una x2 entre las definiciones de los 4 exh -

menes clasificadas en F - No F @

x2 = 7. 87 Bels '3 P £ .05



b ) Se aplicaron 6 Xz para comparar las definiciones
de los ex@menes entre si , clasificadas en F - No F

( se utilizb la correccifin de Yates por continuidad ).

a5, @GP %R

B UsBuy 5 "= 2,216 gele = 1 P> .10
B V.S, 5-P ST " " P ¢ .05
5 U.S. S-P " - .256 " " Py .70
§ V.5. G=-P " = 1,664 " u p >-20

S«P V.S5. G=P "

3.843 " " P ¢ .05

c ) Se obtuvo del cuadro 2.5 , el porcentaje de definiciones
clasificadas en F - No F de los materiales y exémenes

de las condiciones Subguiadas . Estos porcentajes fueron :

i ) Condicifn Subguiada :

f NOf
MATERIAL 25 75

EXAMEN 27.38 | 12.62
DIFERENIIA  -2.3%  2.3%

ii ) Condicifn Subguiada-préctica :

6 NOG
MATERIAL 33.33 | 66.6¢
EXAMEN | 32.15 | £3.35

DIfERENLIA 118 -1.1¢




97

d ) Se emplearon 7 X2 para comparar las frecuencias de las
definiciones de los materisles de estudio , con las
frecuencias de las definiciones de los ex&menes y tam -
bién entre las frecuencias de los materiales de estudio,
clasificadas en F - No F del cuadro 2.5 ( se empleb la

correccifin de Yates por continuidad ) .

Grupos X Gele P
§-M V.S5. G 129 1 > .30
§-M V.S. G-P .88 " > 050
§-M V.S. S-P 72 . > «50
§-M V.5. S-M-P 1.03 . > »50
S=M-P V.5. G 5.36 L L +05 sige
S=M=P V.S. G-P 4,50 " L .05 sig.
§-M-P V.5. § 45 . > +50

Puede observarse en los anflisis anteriores , que las defini -
ciones de la condicifin Subguiada-préctica del material y examen
tuvieron una ejecucién significativamente mayor de definiciones
totalmente equivocadas ( F ) , gue las condiciones Guiadas .

Estos efectos pueden observarse en las gréficas 2.4 con n

desiguales y 2.10 con n iguales .



6.~ Se analizaron las definiciones del cuadro 2.5 de laos

seis grupos clasificadas en G = No G en dos formas :

a ) Se aplich una X2 a la suma de las frecuencias de
las definiciones de los 4 exfmenes clasificadas

en G-~ No G
2
X~ = ,976 gele = 3 P >.90

b ) Del cuadro 2.5 se cbtuvo la proporcifin de defini =
ciones clasificadas en G - No G de los materiales
y exfmenes de las condiciones Subguiadas . Estos

porcentajes fueron los siguientes @

i ) Condicifn Subguiada :

6 NOG
MATERIAL | 2.38 | 9.61

EXAMEN | 11.90 | 8807
DIFERENUA  -9.52  1.52

i1 ) Condicibn Subguiada-préctica :

6 N0 6
MATERIAL 3.571 | 9642

EXABIEN, | 10.71 | 89.28
DIFERENCIA  -7.14  3.1Y
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Estas comparaciones se efectuaron con n desiguales en la
page 76 « No fue posible comparar les definiciones de los
exfBmenes con las de los materiales de estudio , clasificadas
en G - No G , debido a que en estos filtimes se presentaron
frecuencias menores de 5 ( ver cuadro 2.5 ) .

Las 7 categorfas restantes ( 8 , Ca , Ea , Eb y Ec ) no
se analizaron porque gré&ficamente se observf gue no exist{an
diferencias importantes gue lo ameritaran ( ver gr&ficas
242 4 2¢3 y 2.4 con n desiguales y 2.5 , 2.6 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 Suhguiadaa,eacribierun dos veces
las definiciones de los conceptos , primero en el material de
estudio y después en el examen .

En la condicidn Subguiada y Suhguiada-préctica,se compararaon
las dos definiciones de cada uno de los conceptos que escribif
cada sujeto , con objeto de analizar las diferencias entre ambas
definiciones .

En el cuadro 2.6 se presentan las definiciones de la condicidn
Subguiada y en el cuadro 2.7 las definiciones de la condicidn
Subguiada-préctica . En ambos cuadros se encuentra en cade
celdilla,la clasificacibn de las dos definiciones gue escribib
cada sujeto . Las definiciones de la izguierda corresponden a
las definiciones de los materiales de estudio , y las de la
derecha son las definiciones del examen .

En los cuadros 2.6 y 2.7 se ohservaron algunas regularidades
y caracter{sticas entre las definiciones del material de estudio
y examen .

De los 112 pares de definiciones pertenecientes a la condicifn
Subguiada con 16 sujetos , s@lamente 34 pares ( 30.35 % ) tuvie -
ron la misma clasificacifn en las dos definiciones ( 13 pares

con la letra A, 6 conCb , 2 con Ca , 1M con F y 2 con Ea ) &
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Clasificacifn de las definiciones de los 7 conceptos

Cuadro 2.6

gue escribieron los sujetos en el material de estudio

y examen de la condicifin Subguiada , con n desiguales .

C \Y VP VL MM TP 1)
A-A | A-Eb | Ec-f | [b-Ib | (a-6 [ [a-La | A-B
A-B | Ep-f | b | G-[b | §-F |Ea-6 |Ea-B
A-D | A-F | La-la| La-f [ Ga-Ib[D-B | A-A
f-Eb | Bu-f | $-6 | §-6 | #-1 | i-Db £-9
A-A | A-Ea | [b-F |La-f | A-Ea [[a-f | A-A
f-A | A-F [[b-6 |Ib-C | 6-4 | f-Ff | A-fa
Ea-f | A-A | A-A | [a-6 | A-[b | $-Ec | A-B
A6 | F-F | £-% | §-F [[b-Ib | §-Ea | La-Eb
d-Ea| A-G | A-A | A-A |Ib-Ld | B-A |B-Ea
A-fa] §-F [ [b-G | §-6 | GE |[f-%+ | A-B
Ea-fa| A-A | [b-La | $-Cb | Ib-Lb [ Ec-A | A-A
A-A | §-Fa | F-F |A-F [[b-Lb|§-1 | B-A
f-La|B-F [Cb-6 | §-6 [(b-1b ]| §-A [A-A
D-A | A-f | £-4 |[(b-f | f-F [f-Ec |B-D
Ba-Ta|[a-F | A-[b | B-F [ [b-f |[A-La|B-Ea
6-A|6-F |6-f |6-F |GEa|GC-% |§-B
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Cuadra 2.7

Clasificacifin de las definiciones de los 7 conceptos
gue escribieron los sujetos en el material de estudio
y examen de la condicidn Subguiada-prfctica , con n

desiguales .

C V \P Vi MM TP TR

A-Ca | A-A | Ga-[b | Ea-Ca | [b-Ca | A-A | [a-A

f-0b | -6 | Co-Cb | A-F | Db-f | B-f | A-G

Ga-F | Eb-F | F-[b | £-F | Ea-f | [b-Ia | B-f

A-k | f-Fa Jhatp [ §-F & F-kc { A-A | B-B

fa-Cb| F-Fa | Ta-Cb | §f-0Cb | F-€a | La-f | f-Eb

G-f | f-Cb | Lb-A | 6-f | [b-f | D-D | A-B

B-fa | F-f | [a-[a | Eb-f | §-F | B-A | B-A

el T R O B T -1 | £-A

F-A | £-6 | F-G | G-6G | Cb-F | £-0b | Eb-A

A-A | A-A | F-6 | [a-6 | Cb-fa| f-Ea | A-A

A-N T E-Foi {-F |tetbi] Ebolc ['Fe-la ] 'B-K

A-B | A-A | A-Cb | A-f | (b-f | Ec-f | D-¥

B-A | [a-f | Ec-f | Cb-f | Cb-0b | D-Ea | A-G




En la condicidn Subguiada-précticas, en la que participaron 13
sujetos de los 91 pares de definiciones , sblamente 25 de ellos
( 27.50 % ) tuvieron las dos definiciones clasificadas con la
misma letra ( 9 con la letra A, 2conCh , 1con B, 1con D,
1conCa, WMcon Fy1conG) .

En los 78 pares restantes de la condicidn Subguiada y 66 de la
Subguiada-prfictica , las variaciones entre las dos definiciones

de los pares fueron de tres tipos :

I.- Las definiciones de los materiales de estudio estuvieron
clasificadas en alguna de las siguientes categorfas : B ,
Ca,Cb, D, Ea, Eb, Ec , F oG ( es decir , en defi -
niciones con divérsos grados de errores u omitidas ) y la

definicidn del examen como correcta ( A ) .

II.~ Las definiciones de los materiales de estudio, estuvieraon
clasificadas como correctas ( A ) y las definiciones del
examen an alguna de las 9 categorias de definiciones,

equivocadas u omitidas .

IIl.- Tanto las definiciones del material de estudio como las
definiciones de los ex&menes , estuvieron clasificadas

como definiciones incorrectas u omitidas .
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En la condicién Subguiada , 7 de los 78 pares restantes y
en la Subguiada—préctica,g de los 66 pares restantes tuvieron
variaciones del tipo I . Los pares gue sufrieron variaciones
del tipo II en ambos métodus’Fuerun muy peguefios ( 16.9 % en
la condicidn Subguiada y 8.7 % en la Subguiada-prfctica ) .

33 pares de la condicidn Subguiada ( 29.46 % ) y 40 en la
Subguiada-practica ( 43.95 % ) , tuvieron clasificadas las dos
definiciones de los pares en diversos grados de definiciones
equivocadas u omitidas .

En 21 pares de la condicidn Subguiada y 11 en la Subguiada-
prhctica , una de las dos definiciones del par fue omitida .

Estos pares fueron los siguientes :

Condicidn Subguiada : 1 (G-A) ,5(G=-Cb ), 1(G-Ea)
L(F-G),4(Cb-G),2(Ca=-G), 1(Ea=-G )y

1(ARA-G) .

Condicidn Subguiada-préctica : 2 (A-G) , 1(B -G ) ,

B =SNG, N EEa =GR G Bas By 2 B = B .

La letra G indica las definiciones omitidas . Nétese que en
estos pares , la definicidn gue no fue ami tida, no correspondi®
en todos los casos a definiciones totalmente eguivocadas ( F ) .

Analizando los pares en los gue una de las dos definiciones



guedf clesificada con la letra F , 38 en la condicidn Subguiada
( 33,92 % ) y 38 en la Subguiada-prfctica ( 41.75 % ) , en ellas

se presentaron casi todas las combinaciones posibles con las 9

categorfas restantes . Estos pares fueron los siguientes

Condicidn Subguiada :

2LF=R),2CE-BY,;ACE-Ca), 1CF~Ch)

2(F-Ea),2(F-Eb)yb(F=-6).

4(A-F),2(B=-F),4(Ca=F),3CCh=F)
1(Ea-F),2(Eb=-F), 1(Ec-F)y5(G=F) .
Condicidn Subguiada-préctica :

2(F-AR),5(F=-C ), 2(F=Eb) s 1(F = Ec)
y“(F-G).
2(AR-F),2(B=F),3(Ca=F),5(Cb=F),
TCD=F), 1.(E8~F) , 2CEL=F) , 2 CEwF )

v2(G=-F),

Casi la mitad de los pares de la condicidn Subguiada y més de

la mitad de la Subguiada-préctica , tuvieron una de las dos

definiciones clasificadas con la letra F «
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II.3 An&lisis de las Definiciones de laos 7

Conceptos .

Se obtuvieron las frecuencias relativas de las definiciones
clasificadas en 10 categorias , para cada uno de los 7 conceptos
ensefiados por grupo ( 4 exfmenes 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 ) gue permite compararlos .

Debido a la distribucidn irregular de las frecuencias de los
cuadros de los 7 conceptos , no fue posible realizar compara -
ciones estadisticas .

Al compararse las sumas totales gque 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 -
cifn de definiciones clasificadas en las categorias de defini -
ciones correctas ( A ) , totalmente equivocadas ( F ) y omitidas
( G) o El orden de dificultad de los conceptos de mayor a menor

grado fue :

Validez de Contenido , Método por Mitades , Validez Predictiva

Test Paralelos , Validez , Confiabilidad y Test-retest .

En el concepto mis fécil Test-retest ( cuadro 2.8 ) la suma de
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Cuadro 2.8

Frecuencias relativas de las definiciones de los seis

grupos del concepto Test-retest .

A B (a b D €Ea Epb Ec § 6

6 |50 |16.6 8.3 25 |y
6P| 60 13.3] 6.6 6.6 113.3 1918

S 1312(1315]6.2 6.2 112.5] 6.2 ¢

SM| 50 (25 )]6.2 6.2 12.5 914

S5-P| 461153 1.6 15.3]115.3 | 11-¢
smp| 307(30.7] 1.6 1.6 1.6 15.3 5

s |268|1251] 20 3591253214 493 | 53.6 | 5985

Claves :
G = Guiado .

G-P = Guiado-préctica .

S = Subguiado .

S5=M = Subguiado-material .
S-P = Subguiado-préctica .

S=-M-P = Subguiasdo-material-prfctica .
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Cuadro 2.9
Frecuencias relativas de las definiciones de los seis

grupos del concepto de Confisbilidad y Validez .

Confiabilidad .

A B-ota 'tk o Dbk Ee ] G

6 | H1b 25 251 %31
6-P | 40 133 6.6 | 4o | 999
S 1315162 | 125 6.2 [ 183 6.2 6.2 b.2 | 113
sm| 433 12.5] 183 187 6.2 | 118
s-P| 386 36 [ 153 (153 153 7.6 | 993
smp| 38.6123.2{153 15.31 1.6 |00
£ 240 37 |431 153 (187|157 | 62 8111159 | 51
Validez .

A B Ca [b D Ea Eb Ec f 6

6| 416 164 25 | 16.6 | 99.2
6P| 26.6 133 6.6 26.b | 26.6] 197
s [12.5 125 | 6.2 6251 6.2 [ 999
sm| 50 [62]6.2 1.5 183 ] 6.2 | 118
5P| 23.2 1.6 15.3 303 | 23.2 100
sM?| 23.2 16 3.6 | 1.6 53.3 91-8
PR RN R 58.6| 263 213.3] 78.9 | 5994




6P

M
5-F
S-MP

Cuadro 2.10

Frecuencias relativas de las definiciones de los seis grupos

del concepto Test Paralelos y Validez Predictiva .

Test Paralelos .

A b [a £t > Eka Ex fc ¥ . 6
333 83| 16.6 25 83183

333 | 66| 6.6 b6 6.6 6.6 1133 20
183 ] 6.2]125 6.2 | 6.2 |12.5]312] 6.2
6.216.21125 6.2 6.2 6.2 50 |6.2
23.2 153 ] 16 | 1.6 1153 309

A5.3115.31 1.6 | 1.¢ | 153 15.3 | 23.2

130 | 426|311 | 24.8 | 294 | 59.3 | 6.2 | 489 | 1563|324

Validez Predictiva .

A B Lo Ebioab B ER Fe fi . &
45 16.6 | 16.6 8.3 16.6 |16.6
6.6 b.6 | 4b.b 2661133
125 125 | 62 62 1315]25
183 6.2 | 315 6.2 |25 |62
16 1.6 | 464 23.2|153
1€ 303 | 153 1.6 |36.6

18 §0.2 | 1683 8.3 | 20 (1635|716

99.8
1.
111

111

113

113
59¢%2

13
13
119
148
1.8
11.¢
5183
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6-P

S-M
SP
SMP

6P

SM
5P
SM

Cuadro 2.11

Método por Mitades .

Frecuencias relativas de las definiciones de los seis grupas

del concepto Método por Mitades y Validez de Contenido .

AR s IR X Eu lER, B R 6
333 83| 333 166 33
13.3 133120 133] 6.4 20 133
433 12.5 6.2 312]62
1 125 | 315 133 1181
153 | 1.6 1.6 15.3 | 538
(15 14 307
599 1 8.3 | 349 {1869 91 | 6.6 | 21.5]1623(38.2
Validez de Contenido .
A Bovbad S8 Ea Eh Be ¥ B
25 25 333 | 166
6.6 b.b | 20 133 ] 6.6]333 133
{2 183 437 |31.2
125] 62183 | 187 3.2 125
16| 16 1.4 1.5 [ 15.3
15.3 1 A e 1.6 | 1.6 38.4 (153
0.6 | 6.2 1 40.5] 9%.¢ 326285 6.6 | 297.6)1092

11.8
1.3
11.¢
99-9
99-6
118
5987

119
13
9%.3
19-8
9.6
99-6
5784
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las definiciones correctas de los 6 grupos de definiciones ,
fue mayor a la de definiciones totalmente equivocadas ( F ) vy
omitidas ( G ) . De una forma general , a medida que se fue
incrementando la dificultad de los conceptos , la proporcién
de definiciones correctas fue decreciendo y aumentando la de
definiciaones totalmente equicocadas y omitidas , ohservandose
en el concepto m&s diffcil , Validez de Contenido , una pro -
porcifn mayor de definiciones totalmente equivocadas v omiti -
das que de definiciones correctes . Estas mismas tendencias
generales se observaron al analizarse individualmente las de -
finiciones de la condicifn Guiada-prfctica y las definiciones
del material y examen de ambas condiciones Subguiadas .

Sin embargo , la condicifn Guiada , tuvo en 6 de los 7 concep -
tos una proporcién mayor de definiciones correctas que de defi -
niciones totalmente equivocadas y omitidas .

Las condiciones Guiadas , presentaron diferencias mayores del
15 % en la categorfia de definiciones correctas y en 3 de algunos
de los conceptos més dificiles ( Validez , Validez Predictiva v
Método por Mitades ) .

La condicién Guiada presentf diferencias mayores del 15 % de
definiciones correctas con los 5 grupos de definiciones restan-
tes , en el 4O % de estas comparaciones , que abarcaron a 5 de
los 7 conceptos .

Al compararse los seis grupos de definiciones en las 9 cate -
gorias restantes en los 7 conceptos , se encontraron diferencias

muy diversas e irregulares . Se chservl que en 6 de los 7 con -
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ceptos se registraron varias categorfas gue no presentaron
frecuencias en ningunc de los grupos de definiciones , es
decir , que los grupos de definiciones siguieron las mismas
tendencias a no emitir ninguna definicidn , bajo esas carac -
teristicas , a pesar de que laos sujetos tuvieron diferentes
condiciones de aprendizaje y los sujetos de las condiciones
Subguiadas, escribieron las definiciones de los conceptos con
los ejemplos de los conceptos a la vista , en los materiales

de estudio .
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Resultados .

III.~- Anflisis de Correlacién Entre Reactivos y

Definiciones .

Se analizaron por medioc de la correlacifin Punto Biserial , el
nimero de aciertos a los 19 reactivos del examen vy las defini -
ciones de los conceptos que escribieron los sujetos , con obje -
to de determinar si existid alguna relacién entre el nimera de
aciertos a los reactivos de cada concepto y el grado de dominio
de la definicidn del mismo y en los diferentes tratamientos
experimentales .

Esta prueba se eligif debido a que una escala a correlacionar
fue nominal ( clasificacifn de las definiciones ) y la otra
intervalar ( aciertos a los reactivos ) .

En los cuadros 3.1, 3.2 , 3.3 y 3.4 se presentan a la izquier -
da la clasificacifn que recibié 1a definicion de cada conceptn, ]
a la derecha el nlmerc de aciertos s los reactivos de ese concepto
para los sujetos de las cuatro condiciones experimentales .

Los anflisis de correlacifn Punto Biserial y se dividieron en
dos tipos : anflisis individusles de las & condiciones experimen -
tales y anflisis glaobales » Con todos los sujetos de la investi -
gacién .

Los 7 conceptos tuvieron diferente nimero de reactivos en el
examen ; en la pag . 33 se encuentra el niimero de reactivos par

concepto .



Cuadro 3.1

Clasificacibn de las definiciones , y nlmero de aciertos

a los reactivos de los 7 conceptos del examen de la

D 00 w o on L o N

-
-_— >

—
(o]

condicidn Guiada , con n desiguales .

C \ VP \[8 MM 1P TA
FEalt |6 |4 F 3|2 |A|T[EA]A[A]|2
AlZ A1 [A|3(C|2[A]Y]|A[1]|A|1
A{O|A|1|Ca|H |Ea]2 1 |Ec|2|B |2
A|l3|A|3({6G|4H|6 |2 DIA|O[A]|D
GlalF|2|F|[Y|Fa]2|Caft1|B|2]6G]|0
F{OfEa|1|A|3|F|2|Cb|d|Calt|B]|O
Al ]|l 3F|2|Caft|A[2Z]|A|2
FlO|Ea|4|Cb|4|Cb[2]|F |0 |EQ|0O|D |1
Al3|A|HY 3|62 A1 (Cajf]A|A
fa|3|[A]|3 1 1f|0]|C|2(Ea|2]|C |2
Fal2|6G |1 (Ca|2|Ea]2|CajO[A]|1]|G]|2
FIA| A |Eb|Y | F|2|Cb]2([F |1 ]A]2
18 i 38 22 1 19 15
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Cuadro 3.2

Clasificacibn de las definiciones , y nlmero de aciertos

a los reactivos de los 7 conceptos del examen de la

condicidn Guiada-préctica , con n desiguales .

V(¢ MM 1P TR

VP

Nl NN~~~ N| || NN
L |« | |z | - | = Lu Al | WO |l o< | |||V
<|v|<|<|w|8|lw|<|<|Vv|e|IJ|I|2|9
N| e | N~ o am | || D | [ | | N
£ | o £ o | d
< | S22 |+-|l|8B|S|«|E|o|<|«*+|S|T|w
R je= || | |o= [N | N || | | | | N
- v |0
Sla|a|o|w|<|S|o|w|w|Bw|d |8
TF i MMl N| | R [N |||
o | o Lala o - )
s o el R R el B i b B B o e i e [Pl (fo ol B
M| |||~ | N M| T || N | | N | v~ |
G- -] o
ACAGr..GrrGr....tAnCGr.A
M| = | o= | N | D | o= | NN | | N || o= | o= | o
Vll2lo|lv|lv|<|la||< |- |<|(<|o | 3]V

22

1

13

20

40

28

22
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Cuadro 3.3

Clasificacitn de las definiciones , y nlmero de aciertos

a los reactivos de los 7 conceptos del examen de la

L

condicion Subguiada , con n desiguales .

1R

1P

MM

V(

VP

- |||l N | NN | N | N~ |~ | NS |~
-0 ]
0wl |3|e|lR | |m|<|<|<|A|l|e
~ | ||| NN~ | || | N|N |~ |-
~
hu TG -~ T vl I I h“ T |4 | | | Lu G | =
421010012‘!“00"01
0 | 2 0|0 | B L

Wiw|Slw |3+ |38l |S|SlS|S|o|>]|" |
NN | N N oN || N N[N NN N
2| o -a
28w |Vv|w|v|vo|w|l<|O|E|w]|O0|w|w]|w
ol m|m|leo|l~w|m| S|z ||| m
rf&&rortronnrtnnrbmmrt,br..ﬁwr..
olo|e-|l|~Njlolm|o|lN|o|N|e |- | T || N
0 ] ~
Sl ||| w| L |- | O | || TS| S| e | e
N o|le ||l | D | ||| | | | D| N O |
<|®|laldf|l<|<|wlolIJ|I3|J|(<|3S|<|I|<
—

T el e e R S g

22

1

12

26

18

11

18
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Cuadro 3.4

Clasificacibn de las definiciones , y nfimero de aciertos
a los reactivos de los 7 conceptos del examen de la

condicion Subguiada-préctica , con n desiguales o
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An&lisis Individuales de las 4 Condiciones .

Los an&lisis de correlacifn en cada condicidn se realizaron
de la siguiente forma :

De los cuadros 3.1 , 3.2 , 3.3 y 3.4 en las columnas de las
definiciones , se buscaron las definiciones gue aparecian clasi -
Ficédas con la misma letra en cada columna . Si el niimeroc era
igual o mayor de 5 , se dividfan las definiciones de esa colum -
na en dos categorias : la primera formada por el nimero de defi -
niciones gue se encontraban clasificadas con la misma letra vy
la segunda,por el nlimero de definiciones gue se encontraban cla -
sificadas con otras letras . Se sumd el nlimero de aciertos en
los ejercicios de los mismos conceptos y se les aplicd el anfli -
sig Punto Biserial . A continuacifn se presentan los resultados
de los anélisis de correlacifn , en los cusles se indica las cate-

gorfas en gue se dividieron las columnas de las definiciones .

Condicidn Guiada .

[ 2 A y NoA rpbis = .23 g.l. = 10 p .10

v s A y NoA U 4 W P >».10

T-R A y NoA 4 = .09 L ul P 2.10
Claves :

C = Confiabilidad V = Validez T-R = Test-retest .
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Condicion Guiada-practica .

E : A vy No A rphis = .37 gel. = 13 P >.10
L H G y No G = =e1? " . P >.10
Up 2 Cb vy Ne Cb "= ,29 * L P > .10
(GBS A y No A 8 = o37 “ L P >.10
T-R = A y No A " = -,05 f Y P->.10

Condicidn Subguiada .

e : A y No A rpbis = .28 gele. = 14 P .10
v : F vy No F L = =.30 W " P >.10
W : F y No F " o= .36 " " P >.10
VC ¢ F y No F " o= =39 L = P ».10
MM 2 Cb vy No Cb Ll = 04 n L) P 2.10

Claves :

UP = Validez Predictiva .
VC = Validez de Contenido .
MM = Método por Mitades .

TP = Test Paralelos .



Condicidn Subguiada-préctica .

C = A y No A rpbis = .19 gele = 11 Py san
V : A y No A "= .07 " u P .10
W : Cb y No Cb b e " " P ».05
WC : F y No F "= .32 n " P »>.10
MM : F y No F * 2= 219 " " P >.10
T-R : A y No A "= bk " u P 2.10

AnAlisis Globales de las 4 Condiciones .

En esta seccifin se consideraron las definiciones y ejercicios
de las cuatro condiciones globalmente en cada uno de los 7 con -
ceptos . Se analizaron Gnicamente las definiciones clasificadas
con la misma letra que sumaron 10 & més , en las columnas de las

definiciones .
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Los anflisis que se efectuaron fueron laos siguientes :

: A y No A rpbis = .26 gel. = 54 P> .05
v : A y No A "= .24 " b P > .05
L : F v No F " = -,18 . o P > .10
o : G y No G SN =13 ¥ " P > .10
VW : Cb y No Cb "= .15 " " P >.10
U s ER RSN O E " = =.10 “ 8 P >.10
W : G y No G " = .04 n " P .10
WC : Ch y No Cb " = 23 " " P ».05
" : F y No F B o= 13 " " P 2.10
" : G y No G " = .,08 " n P >.10
MM 2 Cb y No Cb " = -,05 L) L P 2>.10
L : F y No F " =-.18 - - P $.10
TPz A y No A g = .15 " " P >.10
L : F y No F "= -1 & o P >.10
T-R 2z A y No A " = .09 " n P > .10

No

hubo diferencias significativas en ninguno de estos anfilisis.
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Discusifn .

En el anflisis de varianza gque se efectuf 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 hip&tesis nulas :

a ) No hubo diferencias significativas entre las condiciones
Guiada y Subguiada respecto al nimero de respuestas co -
rrectas , en una tarea de clasificacifn de instancias y

no instancias de los conceptos .

b ) No hubo diferencias significativas entre la presencia o
ausencia de ejercicios de préctica , con respecto al
nimeroc de respuestas correctas al clasificar instancias

y no instancias de los conceptos .

Se ohservd una interaccifn entre método y préctica , aungue
estad{sticamente no significativa . Esta interaccifin se muestra
en la gréfica 1.2 de la page. 45 .

Un anflisis de la interaccién no significativa en la gré&fica
1.2 , muestra gue los ejercicios de préctica afectaron a la con -
dicion Subguiada produciendo un ligero aumento , mientras que
en la condicidn Guiada , un decremento .

Los efectos que produjeron los ejercicios de practica sobre
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ambas condiciones , han sido observados por otros 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

cifn y transferencia , dar s@lamente la regla , es mejor que

dar la regla y ejercicios con sus respuestas . Witrock ha sefia

lado que este efecto se debe a que : " Dar la respuesta especi
fica y la regla , puede retardar la retencifn y transferencia

porque hay una insuficiencia de préctica y reforzamiento para

gplicarla directamente a los conceptos . Hay también poca opor

tunidad de fortalecer el aprendizaje vy de fortalecer respuestas
incorrectas asociadas gue son elicitadas y que estas se sometan
a extincién " . Este mismo investigador encontré gue no dar la

regla y s{ las respuestas a los ejercicios,es mejor que no dar

la regla ni las respuestas .

Los resultados de anélisis de varianza indican también que
tomando como criterio del dominio de los canceptos, una tarea de
clasificacifn formada por ejemplos y no ejemplos nuevos gue no
repiten palabras de la instruccifin , los sujetos aprendieron por
igual bajo la condicion Guiada como por la Subguiada , con o sin
la adicién de ejercicios de préctica y gue no produjeron un in -
cremento en el aprendizaje en ambos métodos . Los sujetos no
lograron un aprendizaje completo de los conceptos , aungue si
lograron acertar a un poco mAs del 50 % de los reactivos e

ARl compararse los resultados que se cbtuvieron de los ejerci -

cios de préctica de la condicion Guiada-préctica y Subguiada -
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prictica , no se encontraron diferencias significativas ( ané -
lisis nlmero 2 pan. 46 ) . Este resultado sefiala gque la
ejecucifn en los ejercicios de préctica , no fue afectada por

el tipo de método ( Guiado o Subpguiado ) . Una posible explica -
cién de esta falta de diferencias,puede deherse a gue los sujetos
de ambas condiciones copiasen por igual las respuestas a los
ejercicios de practica que se proporcionaron en la hoja siguien -
te, 0 gue consultasen al resolverlos el materiagl de aprendizaje .

Cuando se dnmparé el porcentaje de respuestas correctas de los
ejercicios de préctica con el de los reactivos del examen gue
se obtuvo de los sujetos de la condicion Guiada-préctica , los
primeros presentaran una ejecucifn significativemente superiar
sobre los segundos ( anf&lisis 3 pag. 47 ) . Igualmente , el
porcentaje de respuestas correctas de los ejercicios de préctica,
fue significativamente superior al de los reactivos del examen
en los sujetos de la condicidn Subguiada-préctica ( anflisis &
pag 48 ) .

M&s aln , el porcentaje de respuestas correctas de los ejerci -
cios de practica de ambas condiciones , fueron significativamen -
te superiores a los porcentajes de respuestas correctas de los
reactivos de los & exBmenes ( anflisis 8Vb pag. 49 ) .

Estos resultados indican evidentemente gue no hubo una transfe -
rencia positiva de los ejercicios de préctica a los reactivos del
examen , en ambas condiciones de préictica , es decir , oue los
sujetos que resolvieron los ejercicios , no presentaron una ejecu=

cidn igual o mejor en el examen , ya nque no hubo diferencias



entre los porcentajes de los ex&menes y los de los ejercicios
de préctica . Por otro lado , los resultados de los anflisis
mostraron que los ejercicios de préctica fueron significativa -
mente superiores a todos ellos .

Estos mismos resultados fueron encontrados por Watts y Ander -
son ( 1971 ) al investigar los efectos de diferentes tipos de
preguntas insertadas durante la instruccifn , con la diferencia
de procedimiento ya gue aquf la prhctica se agregd al final de
los materiales con sus respuestas , se utilizaron conceptos vy
secuencias deductivas e inductivas en los materiales de estudio
( Watts y Anderson no proporcicnaron las respuestas a los ejer -
cicios y utilizaron una secuencia deductiva @nicamente ) . Estos
investigadores , no permitieron que los sujetos consultasen el

material instruccional para contestar las preguntas .

La mejor ejecucifn mostrada en los ejercicios de practica ,

pudo deberse a las siguientes causas :

a2 ) A gue los sujetos habfan tenido un examen antes de la
investigacifn , por lo gque se encontrasen un poco can -
sadas y en consecuencia al participar en la misma ,
resolviesen mejor los ejercicios de préctica que los
del examen , ya que el mismo fue un poco extenso

( 26 reactivos en total ) .
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5 g . "
b ) A gue los sujetos estuviesen mas tensos o nerviosos

d )

al resolver el examen gue al resolver los ejercicios
de préctica , a pesar de gue se les comunich gue el
examen no se tomarfa en cuenta para su calificacifn
en la materia de Introduccién a la Psicologia Cien -
tifica , y en consecuencia, disminuyese su ejecucifn

en el mismo .

A gue los sujetos que tuvieron ejercicios de practica

no los 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 o
durante su resolucién , debido a gue , por las instruc -
cinnesllns sujetos sabian gue las hojas de los mate -
riales de estudic tenfan fque entregarse y gue sus res -
puestas a los ejercicios de préctica podfan ser revi -

sados ( no se encontraron borranes en sus respuestas ) .

A gue el tiempo transcurrido entre la lectura del ma -
terial y la resolucifin del examen , aungue muy cortg,

permiti6 olvido o interferencia .

A gue los sujetos consultasen el material de lectura

al resolver los ejercicios de préctica .
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Se descarta la posibilidad de dificultad diferencial entre
los ejercicios de prfctica y los del examen para explicar las
diferencias encontradas entre los mismos , por el procedimi -
ento de construccifn ( ver page. 33 ).

El porcentaje de respuestas correctas de los ejercicios de
préctica de las condiciones que los tuvieron ( ver gr&fica
1«1 page 43 ) , indica que los sujetos no copiarcn o con -
sultaron , sl es gque asi lo hicieron , todss las respuestas
de los ejercicios . También se observé que algunos de los ejer -
cicios de préctica en las dos condiciones , no fueron contes -
tados por los sujetos , lo cual parece indicar que los sujetos
sl resolvieron algunos ejercicios .

Los ejercicios de prfctica parecen haber tenido ciertos efec -
tos sobre el aprendizaje , ya que interactuaron con el método
Guiado y Subguiado ( aunque no significativamente ) » Produ -
ciendo aumentos o disminuciones en la misma direccifn que ha sido
observada por otros investigadores . Es probable que los sujetos
resolviesen algunos ejercicios por sf mismos v / © que consul -
tasen algunas de las respuestas antes o durante la resolucifn
de los ejercicios y al hacerlo , conocer la respuesta correcta
produjese ciertos efectos sobre el aprendizaje . Esto explicaria
por gqué fue mejor la ejecucién en los ejercicios de préctica del
examen . Por otro lado , los resultados de Watts y Anderson
( 1971 ) sugieren que la diferencia ohservada entre los ejercicios

de préctica y exémenes , se debieron a que hay un efecto de dete -
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rioro u olvido en la ejecucifn , entre el intervalo ( de minu -
tos ) de resolucifn de los mismos . Es posible también , que

el simple hecho de presentar un examen , produjese en los su -
jetos cierta tensifn gque ocasionara una disminucifn en la eje -
cucifn del mismo .

Son necesarias nuevas investigaciones para determinar cufles
de las alternativas expuestas anteriormente , u otras , expli -
quen los resultados encontrados y si los mismos se mantienen
en condiciones semejantes . Asf mismo , se sugiere investigar
gqué efectos se producen al permitir a los sujetos consultar
las respuestas correctas de los ejercicios de practica , des -

pués de gque los mismos den su respuesta a los ejercicios .

Las observaciones gue se llevaron al cabo del cuadro 1.4 page
51 sobre la similitud de las 4 condiciones experimentales en
el orden de dificultad de los 7 conceptos , as{ como también
las irregularidades gque se encontraron al compararse en el cua -
dro los fndices de dificultad de las 4 condiciones en los con -
ceptos , indican gue ni el método ( Guiado y Subguiado ) ni la
prictica ( presencia o susencia de la misma ) lograron afectar
el grado de dificultad de los conceptos .

De la seccifin de anflisis de las definiciones , los anflisis
efectuados sobre las sumas de las frecuencias de los & ex&menes
con n desiguales ( anflisis 1 pag. 64 ) y con n desiguales
( anflisis 1, pag. 83 ) , asf como también el anfilisis

sobre las sumas de las frecuencias de los materiales de estudio



con n desiguales ( anflisis 4q pag. g ), revelaron gque de una
forma general se presentaron diferencias significativas entre

las frecuencias de las 10 categorias de los grupos de definicio -
nes . En las gréficas de las definiciones con n desiguales 2.2 ,
2.3y 2.4 ( pag. 61, 62 y 63 ) , puede spreciarse gue los seis
grupos de definiciones siguieron con algunas variaciones las mis =
mas tendencias en las 10 categorias . Para todos los grupos , la
proporci6n de definiciones correctas fue menor gue la de la suma
de las definiciones restantes , gue en diversos grados estuvieron
equivocadas u omitidas ( 9 categorias restantes ) , lo cual indi -
ca gue tomando como criterioc del dominio de los conceptos a sus
definiciones , el método Guiado y Subguiado asi como la presencia
o ausencia de los ejercicios de préctica sumados a estos métodos,
no lograron un aprendizaje completo de los conceptos ( ver gréfi -
ca 2.1 , page 59 Dare

En todos los grupos de definiciones , las frecuencias més altas
de las 10 categorias se localizaron en la categaria A de defini -
ciones correctas , F de definiciones totalmente eguivocadas y en
algunos en G de definiciones omitidas . En las 7 categorias res -
tantes los 6 grupos de definiciones mostraron pocas diferencias
entre sf .

La proporcién de definiciones clasificadas con la letra D , fue
la mds naquefia de las 10 categorias en todos los grupos . En esta
categoria , las definiciones de los sujetos contenian las carac -
ter{sticas de la definicidn gue se les habia pedido que definiesen
y,ademés , elementos de otra definicidn de los 6 conceptos res -

v
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tantes . En la mayorfa de las definiciones clasificadas en
esta categorfa , los sujetos de las & grupos experimentales
confundieron las caracteristicas de dos definiciones muy seme -
jantes entre sf : Test-retest y Test Paralelos y sflo en 3
casos confundieron las caracteristicas de dos definiciones muy
diferentes entre s{ y fueron Validez y Confiabilidad .

En la categorfa de Ea , los sujetos de las 4 condiciones ex -
perimentales escribieron una definicidn de los 7 conceptos ,
pero que na currespondla a la definicidn del concepto gue se
les habia pedido . Todas las definiciones de los 7 conceptos
fueron confundidas entre sf . Sin embargo , hubo frecuencias
bajas en esta categoria en los grupos de definiciones . Las
frecuencias bajas observadas en las categorfas de D y Ea en 1los
grupos de definiciones , indican que los sujetos tuvieron poca
confusifn entre las definiciones de los 7 conceptos .

Estas similitudes dentro de leos 6 grupos de definiciones sefia -
lan nuevamente que ni el método ni la préctica produjeron dife -
rencias en el aprendizaje .

Se obtuvieron diferencias significativas entre las frecuencias
de las definiciones en la clasificacifin de & grupos , en cada uno
de los diferentes grupos de definiciones con n desiguélea ;} v con
n iguales dnicamente la condicidn Guiada-préctica no obtuvo dife -
rencias significativas ( anélisis 2 pag. 88 ) . Este
resultado puede considerarse producido por las variaciones que
se ocacionaron al eliminarse las definiciones de 3 sujetos ( 21

definiciones en total ) , ya gue con n desiguales si hubo dife -
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rencias significativas . Los resultados de estos anfilisis in -
dican gue en cada uno de los grupos de definiciones las 4 fre -
cuencias se repartiercon significativamente en forma desigual

( ver gréficas 2.5 , 2.6 y 2.7 con n desiguales y 2.11 , 2.12

y 2413 con n iguales ) .

Al compararse las &4 frecuencias de los diferentes grupos de
definiciones entre s{ ( anflisis 3 pag. 90 ) no se encon -
traron diferenciss significativas , lo cual muestra nuevamente
que de una forma general , ni el factor método ni el factor
préctica , afectaron a las definiciones significativamente .

En las comparaciones sobre los porcentajes de definiciones
clasificadas en las categorfas A , F s Gy en 4 grupos , en
las condiciones Subguiadas ( Subguiada y Subguiada-préctica )
con n desiguales y n iguales , no se observaron de una forma
general diferencias grandes .

De los anflisis sobre las categorfas A , F y G , en los cua -
les se compararon los grupos de definiciones entre sf y Gnica -
mente las definiciones del material y examen de la condicifin
Subguiada-préctica presentaron significativamente una proporcifin
mayor de definiciones totalmente equivocadas con respecto a las
definiciones de las condiciones Guiadas ( anflisis 5 pag .
15) ; estas diferencias pueden observarse en las grhficas 2.4
con n desiguales y 2.10 con n iguales .

Sin embargo estos resultados no guedaron confirmados , va
que por un lado , no hubo diferencias significativas entre las

definiciones de los materiales y ex&menes en la categorfa F de
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las condiciones Subguiasdas , y por otro lado , las definicio -
nes del material y examen de la condicién Subguiada , no pre -
sentaron las mismas diferencias significativas con las condi -
ciones Guiadas , en la categoria F . Es importante recordar

gue los sujetos de las condiciones Subguiadas escribieron las
definiciones de los materiales de estudic bajo las mismas con -
diciones , es decir , despufs de leer los ejemplos de los con =-
ceptos « Al parecer las diferencias observadas se debieron a un
leve incremento de definiciones en la categoria F , en el mate -
rial de estudio de la condicifin Subguiada-préctica , en compara -
cifin con la condicifn Subguiada , que fue suficiente pars ocasio -

nar las diferenciass significativas con las condiciones Guiadas .

De los anflisis efectuados a las definiciones , pueden resu -

mirse los siguientes puntos :

8 ) No hubo diferencias significativas entre las frecuencias
de las definiciones del material de estudio y examen
de las condiciones Subguiadas . Este resultado implica
que la prhctica de los sujetos en escribir dos veces
las 7 definiciones ( primero en el material y después
en el examen ) , no produjo ningln efecto de mejora -

miento sobre las mismas .
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b ) Tampoco hubo diferencias significativas entre las fre -
cuencias de las definiciones del material y examen de
la condiciaon Subguiada-préctica ni entre las definicio -
nes de la condicidn Guiada y Guiada-préictica . Estos
resultados indican que no ejercieron ninglin efecto los
ejercicios de préctica sobre la habilidad de los sujetos

de escribir las definiciones de los conceptos .

c ) Se observf en las condiciones Guiadas que la proparcién
de definiciones correctas fue mayor a la de definiciones
totalmente equivocadas y que, en las condiciones Subguia -
das estas proporciones gquedaron invertidas . Al parecer s
estos efectos se debieron al tipo de método ( ver gré&fi -
cas 2,2 pag. {1 con n desiguales y 2,8 page gg

con n iguales ) .

De las observaciones de los cuadros 2.6 ( page 101 ) v 2.7
( pag. 102 ) donde se presentan las definiciones de los materia -
les de estudio y examen de los conceptos en las condiciones
Subguiadas , como se indicl , mAs de la mitad de los pares de
definiciones de ambas condiciones,tuvieron clasificadas con dife -
rentes letras las dos definiciones de los conceptos y las dife -
rencias entre ambas proporciones fueron muy pequefias ( del 2.88 % L
lo cual significa que los ejercicios de prfctica no causaron

estas variaciones .
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Al parecer , la secuencia de instruccifin ( inductiva ) basa -
da en la presentacifin del nombre del concepto , 1 0 2 ejemplos
0 no ejemplos del concepto , no fue suficiente para gue los
sujetos pudieran identificar y escribir correctamente todos los
elementos de los 7 conceptos .

La falta de confiabilidad entre la mayorfa de las dos defini -
ciones de los pares , confirma las observaciones hechas por
Anderson ( 1972 % al considerar que es una tarea diffcil para
los sujetos verbalizar correctamente las definiciones de los
conceptos , es decir , gque la verbalizacifin del concepto no es
un criterio adecuado para evaluar el aprendizaje de los mismos .

La diferencia en la proporcifin de pares que sufrieron variacio -
nes del tipo I entre las condiciones Subguiadas ( del 7.17 % L
indica nuevamente que los ejercicios de préctica no ejercieron
ninglin efecto , esto mismo se observé al obtenerse la diferencia
en la proporcién de pares de ambas condiciones que sufrieron
variaciones del tipo II ( del 8.2 % ) .

De los pares gue tuvieron una de las dos definiciones omitidas,
puede notarse gue la otra definicidn del par, no siempre corres -
pondifé a una definicidn totalmente equivocada , lo cual guiere
decir , gue los sujetos gue omitieron una de las dos definicinnes)
no necesariamente carecfan de conocimientos de las mismas y aun -
gue fuese en diversos grados . Igualmente , en los pares en gue
una de las dos definiciones se clasifich con la letra F de defi -
niciones totalmente equivocadas , no en todos los casos la segun -

da definicidn fue omitida » 1o cual implica gue los sujetos que



erraran por completo en las caracterfsticas de una de las dos
definiciones , no necesariamente desconociesen los atributos

y relaciones del concepto , ya que en la otra definicién los
sujetos mostraron diferentes grados de dominio , llegando
incluso a escribir correctamente la définiciﬁn o Casi la mitad
de los pares de la condicifn Subguiada y mfs de la mitad de la
Subguiada-préctica , tuvieron una de las dos definiciones clasi-
ficadas con la letra F , gque sugiere nuevamente un dominio

bajo de los conceptos .

Las variaciones observadas entre los pares de definiciones ,
parecen deberse a un aprendizaje parcial de los conceptos .

Por otro lado , el orden de aificultad que se obtuvo de los
cuadros de los conceptos 2.8 , 2.9 , 2.10 v 2.11 , muestra gue
ni el método ni la préctica afectaron la dificultad de los 7
conceptos . En estos mismos cuadros de los conceptos , se obser-
vf gue apesar de la dificultad de los conceptos , la condicifn
Guiada mantuve una proporcifn mayor de definiciones correctas
que de definiclones totalmente equivocadas y omitidas , en 6
de los 7 conceptos . Al parecer , las ventajas gue han sido adu-
cidas a favor del uso del procedimiento deductivo como técnica
educativa eficiente , se basan en una proporcifin mayor de defi-
niciones correctas que de definiciones completamente erradas .

S5in embargo , a pesar de las ventajas descritas en la condi -
cibn Guiada , al compararse con las 5 grupos de definiciones
restantes, no mostrd una mejor ejecucifin con todos ellas , en

todos los conceptos en la proporcifin de definiciones correctas .
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Los ejercicios de prhctica que se afiadieron a la condicidn
Guiada ( Guiada-prfctica ) , produjeron una disminucifn en la
proporcifn de definiciones correctas y un aumento de defini -
ciones totalmente equivocadas y omitidas , en los conceptos
més diffciles @nicamente . Estas mismas tendencias se obser -
varon en las condiciones Subguiadas , al aumentar la dificul -
tad de los conceptos .

Las observaciones anteriores indican gue los ejercicios de
préctica no afectaron las definiciones de la condicidn Subguia-
da ( Subguiads-préctica ), pero s{ a las definiciones de la
condicion Guiada ( Guiada-préctica » produciendo un decremento
en la ejecucifin descrito anteriormente .

La falta de regularidades observada al compararse los 6 gru -
pos de definiciones en las categorfias restantes y 1las tendencias
de los 6 grupos de no emitir definiciones en varias de las cate -
gorfas de los 7 conceptos , sugiere gue ni el método ni la préc -
tica afectaron de forma diferente a las definiciones de los con -
ceptos .

De la seccifn de an&lisis sobre las definiciones y reactivos
del examen de las diferentes condiciones experimentales , no se
obtuve ningln resultado significativo . Esta falta de diferencias
significativas , demuestra gue hubo una independencia entre el
grado de dominio de las definiciones de los conceptos y los
aciertos a los reactivos de los conceptos del examen . Estos re -
sultados pueden ohservarse facilmente si se hace un anflisis

cuidadoso de los cuadros de reactivos y definiciocnes 3.1 , 3.2 ,
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3.3 y 3.&,currespundientes a las diferentes condiciones , en los
que se puede apreciar gue a las definiciones clasificadas en

las 10 categorias les correspondieron diferentes nimeros de a -
ciertos en los reactivos . De esta manera a las definicianes
correctas no les correspondif en todos los casos todos los acier -
tos a los reactivos de los conceptos, e igualmente a las defini -
ciones totalemnte equivocadas u omitidas s N0 les correspondieron
cero aciertos a los reactivos de los conceptos .

Estos resultados indican también , que la falta de relacifn
entre reactivos y definiciones del examen , no fue afectada por
el método ni por la prictica .

Una comparacifn del orden de dificultad que presentaron los 7
conceptos respecto a los reactivos del examen y respecto a las
definiciones del mismo , denota gque fueron diferentes  En la
pags 52 se encuentra el orden de dificultad de los 7 conceptos
de mayor a menor grado para los reactivos y en la pag-1b6 para
las definiciones . Al compararse ambos drdenes de dificultad ’
se observa que el concepto de Método por Mitades tuvo el mismo
grado de dificultad tantoc para los reactivos como para las defi -
niciones y el concepto de Validez de Contenido s fue el més di -
ficil de los 7 conceptos para los reactivos del examen y el més
f&cil para las definiciones del mismo  Los 5 conceptos restan -
tes no presentaron ninguna relacifin en el grado de dificultad .

Estas comparaciones sugieren gue 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 sujetos para escribir las definiciones de los conceptos.

Ni el método ni la préctica influyeron en la dificultad de
los conceptos en los reactivos y definiciones del examen .

Las definiciones de los 7 conceptos , no sblo tuvieron un
orden de dificultad diferente al de los reactivos , sino que
también mostraron una proporcifn menor de definiciones correc -
tas ( de casi la mitad ) con respecto a los reactivos , en los
4 grupos experimentales . Esto puede verse fcilmente si se
comparan los cuadros 1.1 y 2.1 en los que se encuentran la
proporcifn de reactivos del examen que contestaron correctamente
los sujetos y la proporcifin de definiciones correctas del exa -
men de las diferentes condiciones . Nftese en estas gr&ficas
que hay una diferencia de casi el doble en las condiciones
Guiadas y mhs del doble en las Subguiadas , entre los porcenta -
Jes de respuestas correctas a los reactivos y el obtenido en
las definiciones correctas . Estas diferencias fueron menores
en las condicicones Guiadas .

Para los sujetos de las 4 condiciones , fue més diffcil es -
cribir las definiciones de los conceptos , gue 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 investigacifin se deduce que los sujetos tuvie -
ron un aprendizaje parcial de laos 7 conceptos , ya gque segfin

estos investigadores , cuando los conceptos son aprendidos en
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forma total , los sujetos son capaces de definir y acertar a

ejemplos nuevos de los mismos .

Los resultados de esta investigacifn , confirman la hipbtesis
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 respectoc a una tarea
de clasificacifn y en las definiciones gque escribieron los
sujetos de los conceptos o Asi mismo , gueda confirmada también
la hipbOtesis de que los ejercicios de prictica con sus respuestas
no produjeron un incremento en el aprendizaje de los conceptos
en ambas secuencias . La hip&tesis de gque el procedimiento
deductivo permite una mejor ejecucién , respecto al procedimiento
inductivo , tanto en una tarea de clasificacifin , como en las
definiciones de los sujetos , no quedf confirmada , ya que no se
encontraron diferencias significativas en casi todos los anfilisis.

Es necesario investigar si estos resultados se encuentran rela -
cionados con el tipo de preguntas e instrucciones que se utili -
zaron para evaluar los conceptos , y gue no han sido utilizadas

en investigaciones similares .
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Conclusiones .

De los resultados de los anflisis efectuadas a lo largo de

esta investigacifn , se pueden conclufir los siguientes puntos :

1e- Las secuencias instruccionales deductiva e inductiva ,
produjeron un aprendizaje parcial de los conceptos .
Cuando se tomf como criterioc de evaluacifin una tarea
de clasificacifn , los sujetos tuvieron en ambas
secuencias instruccionales un poco mis del 50 % de
respuestas correctas , mientras gue cuando el criterie
fue la definicifn de los conceptos , los sujetos 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 condicifn Guiada y Sub -
guiada , tanto en la tarea de identificacifn de ejem -

plos nuevos , como al escribir las definiciones .

3.- Los ejercicios de prfctica , no produjeron en el méto-
do Guiado ni en el Subguiado ninglin incremento signi -
ficativo en el aprendizaje de los 7 conceptos , ni en

una tarea de clasificacifin ni al definir los conceptos .



bo- La condicifn Subguiada-prfctica , presentf en sus defi -

5.-

6--

7'-

niciones del material de estudio y examen , una tendencia
a una proporcién significativamente mayor de definiciones

totalmente equivacadaes , que las condiciones Guiadas .

En las definiciones se observaron las siguientes casracte =

risticas en la condicifn Guiada : La proporcifn de defini -
ciones correctas fue mayor 8 la de definiciones totalmente

equivocadas y omitidas . Esta proporcifin se mantuvo en 6

de los 7 conceptos y no fue afectada por el grado de defi -

cultad de los conceptos .

En las definiciones , se observaron las siguientes carac -
teristicas en la condicifn Subguiada : La proporcifn de
definiciones totalmente equivocadas y omitidas fue mayor

a la de definiciones correctas . Esta relacifin se mantuvo
en los conceptos més diffciles , y en los mhs féciles ,

estas proporciones guedaron investifas .

En la tarea de clasificacifn de ejemplos de los conceptos
hubo una interaccifn entre método y préctica , no signi -
ficativa . E1 método Guiado fue afectado por los ejerci -
cios de préctica , produciendo un decremento en la eje -
cucifn , mientras que en el método Subguiade , los ejer -

cicios produjeron un aumento .
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B.- En las definiciones , los ejercicias de prfctica pro -

dujeron un decremento en la ejecucifin de la condicién
Guiada-préctica en los conceptos mis diffciles , para
los cuales , la proporcifn de definiciones correctas

fue menor que la de definiciones totalmente eguivocadas
y omitidas . En los conceptos més féciles , estas pro -
porciones guedaron invertidas . Los ejercicios de préc -
tica no afectaron a las definiciones de la condicifin

Subguiada-préctica .

La ejecucifin ohservada en los ejercicios de prhctica

de las dos condiciones que las tuvieron , fue significa =
tivamente superior a la ejecucifin mostrada en los &4
exfmenes . Es probable gue estos resultados se deban

a que los sujetos copiasen slgunas de las respuestas

de los ejercicios, o que el hecho de presentar un examen

disminuyera la ejecucién en el mismo .

10 «~ En las caondiciones Subguiadas , los sujetos mostraron

una falta de consistencia en la mayoria de las defini -
ciones de laos 7 conceptos . Pera estas condiciones ,
escribir las definiciones , resultd un criterio poco

adecuado para medir el aprendizaje de los conceptos .

11 .- No se encontrd una relacién entre la capacidad de los

sujetos de identificar correctamente ejemplos nuevos
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de los conceptos , y su capacidad para definir los mis -
mos . Esta falta de relacién , no fue afectada ni por

el método ni por la préctica .

La tarea de escribir las definiciones de los conceptas,
fue més diffcil gue la de identificar correctamente

ejemplos de los conceptos .

13 .~ E1 grado de dificultad de los 7 conceptos fue afectado

por el criterio utilizado para evaluar el dominio de
los conceptos ( una tarea de clasificecifin,o escribir

las definiciones ) «

La habilidad de escribir correctamente las definiciones
de los conceptos , parece mecesitar un nimero mayor de
ejemplos y no ejemplos , que el requerido para la habi -

lidad de identificar ejemplos nuevos de los conceptos .

Es necesario investigar el nfimero de ejemplos y no
ejemplos que/utilizadua durante la instruccibn ,
permitan un aprendizaje completo de los conceptos ,
tanto a nivel de su definicifn como de identifica -

cifin de ejemplos .
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Apéndice .

Materigl d tudi e C ici S

Estudia con cuidado las siguientes hojas . Inmediatamente des -
pués de gue termines , se te harf un examen escrito sobre lo

que leiste .

Los Psicﬁlugus,al investigar la naturaleza humana , han descu -
bierto cualidades comunes y diferencias entre las personas, y han
tratado de definirlas , aislarlas y medirlas para estudiarlas .

Con tal objetivo , se han ideado pruebas gue tratan de registrar
las conductas gue nos interesan y,gue supunemoslreprasentan a la
caracterf{stica gue estamos investigando .

Las pruebas que elaboran los Psicﬁlngus,abarcan a todas las
éreas de la Psicologia . Por ejemplo , un PsicBlogo que investiga
las enfermedades " mentales ", intentar& medirlas . U, Psicologo
gue trabaja en una escuelq trataré de medir el aprovechamiento
escolar , un Psicflogo que trabaja en una fAbrica , tratarf de
seleccionar a las personas mis adecuadas para un trabajo etce.

Independientemente del objetivo con que se elaboran las pruebas/
y ademfs , para gue los datos gque se obtiemen cor ellas nos
sirvan,es indispensable que las pruebas cumplan con dos requisi -

tos importantes : gue sean VAlidas y gue sean Confiables .
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Validez .

La Validez de una prueba se refiere a si la prueba mide la

gue intenta medir .

Al elaborar una prueba para medir una caracterf{stica o cua -
lidad que hemos elegido , decimos que nuestra prueba es vBlida ,
si realmente mide esa caracterf{stica » ¥ no otra . Por ejemplo ,
una prueba de inteligencia es vAlida si mide la inteligencia ’
pero si la prueba de inteligencis mide la capacidad creadora o
el conocimiento general de las personas , NO es vAlida .

En las ciencias ffisicas , estamos seguros de gue un métro mide
la longitud y un termémetro la temperatura » NO necesitamos com -
probarlo ; pero en Psicologfa , no tenemos l1a seguridad de qué
es lo gue miden nuestras pruebas gue elaboramos s V para saber
si miden lo gue queremos , necesitamos investigarlo .

Cuando nos interesamos en medir una caracter{stica de algfin
grupo de personas , elaboramos una prueba que mida esa caracte -
ristica , se 1a aplicamos a ellas y V los resultados podremos
utilizarlos para alglin prop8sito y Siempre y cuando la prueba
sea vélida para esa caracter{stica .

Por ejemplo , si es vllida una prueba de aprovechamienta escolar
hecha para nifios del 5° afio de primaria , de la escuela Benito
Juérez , podremos seleccionar a los nifios m&s aplicados del 5%
afio de esa escuela para darles una beca de estudios s pero si un

cuestionario para seleccionar buenos vendedores de enciclopedias
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de la Editorial Sopena , nos sirve para seleccionar a los mejo -
res vendedores de revistas de la misma Editorial , decimos gue
nuestro cuestionario no es vAlido para seleccionar vendedores

de enciclopediass «

Existen dos tipos de Validez que pueden usarse , dependiendo
del propdsito que tenga la prueba y son : Validez Predictiva y

Validez de Contenido .

Validez Predictiva .

La Validez Predictiva , es la capacidad de una prueba para

predecir un resultado futuro especifico .

En la Validez Predictiva , nos interesa predecir algo , como
por ejemplo , el &xito en un trabajo , el &xita profesional etce.
Elaboramos una prueba que mida una caracter{stica o cualidad
que estf relacionada con la actividad o e jecucifin gue gueremos
pronosticar en un futuro , a partir de los resultados de la prue -
ba . Probar la validez de una prueba , requiere de un proceso lar-
go , esto es : nos interesamos en una actividad o habilidad que
deseamos predécir en un grupo de personas , y hacemos una prueba
que mida una caracter{stica relacionada con lo gue se quiere pre -
decir y se la aplicamos al grupo de personas que nos interesan .
Es necesario gue la prueba nos arroje diferencias entre ellos s V

después de un tiempo, comparar los resultados de la prueba con el
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criterio que se querfa predecir , para ver si podemos prede -
cirlo .

Por ejemplo , supongamos que en una escuela preparatoria pri -
vada se gquiere admitir sflo a los estudiantes més capaces , vy
para seleccionarlos , se construye un examen de admisibn . Para
saber si el examen tiene validez predictiva , necesitamos apli -
chrselo a un grupo de estudiantes , admitirlos a todos a la pre-
paratoria , sin importar gue algunos no pasen ese examen , y
cuando terminen sus estudios , verificar si los que estuvieron
mal en ese examen tuvieron un promedioc bajo en los tres afios ,

y de igual forma , los que calificaron alto , mantuvieron un
buen promedio . Si esto sucede as{ , decimos gue el examen tiene
validez predictiva .

Supongamos que una flbrica de ropa necesita trabajadoras com -
petentes , y est& interesada en saber si podrf seleccionar de
las splicitantes , a las mejores cosedoras , por medic de una
prueba consistente en coser un vestido .

Después de aplicarles la prueba ¢ las admite a todas . Al afio
de gue estan trabajando ; la supervisora de la fhbrica se da
cuenta que las mujeres gue en el vestido de prueba cosieron bien
ahora lo hacen mal , y las gque cosieron mal en esa prueba , con -
tinflan haciéndolo . Obviamente , la prueba del vestido no tiene

validez predictiva para esa ffbrica .
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Validez de Contenido .

La Validez de Contenido , es el grado en gue una prueba mide

los logros de los ohjetivos de un curso o programa educativo .

En la Validez de Contenido , vamos a establecer con claridad
una serie de habilidades o conocimientos gue queremos gue los
alumnos dominen al final de la instruccifn y para determinar
glie tanto se han alcanzado » hacemos una prueba gue los represente.

En la medida en que las preguntas del examen evalfien todas las
habilidades que nos fijamos por meta al inicioc de la ensefianza ’
la prueba tendré validez de contenido .

Paor ejemplo , una maestra de primaria ensefia @ sus alumnos de
segundo afio una clase de ortograffa , con la finalidad de que sus
alumnos aprendan a usar adecuadamente las letras h Y Vi ey
Z « Al final de la clase , la maestra pide a sus alumnas que tomen
un dictado gue previamente ha escogido y V donde la mayorfa de
las palabras tienen alguna letra de las que les acaba de ensefiar
para ver que tanto sus alumnos aplican las reglas . Su prueba
tiene validez de contenido .

Pero supongamos que un maestro de la Preparatoria & quiere en -
sefiar la Histbria de México a sus alumnos , y tiene interés en
que ellos conozcan las condiciones que propiciaron la Independen~
cia de México y la Revolucifin Mexicana . Después de darles va -

rias clases sobre estos temas , les hace un examen escrito y

pidiendoles los nombres de los principales dirigentes de la
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Independencia y Revolucifn Mexicana . Su prueba no tiene Va -
lidez de Contenido , porque no evalfia si los estudiantes saben

las condiciones de la Independencia y Revolucifin Mexicana .

Confiabilided ,

Confiabilidad es la exactitud con gque una prueba mide .

Cuando hablamos de la Confiabilidad , de una prueba s NO
estamos interesados en saber si nuestra prueha mide aquello
que gueremos medir , o si mide otra cosa , sinc con qué exac.-
titud mide lo gue esté midiendo . Lo gue realmente mide una
prueba es un problema de su Validez .

La confiabilidad se refiere a qué tan precisos son los da -
tos que obtenemos con una prueba s qué tan exacta es la medi -
cifn que obtenemos con ella .

Si por ejemplo , medimos con una cinta m8trica la longi tud
de un escritoric , la medida que obtendremos serf bastante
exacta porgue la cinta métrica es muy confiable y ¥V 81 volve -
mos a medir el escritorio , es casi seguro que tendremos la
misma medida .

Supongamos gue nos pesamas en una bfscula mal nivelada . Es
muy probable que la medida que obtendremos no sea la gue repre -
gente con exactitud nuestro peso y Porque si nos volvemos a

pesar , con seguridad tendrfamos una medida distinta a la prime -
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ra « La bfscula en estas condiciones no es confiable .

Al igual que la Validez , la Confiabilidad debe investigarse.
Si aplicamos una prueba de Ciencias Naturales a nifios de 5°
afio de primaria , y deseamos saber con qué exactitud medimos sus

conocimientos en esa materia , podemos por ejemplo , adminis -
trar el mismo examen otra vez a los nifios para comparar las ca -
lificaciones de las dos pruebas , y si resultan iguales , pode -
mos concluir que la prueba es confiahle .

Pero si un Psicblogo aplica un cuestionario para medir el gra -
do de alcoholismo a una persona y obtiene el grado 7 , como le
interesa saber con qué confianza puede usar este dato , Bl Psi -
cBlogo le aplica de nuevo el cuestionario el mismo dfa y en
esta ocacifn obtiene el grado 9 . Su cuestionario no es confia -
ble .

Una prueba puede ser confiable , nos da medidas exactas s pero
€80 nNo nos asegura que la prueba sea vAlida para lo que nos in -
teresa medir .

Por ejemplo , un grupoc de Psiquiatras de una clfnica estén
interesados en medir el gradoe de histeria de sus pacientes y
quieren conocer si los datos que obtienen con un cuestionario
sobre la histeria son de fiar . Despufs de investigar el cues -
tionario lo encuentran confiable . Peroc en estudios posteriores
se dan cuenta que el cuestionario realmente medfa la ansiedad ’
y no la histeria . E1 cuestionario entonces es vAlido y tiene

confiabilidad , pero para medir la ansiedad .
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Hay tres formas de investigar la confisbilidad de una prueba

y son : Test-retest , Test Paralelos y Método por Mitades .

Test-retest .

Es la aplicacifn de una prueba en dos ocasiones diferentes

a los mismos sujetos .

En este procedimienta se aplica dos veces la misma prueba a
una persona . Entre ambas aplicaciones dehbe haber un intervalo
de tiempo . Las medidas gue se obtengan en las dos aplicaciones
de la prueba , entre mls se parezcan entre s{ s serfin més con -
fiables , y menos confiables entre més difieran . Un problema
de este método , es que en ocasignes s la simple aplicacifin
de una prueba , produce una mejor ejecucibn en una segunda

aplicacifn .

Una maestra del 3°® afio de primaria , quiere saber si sus
alumnos han aprendido las tablas de multiplicar y les pide a
los nifios que las escriban en un papel . Al dfa siguiente y
sin previo aviso , pide a los nifios que las escriban nuevamente.

La maestra compara las dos pruebas para asegurarse que cono -
cen las tablas de multiplicar y como las encuentra iguales ,
concluye gque su prueba es confiable .

Un Psicblogo social guiere medir los prejuicios de la clase
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baja , para lo cual construye un cuestionario vy se lo aplicae

&8 un grupo de padres pobres de familia numerosa ; a la semana
siguiente regresa y les pide gque llenen de nuevo el cuestiona -
rio ; pero en esta ocasifin , algunas preguntas las ha cambiado

por otras . Su método no es el de Test-retest y, la prueba no

fue la misma en las dos ocasiones .

Test Paralelos .

Son pruebas equivalentes que miden lo mismo .

Los Test Paralelos son pruebas con preguntas diferentes ,
pero que evallian loc mismo y con iguai grado de dificultad .

Los Test Paralelos también deben aplicarse con un intervalo
de tiempo , y son especialmente fitiles cuando se sospecha gue
si se aplicase una misma prueba dos veces , habrfa un efecto
de mejoramiento en la segunda aplicacifn . Para que dos o més
pruebas puedan ser paralelas , hay gue cuidar gue las pregun -
tas de cada prueba analicen los mismos puntos o Pueden constru -
{rse por la misma persona o por diferentes . Lo importante es
gue realmente midan lo mismo , para poder comparar los resulta -
dos de las dos pruebas y sacar su confiabilidad .

Por ejemplo , un maestro de 1° de secundaria » les deja de
tarea a sus alumnos gque averigiien la forma de hacer las ecua -

ciones de primer grado . Al dfa siguiente 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 » Pero diferentes a las de la
ocasifin anterior . Su mftodo es el de Test Paralelos .

Un Psicoanalista tiene la duda de si sus pacientes obsesi -
vos que da de alta , realmente estfn curados . Elabora una
prueba sobre la chsesifin y toma otra prueba que mide la mismo
que hizo un Psicblogo s Y ambas pruebas se las administra en
diferentes dfas a sus pacientes , Cuando examina los resulta -
dos 4, en la prueba que 81 hizo siempre encuentra que sus pa -
cientes han dejado de ser obsesivos y en la otra s+ NO o Cuando
busca la causa de su inconfiabilidad s encuentra que las pre -
guntas que €1 hiza son insensibles a los sintomas de la obsa -

sifn . Las pruebas no son paralelas .

Método por Mitades .

Es el procedimiento por el cual una prueba mide lg mismo

en dos secciones diferentes .

Cuando no es posible aplicar una prueba dos veces , o dos
pruebas equivalentes que midan lo mismo , a los mismos sujetos
8e puede aplicar una pruebs en una sola ocasibn . La prueba se
divide en dos partes iguales y se ponen preguntas diferentes ’

pero equivalentes , que midan lo misma en cada mitad , para
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que posteriormente se haga su anflisis camparando la califica -
cifn de las dos mitades . Las preguntas de la prueba pueden
distribuirse en las dos mitades al azar y 0 poniendo los nfime -
TDS pares e impares en las dos mitades .

Por ejemplo , una clfinica de salud mental necesita contratar
8 varias trabajadoras sociales . Como se las necesita urgente -
mente , se hace una prueba por mitades para seleccionarlas .Si
después de aplicarsela a un grupo de pasantes , se obtienen
los mismos resultados en los dos grupos de preguntas que forman
la prueba y que evallian los mismos puntos , en diferentes for -
mas , decimos gue la prueba es confiable Yy gue representa al
Método por Mitades .

En un examen final de aritmética un profesor guiere asegu -
rarse de gue sus muchachaos aprendieron a sumar , restar s Mul =
tiplicar y dividir . En el pizarrén escribe una suma ; una
resta , una multiplicacifn y una divisifn . E1 profesor no po -
dr& sacar confiabilidad de su prueba por medio del método por
mitades , ya que no tiene por lo menos otra suma , resta ’
multiplicacifn vy divisién con las cuales comparar los resulta -

dos de las operaciones 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
después de que termines , se te harf un examen escrito sobre

lo que lefste .

Los Psicblogos , al investigar la naturaleza humana , han des -
cubierto cuslidades comunes y diferencias entre las personas
y han tratado de definirlas , aislarlas y medirlas para estu -
diarlas . Con tal objetivo , se han ideado pruebas que tratan
de registrar las conductas que nos interesan y gue suponemos
representan a la caracter{stica que estamos investigando .

Las pruebas que elaboran los Psicflogos abarcan a todas las
éreas de la Psicologfa . Por ejemplo , un PsicBlogo que inves -
tiga las enfermedades " mentales " intentari medirlas . Un Pgi -
cblogo que trabaja en una escuela y trataré de medir el aprove -
chamiento escoler ; un Psicllogo que trabaja en una fébrica ’
tratarf de seleccionar a las personas mis adecuadas para un
trabajo etce

Independientemente del objetivo con que se elaboran las prue -
bas y , ademfs para que los datos que se obtienen de ellas nos
sirvan , es indispensable que las pruebas cumplan con dos re -

quisitos importantes : que sean V&lidas y gue sean Confiables .
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Validez .

Analiza con cuidado los siguientes ejemplas gue muestran

qué es la Validez :

Una prueba de inteligencia es vflida 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 , y un
termbmetro la temperatura .

Si es vélida una prueba de aprovechamiento escolar hecha para
nifios del 5° afic de primaria , de la escuela Benito Jufirez »
podremos seleccionar a los nifios més aplicados del 5° afio de
esa escuela para darles una heca de estudios .

Pero si un cuestionario para seleccionar buengs vendedores de
enciclopedias de la Editorial Saopena y» Nos sirve para seleccio -
nar a los mejores vendedores de revistas de la misma editorial
decimos que nuestro cuestionarioc no es vlido para seleccionar

vendedores de enciclopedias .

Ahora , escribe lo que es Validez :

Existen dos tipos de Validez que pueden usarse , dependienda
del propésito 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 Predictiva :

Supongamos que en una escuela preparatoria privada se quiere
admitir sflo a los estudiantes mfs capaces y para seleccionarlos
se construye un examen de admisifn . Para saber si el examen
tiene Validez Predictiva s nNecesitamos aplicé%seln a un grupo
de estudiantes , admitirlos a la preparatoria a todos s sin
importar gque algunos no pasen ese examen y cuando terminen sus
estudios , verificar si los gue estuvieron mal en ese examen ’
tuvieron un promedioc bajo en los tres afios y de igual forma los
que calificaron aitg mantuvieron un buen promedio . Si esto su -
cede asf{ , decimos que el examen tiene Validez Predictiva .

Supongamaos que una fhhrica de ropa necesita operadoras de md -
quinas de coser . La f8brica necesita trabajadoras competentes
y esté interesada en saber si podré seleccionar, de las solici -
tantes, a las mejores cosedoras y Por medio de una prueba consis -
tente en coser un vestido . Despufs de aplicarles la prueba las
admite a todas . Al afio de que estan trabajando , la supervisora
de la fébrica se da cuenta de que las mujeres que en el vestido
de prueba cosieron bien , ahora lo hacen mal Vv gue las gue co -
sieron mal en esa prueb% contindan haciéndolo . Obviamente la

prueba del vestido no tiene Validez Predictiva para esa fébrica .
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Escribe a continuacifn lo que entendiste que es la Validez

Predictiva :

Validez de Contenido .

Lee las siguientes situaciones gque te ejemplifican lo que es

la Validez de Contenido .

Una maestra de primaria ensefia a sus alumnos de segundo afio
una clase de ortograffa , con la finalidad de que sus alumnos
aprendan a usar adecuadamente las letras b, v, 8 , C , Z &

Al final de la clase la maestra pide a sus alumnos gque tomen
un dictado que previamente ha escogido vy donde la mayoria de
las palabras tienen alguna letra de las que se les acaba de en -
senar , para ver qué tanto sus alumnos aplican las reglas . Su
prueba tiene Validez de Contenido .

Supongamos que un maestro de la preparatoria 4 guiere ensenar
la Histéria de México a sus alumnos y tiene interés en que ellos
conozcan las condiciones que propiciaron la Independencia de
México vy Revolucifin Mexicana . Después de darles varias clases
sobre estos temas,les hace un examen escrito pidiéhdoles los
nombres de los principales dirigentes de la Independencia y Re -
volucifn Mexicana . Su prueba no tiene Validez de Contenido ,

‘ - d g L8
porque no evalua si los estudiantes ssben las condiciones de la
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Independencia y Revolucifin Mexicana .

Escribe lo gue es la VYalidez de Contenido :

Configbilidad «

En los siguientes ejemplos se expresa lo gue es la Confiabl -

lidad :

Si por ejemplo , medimos conm una cinta métrica la longitud de
un escritorio , la medida gue obtendrempos serf bastante exacta
porgque la cinta métrica es muy confiable , y si volvemos a medir
el escritorio , es casi seguro gue tendremos la misma medida .

Supongamos que nos pesamos en una bfscula mal nivelada . Es
muy probable que la medida que obtendremos no sea la que re -
presente con exactitud nuestro peso , porgue si nos volvemos
a pesar , con seguridad tendrfamos una medida distinta a la
primera . La bfscula en estas condiciones no es confiable .

5i aplicamos una prueba de Ciencias Naturales a nifios de 59
afio de primaria y deseamos saber con qué exactitud medimos sus
conocimientos en esa materia , podemos por ejemplo , adminis -
trar la misma prueba otra vez a los nifios , para comparar las
calificaciones de las dos pruebas y , si resultan iguales ,

podemos concluir gue la prueba es confiable .



Pero si un Psicllogo aplica un cuestionario para medir el
grado de alcohclismo a uns personz y schtiene el grado 7 , comg
le interess saber con gue confianza puede usar ente dato, el
Psicblogo le aplica de nuevo el cuestionario el mismo dfa v en
esta ocasifn obtiene el grado 9 . Su cuestionario no es muy
confiable .

Un gruﬁo de Psiguiatras de una clfnice estan interesados en
medir el grado de histeria de sus pacientes, y guieren conocer
si los datos que obtienen con un cuestionario sobre la histe -
ris son de fiar . Después de investigar el cuestionaria y 1O
encuentran confiable « Pero en estudios posteriores se dasn cuene
ta de gue el cuestionario realmente medfa la ansiedad y no la
histeria . E1 cuestionario entonces es V&lido y tiene confiabi -

lidad, pero para medir la ansiedad .

Escribe lo que es la Confiabilided :

Hay tres formas de investigar la Confiabilidad de una pruebs,

y son : Test-retest , Test Paralelos y Método por Mitades .

Test-retest .

Continlia leyendo los siguientes ejemplos de Tes-retest :
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Uns maestra del tercer afio de primaria quiesre saber si sus
alumnos han aprerd'do las tablas de multiplicar y lee pide a
los nifios gue las _scriban en un papel . Al dia siguiente,y
sin previo aviau'pide @ los nifios que les escriban nusvamente ;
la maestra compasra les dos pruebas para asegurarse gue conocen
las tablas de multiplicar v como les encuentra igueles , con =~
cluye gue su pruebz es confiable .

Un Psicflogo social cuiere medir los prejuicios de la clase
baja pare lo cual construye un cuestionario y se lo aplica a
un grupo de padres pobres de femilia numercsa ; a la semana
siguiente , regrese y les da para que llenen de nuevo el cues =-
tionario , pero, en esta ncasuén,algunas preguntas las ha cam =
biado por otras « Su método no es el de Test-retest , la prue -

ba no fue la misma en las dos ocesiones .

Escribe lo que es-el método de Test-retest :

Test Paralelos .

Lee los siguientes ejemplos sobre Test Paralelaos :

Un maestro de primeroc de secundsria les deja de tarea & sus
alumnos gque averigiien la forma de hacer las ecuaciones de primer

grado « Al dfa siguiente les hace una pruebs con cinco ecuaciones

‘e



de primer grado . A la semana siguiente y, les da para que re -

suelvan otras cinco ecuaciones de primer grado de la misma di -
Ficultad’peru diferentes a las de la occasifin anterior . Su mé -
todo es el de Test Paralelgs .

Un Psicoanalista tiene la duda de si sus pacientes obsesivos
que da de alta realmente estan curados « Elabora uma prueba
sobre la obsesifn,y toma otra prueba cue mide lo mismo que hiza
un Psicﬁlugu,y ambas pruebas se las administra en diferentes
dfas a sus pacientes . Cuando examina los resultados , en la
prueba que el hizo, siempre encuentra gue sus pacientes han deja-
do de ser obsesivos y en la otra no . Cuando busca la causa de
su incnnfiabilidad,encuentra que las preguntas que el hizo san
ingeneibles a los sintomas de la obsesifn . Las pruebas no saon

paralelas .

Ahora , explica en que consiste el método de Test Paralelos :

Método por Mitades .

Finalmente , lee los siguientes ejemplos sobre el M&todo por

Mitades :

Una clinica de salud mental necesita contratar g varias tra -



bajadoras socisles . Como se las necesita urqentamente,se hace
una prueba por mitades para seleccionarlas » Si después de aplie-
carla s un grupo de pasantes se chiienen lcs mismos resultados
en los dos nrupos de preguntas gue forman la prueba gue evalusn
los mismos puntu% aungue en formas difercntes , decimos que la
prueba es confiable vy gue represcnta al méicuo por mitsdes .

En un examen final de aritmética un profesor guiere gsegu -
rarse de que sus muchachos aprendieron z sumear , restar , mul -
tiplicar y dividir . En el pizérrén escribe una suma , una
resta , una multiplicacifn vy Qné divisién « E1 profescr nc po -
dré sacar confiabilided de su prueba par medio del método paor
mitades,ya gue no tienme por lo menos ctra suma , resta , mul -
tiplicacibn y divisibn con las cualcs comparar los resultados

de las operaciones anteriores .

Explice e1 Método por Mitades :
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para gue prac -
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tigues la gue leiste . En la siguiente hoja,se te dan las res -

puestas pars que verifigues tus contestsciones . Despuds de que

termines , entrege estas hojas y se te darf tu examen .

Poq al fimal de las siguientes oraciones si ejemplifican a la
Validez , Confiabilidad , VUslidez Predictiva , Validez de Contee
nido , Test-retest , Test Paralelos o lM&todo por Mitades , segfin

sea el caso

1e= Que un Test represente un % determinado por nosatros .

2.- Que un cuestionario de consecuencias constantes . .

3e= Que una prueba anuncie hechos que son comprobados més ade -

lante . .

4o~ Que un examen tenga reactivos con diferente redacciﬁq’pero

gue se refieran a los mismos temas . .

S5.- Que més de una prueha indague una misma cosa . .

Al final de los siguientes ejemplos escribe si se refieren
a la VUslicez de Contenido , VUalidez Predictiva y Test-retest

Test Paralelos o Método por Mitades .
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Un instituto gue imparte cursos para estilistas , eva -
l0a a los sefiores que tienen los mejores estilos para
cortar el pele , con dos cortes diferentes a dos mucha -

chas despufs de que termina el cursc .

Una modista , al través de la prbctica oue ha tenido en
cortar difercntes tipos de telas , sabe cococer con sblo
mirar y tocar una tela si esta encogeré , si es de buena

clase o se arrugarf fhcilmente .

Un contador de una fébrica tiene la costumbre de calcular
las ganancias de la f&brica por lo menos un par de veces

siempre .

.

Todos los afios , Aero-México da oportunidad a su personal
para ascender de puesto y da cursos de entrenamiento .
Después de gue las personas que lo desean lo toman , se
les checa en todas y cada una de las nuevas actividades

antes de darles el puesto de ascenso .

Un mazestro admite a un ayudante para gue dé précticas de
laboratorioc de Quimica en la preparatoria , pero antes

de aceptarloc , le hace en forma oral todo tipo de pregun -
tas sabre las précticas » Vv 8l final le pide gue las

resuma .

169
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Respucstas a los Ejercicics de Pr

1o~ Validez .

Z2e- Confiabilidad .

3e~ VUmlidez Predictiva .
L.~ Método por Mitades .

5.- Test Paralelos .

la~ Test Parzlelos .

2o~ VUalidez Predictiva .
3e= Tes-retest o

4.~ Validez de Contenido .

5.- Método por Mitades .

Checa tus respuestas . Cuando termines , entregs estas hojas

y se te darf tu examen .
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Examen

Da la definicidén de Confiabilidad . Para gue tu respuesta sea

ouena tiemes nue explicarte en tus propias palabras .

Escribe al final de cada ejemplo si se refiere a Confiabilidad

(]

o=

a Validez .

Desde que el Centro Médico hace en forma obligatoria a to -
dos sus pacientes anflisis clinicos generales , no se han
cometido errores al mandar a los enfermos graves a hospita -
lizsrse,y a consulta externa a los que asf lo necesitan

Un juez entrevista a dos cajeros testigos de un asalto a
un Banco , les toma sus declaraciones en forma separada
sobre el monto del robo , para obtenmer datos precisos so -

bre las pérdidas .

Todos los afios el Director del Colegio Williams,elige a los
muchachos cue corren en menas tiempo 100 metros , para com -
petir con otras escuelas ; casi nunca falla que los elegidos

logren un segundo o tercer lugar .




colegics de México . 8e ha visto gue las jOvenes gue allf

estudian , siempre triunfzn & lz lsrgo de su vida

5= Un reguisito gue las autoridades ponen a los parientes
para disculpar lz autopsia de un cadiver es gquey por lo
mennos, dos médicos gue hayen tratado al enfermo antes de

morir , rindan separademente idénticos certificados de la

causa de suU nuerte .

Explica con tus propiss palabrzs lo gue significa Yalidez .

Identifice con las letras TR los ejemplos que se refieran a
Test-retest , con TP a Test Parslelos y con MM los gue corres -

pondan a Método por Mitades .

1e- E1 director de un perifidico ha entrenado a dos periodistas
para gue cada uno por su lado y 2n el momento que sea posi -
ble , hagan una entrevista & un polftico ; ambos deben gra -

bar la entrevista y'ademés,pueden hacer lss preguntas coma

ellas Guier:n,pero siguiendo una lista d= temss .

"

2.- Un cardiflogn quiere asegurarse de los sf{ntomas de sus pz -
cientes . En la primerae consultalles pide gue llen=n un ex -

Gvdientely en la segundes o tercera consulta les ruega gue
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llenen de nuevo el expediente pretextanda necesitarlo ,

para su archivo .

Un enfermo desshuciado viaje a los Estados Unidos desespe -
rado, buscando a los 2 Gnicos médicos especialistas gque pro -
bsblemente puedan salverlo . Despufs de gue los médicos le
practican los ex&menss reglamentarios y los dos concluyen

gue es difigil salvarlo .

En un robo a un Banco, los policfas logran capturar a uno de
los delincuentes « En la Jefatura de Policia se le somete

a un interrogatoric de 2 horas, muy intenso , pregunténdole
de mil formss las siguientes cuestiones : ¢ Quiénes son sus
complices ? & Hacia donde se dirigen ? & Cudntos son ?

& E1 nlmerc de las placas del coche en gue huyeron 3,etc.

Para tener confianza en el tipo de trastornos mentales que
los pacientes pueden tener , un Psicﬁlogq en forma de ruti -
na,les aplica dos serie de pruebas , embas con la capacidad
de detectar los sfntomas mis generales de las enfermedades

mentales .

Explica con tus palabras lo que es la Validez Predictiva v

Validez de Contenido .




zi zg refiere a ls

zlidez Fredictiva o g la Yalidez de Contenidec .

P
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Un director de Crguesta de Euraopa tisne SBT muy
bueno . Siempre escoge a los mejores talentos musicales
su método consiste en escucharlos tocar la Quinta Sinfonia

de Seethoven para elecirlos .

Un centro de idiomas imperte un curso para aprender a leer
inglés . Al final del curso todos los alumnos deben pasar
al frente del salén y leer durante 10 minutos un pérrafo

de su libro de texto

Un manager de Box se ha hecho rico dirigiendo a los boxea =
dores que minimamente pueden correr tres kilbmetros sin

detenerse .

Un cursoc de personalidad que imparte un instituto , ensefia

a las muchachas que lo tomarn , a caminar , nablar , peinar -
se y Vestirse bien . Pera poder dar por terminadas las
pléticas , es requisito indispensable gue las jlvenes se
paren a hablar en pdblico vesﬁidas y peinadas en la forma

gue elles elijan .

Un mecénico con muchos afios de experiencia zn regparar co -
ches , con s@lo escuchar algln ruidoc extrafio en =21 motor
de cuelguier coche descompuesto , sahe inmediatamente de gué

falla se trats .
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Explica con tus palzbras lo que es el M&todo por Mitades y

el Método de Test Paralelos .

Llena los espacios vacfos de las siguientes cracimne;'cnn la
palabra o palabras gue juzgues mfs convenientes y gue ejempli -

figuen la oracifin .

le—- Es el grado en que un examen cumple la finalidad a la que

estd destinado . Nos referimos a

2.~ Es el grado en gue un instrumento de mediciﬁn,pur medio de

varias Fnrmaalnide lo mismo en secciones diferentes . Se

refiere a

3.- Es la capacidad de pronosticar una conducta de un Test .

Nos referimos a

ke~ Es la estabilidad o consistencia de los items de un Test .

Se refiere a

Explica con tus palabres lo gue es el MBtodo de Test-retest .
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