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RESUMEN

Esta investigacidn tuvo como objefivo explorar la transferencia mediada en
el aprendizaje y la ejecucidén de tareas experimentales de lectura-traduccidén -
sin referentes fonéticos, empleando reactivos lexicales escritos de los siste-
mas lingiiisticos: espafiol, hebreo y rusd?wUtilizé para ello)diez grupos aleato-
rios independientes con medidas repetidas, cada uno con diez sujetos adultoé -

hispanchablantes (N= 100).

Cuatro grupos fueron entrenados aplicando un modelo de generalizacidén del-
estimulo y otros cuatro siguiendo uno de generalizacién de la respuesta; dos -
mas sirvieron sélo como testigos, dando lugar a cinco pares de paradigmas meto—
doldgicos equivalentes. Los primeros ocho grupos pasaron por dos fases de sensi
bilizacidén, tres pretests, dos etapas de entrenamiento y dos pruebas de ejecu -
ciones mediadas. Las etapas de entrenamiento se dividieron en fases de estudio-
{observacién de reactivos} y de prueba {(igualacién ala muestra). En ningin --
caso se instruydé a los sujetos en la manera cdmo se pronunciaban los reactivos-
¥y se verificd que no tuvieran conocimientos al respecto, en los casos de hebreo
¥ ruso.éélo se presentd la forma escrita mediante tres conjuntos de reacti
vos de los idiomas implicados, cada uno con diez palabras aisladas secuenciadas
al azar. Todas las pruebas de asociaciones mediadas implicaban ejecuciones de -
lectura-traduccién no entrenadas, las igualaciones dependian de las particulari

dades del paradigma que se estuviera aplicando.

Los .resultados no ‘mostraron ‘diferencias .estadisticas:significativas {proba
bilidad mayor a :05) al comparar los diez grupos en los tratamientos pre-experi
mentales {fases de sensibilizacién y pretests). Tampoco en las etapas de entre-

namiento de cada modeio.

*

El efecto mediacional se observdé en los ocho primeros grupos con un porcen
taje promedio de ejecucidén de 71.20%. Al comparar estos grupos con los dos tes

tigos, la diferencia fue contundente' (probabilidad menor a .001).

La'ejecucién ocbservada fue funcién del tratamiento en uno u otro modelo -
previo a la prueba experimental, lo que aporta evidencias relevantes a la viabi
- lidad y eficacia del estimulo o la respuesta como agentes mediacionales. Se con

cluye con la propuéesta de un modelo de generalizacidn seméntica.




IRTRODUCCION

El lenguaje, como objeto de estudio, ha sido un tdSpico capaz de motivar la re—-
flexién y la investigacién permanentes, estimulando un afan reiterado de indaga
cidén, a veces intuitivo-y a veces cientifico, por aprehender y comprender inte— -
gralmente su naturaleza, estructura ¥ funciones. - Para ello, se han intentado -
diferentes concepciones y aproximaciones, tanto de la psicolcgia como de otras
disciplinas. La exploracién y el descubrimiento de las propiedades del lengua
Je, ha enfrentado una y otra vez un fendémeno complejo ante el cual se dificulta
el acceso a un conocimiento necesario para resporider miltiples interrogantes —-

que no han perdido  vigencia.

El lenguaje articulado del hombre, marc$ una profunda brecha que lo separdé de

la griterfa animal, como frutoc de un prolongado proceso evolutivo. Losupfe—ho—
minidos de hace 1,750,000 afios, sefiala Swadesh (1984}, habrén comenzado produ—
ciendoc gritos instintivos y después aprendido a usarlos con intencién comunica-
tiva. Hace unos 100,000 afios existfan ya lenguas diferenciadas por grandes re-

gianes.

No se sabe a ciencia cierta cuindo ni dénde se inventé la escritura. Durante -
mds de un millén de afios el lenguaje fue un sistema de comunicacién oral, auxi-
liado y a veces sustituido por gestos y otras.sefiales. S&lo en los Gltimos cin
co mil afios se han encontrado vestigios de formas escritas, que revelan la exis

tencia de diferentes fases de desarrcllo.

El acto aparentemente simple de la escritura, segin Moorhouse {1953} y especial
mente el de la escritura alfabética, es uno de los descubrimientos intelectua--
les més originales e importantes del mundo. La escritura caeria en aquellos mé
todos utilizados para atra;r la atencidén visual pero, a diferencia de los demas,
" puede conservar el mensaje por un per{odo indefinido de tiempo. Es decir, se -
inventé un poderoso auxiliar de la memoria y, en realidad, algo mucho mis rele-

vante gque éso.

Moorhouse {op.cit}, sefiala las siguientes fases en la evolucién de la escritu-

ra:

1. Escritura pictfrica directa, que consiste en la representacién sindptica

de una escena o un acontecimiento, tal comc lo vio ¢ imaginé el artista.
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Pictogramas: separacidén de los diferentes elementos de la pintura y re-
presentacidn por medio de un niimero de signos-distintivos, cada uno de

los cuales significa directamente el objetdo representado.

Idecgramas: igual que los pictogramas, s6lo que aqui- la relacién entre
el objeto representado y la idea significada es indirecta y se obtiene
por deduccién. - Esta forma presenta signos que representan ideas, cua—

lidades, acciones y, a veces, objetos:

En la totalidad de estos pasos, la escritura era independiente del len-
guaje (como en las sefiales de trénsito o en simbolos que se emplean pa-
ra los juegos olimpicos en los distintos deportes}. Sin embargo, en es
tas formas existfia ya un sentido comunicativo. De hecho la ideografia

china, compuesta por alrededor de 40,000 caracteres, es actualmente una

muestra muy rica de las posibilidades lingiiisticas de ese sistema.

Los' pictogramas constituyen tan s6lo copias de la naturaleza, los ideo-
gramas son creaciones que. estimulan las facultades inventivas de sus au

tores.

Fonogramas: el signo representa un sonidc y de esta manera se enlaza con

el lenguaje. Los signos fonograficos son de tres clases y equivalen a:

a}) Un nimero indefinido de sonidos y especialmente de una palabra comple
ta.
b) Un solo sonido: la silaba

c) En el alfabeto, al sonido de una vocal o de una consonante.

E

En general, hay un rasgo importante comin a los diferentes predecesores de la

escritura alfabética: erén inteligibles solo para quienes los empleaban.

Una

vez que caian en desuso y se olvidaba la clave, también se perdia su signifi-

cado, haciendo @ificili-y hasta imposible entenderlos. Incluso, la escritura

moderna requiere también de un aprendizaje previo, para poder entender lo es-

crito.

Las palabras existen como medios de expresién fonética de signos, que repre-

sentan conceptos y otras unidades ideacionalés, pero entre las palabras y —

los signos no existia originalmente ninguna relacién. Cuando se forjé el en

lace, en un proceso de andlisis, sintesis y abstraccién, que revolucioné la
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escritura, cambib el propdsito original, para que los signos representaran no ob
jetos o ideas, sino sonidos, como en la lengua hablada. El alcance de esta etapa
se ha considerado, en esquemas de la lingiiistica general, comoc el logro terminal

de mayor—trascendencia-en-la evolucidén-de la escritura.

La transicién entre las etapas evolutivas délfienguajeﬁfue gradual y los sis*5
temas se volvieron mixtos, ya que cuando un pueblo recibia de otro un método de -
escritura, tomaba.lo que le parecia-Gtil y desechaba el resto. Por. este. proceso -
puede- encontarse relacidn- entre los —jeroglificos-egipcios, el alfabeto inventado-

por los fenicios y muchas lenguas modernas.

El desciframiento de los diferentes sistemas de escritura dio origen a la-
interpretacidén (transmisién oral.a una lengua de lo que verbalmente se exbresa en

otra) y a la traduccidén (pasar el mensaje escrito de una lengua a otra)..

Este somero panorama de la evolucién de la escritura proporciona el marco
ﬂe.refereqcia general para algunas observaciones peftinentes al tema ceqtral de-
esta investigacidén: la lectura—traduccién.'El_marco de referencia particular pa-
ra contextualizar el proceso de lectura-traduccidn, puede ser bosquejado adecua-
damente mediante el modelo que Bung (1967) elabord para ilustrar el aprendizaje-

de una segunda lengua. Este modelo se presenta en la figura 1.

[ EL APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA LENGUA |

1
[ AABILIDADES COMUNICATIVAS] ' - HAHLIDADES TRANSFORMACIONALES |
_ _ WA LENGUA DOS LENGUAS
i GRAFIOD : -} acusSTIOO D0S HABTLIRAIES UNA HABILIDAD

CEPTIVO PROOXCTIW |* | RECEPTIVO| ' |PRODUCTIVG | | ACUSTIOO GRAFICO GRAFICO ACUSTIOD
IEER | EScRIBIR 1 | ESCUCHAR { | HARLAR GRAFIO _|-JAcsTIoO) [ . _ | j_o___
)| =1 - — TRPIHHIP '
N B 1 » CION EN WZ TRADUC INTERPRE
ORRESPONDENCIA | caWERSACION ALTA CION TACTON
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Este modelo distingue entre habilidades ''comunicativas'" y "transformacicnales'.
Las primeras se subdividen en gréaficas y acisticas; las transformaciocnales se -
refieren a los casos de una y de dos lenguas. Las habilidades comunicativas en
lo—grafico involucran dos aspectos: uno receptivo: leer,y- otro productivo: escri
bir. En lo aclstico; la parte receptiva se refiere a escuchar y la productiva a
hablar. Al enlazarse los componentes receptivo y productivo, en lo gré&fico dan
lugar a la comunicacifn escrita dénominada "correspondencia™ y en lo aciistico a

la "conversacidén".

Lo transformacional involucra, en el caso de una lengua, a dos habilidades: actis
tico-graficas y grafico-aclisticas. Las primeras consisten en la conducta de —
"t{ranscripcién" (dictado) y las segundas equivalen a la "lectura en voz alta". -
El caso de dos lenguas y una habilidad se subdivide en dos componentes: gré&fico
¥y aclstico. Lo grafico se refiere a la "traduccidén" y lo acistico a .la "inter—

pretacidén'.

Como se muestra en el modélo, el dominio de un idioma, abarca el desarrcllo de -
las cuatro habilidades lingiiisticas que tradicionalmente se han considerado ba-
sicas. (Tassara, 1966}: comprender lo que se escucha, hablar, leer y escribir. -
Su descripcidén y combinacidén daria lugar, en el contexto del anflisis experimen-
tal de la conducta, a las modalidades que Lane (1965) clasifica en términos de

repeftorios verbales formales y tematicos. ,

De mayor interés para este estudio es el caso de ﬁos lenguas (que usualmente-se
denominan como L-1 y L-2), en que la conducta de traduccién se ubica en la moda-
lidad grafica. En esta perspectiva, €l procesoc podria identificarse, en sentido
_ técnico ¥ dgscriptivo, como "lectura-traduccién". Se realiza mediante el paso -
de lo escrito‘a lo escrito y de una lengua a otra. Por lo tanto, tendria como -
“precurrente a la lectura en L-1 y como fase transformaciocnal a.la escritura’en -

L-2, superando a una tarea simple de copiado.’

"Puede agregarse que la lectura previa a la traduccién no requiere ser oral para
ser eficiente, lo que llevaria a anaiizar el papel que los componentes fonéticos
juégan en este proceso, considerando la importancia que se les ha concedidc (por

ejemplo: Bumpass, 1976; Jarvis, 1970).
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Puede sefialarse también que en aprendizaje de uné segunda lengua, de alguna
manera se descubreno.reactivan procesos que se han relacionado con la adqui-

sicidn de la-lengua-materna.

El -estudio-de-este aprendizaje-subsecuente —-
puede realizarse bajo condiciones de investigacidén que permiten controlar h'g
registrar su ocurrencia experimental. Esta circunstancéia favorece notable-
mente/él hacer observacicnes gque en una situacién "natural" han resultado -
poco factibles. ' La alta complejidad del proceso y la considerable diversi—'

dad de variables que inciden simulténeamente, dificulta su estudio preciso.

La presente investigacidén se basa en estudios psicolégicos experimentales, -
realizados.en torno al aprendizaje de lenguas extranjeras, particularmente

de aquellos que son relevantes al campo de la lectura, en la modalidad de -
"léctura—traduccién“. Especificamente, examina de manera sistemitica algu—
nos procesos que operan en dicha conducta verbal, centrindose en la generali‘
zacion semantica y la transferencia mediada. Los resultados de estos estu—

dios prometen ser valiosos en los siguientes aspectos:

‘1. Teérico: al propiciar el desarrollo de una linea de investigacién experi-
mental que, en sentido estricto, corresponde al campo de la psicologia, -
por involucrar un proceso de aprendizaje. Uno de estos puntos se refiere
a describir cémo ocurre, cuiles condiciones son relevantes para su obser-
vacidén y qué variables e interacciones entre éstas serian responsables de
la ejecucién de la conducta de lectura-traduccién. Eventualmente, podrian

genherarse y ponerse a prueba modelos del proceso y de sus componentes.

2. Aplicado: el desarrollo de esta linea de investigacién puede aportar solu-
ciones a problemas especificos, por ejemple como los que .ocurren en ambien
tes académicos o escolares, gque imblican el disefio de programas de entrena-
miento, seleccibén de contenidos, arreglo de condiciones para la adqﬁisicién

" ¥y el desarrollo de la habilidad de lectura—%raduccién, etc.

3. De desarrollo tecnolégico: al fomentar la aplicacién de técnicas,medios y -
materiales generados de las propias tareas de investigacidn, en respuesta a

situaciones aplicadas.

. La presentacién del contenido de este estudio seguiré el esquema que a continua

cién se plantea:
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CAPITULO I. E1l1 proceso de lectura—traduccién. En este aparta-
do Be presentan antecedentes teSricos y empiricos pertinentes
a dicho proceso, incluyendo el reporte sumario de cuatreo inves-
_tigaciones precurgoras-de- la actual;—que-ofrecen datos de prime _
ra mano acerca de diversos aspectos de su estudio experimental.
Asimismo, se destina una seccidn al tratamiento especifico del
tépico de la mediacién, por su importancia central para esclapg‘*“
cer las relaciones seméﬁticés entre reactivos verbales en siste

mas lingliisticos. distintos.

CAPITULO II. Contiene-el planteamiento del problema, los cbje-

tivos y las preguntas de investigacién,

CAPITULO III. Método: Descripcidén de los sujetos, el escenario
los materiales, el disefio y el procedimiento seguido en la in——
vestigacidn.

CAPITULO IV. Resultados y anadlisis de los datos.

CAPITULO V. Discusidn y conclusiones.



CAPITULO I. EL PROCESO DE LECTURA-TRADUCCION

l. Antecedentes tedricos y empiricos

2. Investigacién experimental de la mediacién

en el aprendizaje verbal

]
!



I. EL PROCES0O DE LECTURA-TRADUCCION

I.1. Antecedentes Tedricos y Empiricos.

La comunicacién lingiiistica no es una actividad simple, realizada por
uno o mas Srganos bioldgicamente adaptados para ese objeto. Mas bien, consti-
tuye una red muy compleja y siempre cambiliante de relaciones funcicnales gque,

de hecho, precisa de la participacién conjunta de diversos componentes.

El habla, en sentido estricto, seflala Delay (1965), es una funcidén adya-
cente del organismo. Los movimientos de los "érganos" del lenguaje, que de ma
nera incidental sirven para recibir y producir sonidos, precisan asociarse cén
algiin elemento o grupo de elementos de la experiencia -sea éste una relacién,
un patrdén visual o auditivo-, antes de que adquieran valor comunicativo. Este
contenido, identificadoc a menudo como el "significado" de una unidad lingiiis-
tica, es un elemento central del lenguaje {Delacroix, 1960).

La lenguéiposee una capacidad muy eficiente para significar_la realidad.
Por ejemplo, como sefiala Millén (1973:a.), no es caradteristica de las bosas -
mismas tener un nombre; ello es algo establecido por el hombre y sélo tiene —
validez para €&l mismo. Las coéas ¥ las palabras son elementos independientes
entre si, perb al nombrarlas se establece una relacidn entre ellas. Al parecer
en el solo nombre se incluyen muchas.cosas que se abstraen de la realidad obje
tiva y se convierten en conceptos. El nombre es una unidad conceptual, es decir
es un conjunto de rasgos distintivos con lo que se generaliza y se convierte en

algo unitario toda una serie de referentes diversos entre si.

En cada lengua, los significantes (representacidn aciistica), se unen a los
significados (representacidn conceptual), de manera arbitraria y por medio de-
una cenvencidn social. De acuerdo con Millan {1973 b.), un diccionario bilin -
giie no es otra cosa que una lista comparativa de los significantes que en dos

: lenguas se dan a los mismos significados. El1 acceso a su contenido se logra me

diante la 1lectura.
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Las habilidades para la lectura son aprendidas y aunque ocasionalmente una
persona puede desarrollar por si misma esta capacidad, el sujeto tipico debe ser

ensefiado.

Aprender a leer supone nc s88lo discriminar o reconocer los diferentes carac-
teres que se emplean en la escritura y utilizar la puntuacidén como guia para.la -
" comprensidn. Esta adquisicién impiica, ademads, poner en operacifn habilidades ex-
tralingiiisticas como: anflisis, sintesis, deduccién, -inferencia, juicio, etc. Y -
valerse de apoyos contextuales, la redundancia, secuencias sintécticas'y estructu
ras gramaticales, que posibiliten al lector el acceder al contenido ¥ al sentido
de la comuﬁicacién que se estd leyendo (Duffy y Sherman, 1972; Cooper y Petrovski,

1975; Castafieda y Lépez, 1984).

:Saldaﬁa, Sierra, Valenzuela y Ferndndez (1974), sefialan que leer siempre -
es concebide, en primera instancia, como '"sonar" lo gue estd escrito y luego, en
tender el significado de las palabras. Bumpass (1976) y Jarvis {1970}, reconocen
como aspecto caracteristicc el hechoc de gque, para el aprendizaje de una-segunda—
lengua, siempre se antepone el entrenamiento en la modalidad oral, al desarrollo

de cualgquiera otra habilidad lingiiistica.

Consistentemente la lectura ha sido concebida como una forma sustituta de la
comprénsién del habla y los signos lexicales y ortograficos como meras representa
ciones formales de la lengua oral. No obstante, hay evidencias que cuestionan sé—
lidamente esta concepcién. Por ejemplo, Smith (1982) y Lopez, Sierra y Castro,
(1978}, han investigado la relacién entre la grafia y la semlntica en la lectura,
abandonando la aproximacién tradicional que se ha interesado tan sélo por el nexo
entre lo fonético y lo gréficd. Estos estudios han mostradc que mediante la lectu
ra es posible acceder a los conceptos representados en un texto, sin necesidad de

‘un primer paso, que seria la deccdificacidén a sonidos de la lengua hablada.

Esta controversia ha s}do sefialada recientemente por Brooks (1984}, al res-
pecto del papel que juegan los procesos fonolégicos sobre la comprensién, en el-
~ lector habil. En este nivel, se es capaz de obfener significado directamente, a

~partir de la inspeccidn visual.

. Nehér(1984), asume que el lector de L-2 no recorre necesariamente las dife -
_:rentes etapas de la decodificacidén aural y oral. El significado correcto del -men-

saje escrito se obtiene mediante habilidades analitico-receptivas.

La comprensidn de la lectura se muestra como una forma de interaccidon entre-
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el sujeto y el texto, que se inicia con un procesc activo de inspeccién. Esta acti-
vidad se orienta al establecimiento de relaciones de eguivalencia entre los elemen-
tos lexicales aislados o estructurados sintaActicamente y los conceptos o unidades -
ideacionales representados en el texto. El producto del proceso es la abstraccidén -

de los contenidos seménticos, a partir de los reactivos lingiiiticos implicados.

Los modelos psicolingiliisticos del proceso de lectura, han enfatizado factores
peculiares inherentes a la comprensién de la Tectura en lengua extranjera: la iden
tificacién de un nGmeroc- finito de niveles que operan sobre el proceso, permiten ang;'
lizarlo en términos de pasos discretos; el nivel de procesamiento del texto (Schank,
1975; Kintsch y van Dijk, 1978); el nivel de procesamiento sintdctico (Charrow y -
Charrow,'i979); el procesamiento lexical (Kintsch y van Dijk, 1978) y el procesa—
miento grafo-fonémico (Perfetti y Lesgold, 1977), entre otros. Supuestamente todos

estos niveles participan coordinadamente para que la lectura resulte exitosa.

En general, hay tres modelos psicolingiiisticos que predicen el sentido y la di
reccién de la integracidén entre los procesos aﬁtes citados; los modelos "bottom—up",
guiados por el andlisis de los datos de entrada (Gough,1972}; los modelos "top-—down"
guiados conceptualmente (por ejemplo: Goodman, 1968) y los "interactivos'. Segin se
flata Stanovich (1980), la lectura representa un proceso de interaccidén entre niveles,
por ejemplo, demandas sintdcticas y texto; o bien, entre fijaciones oculares en mar-

cadores ldgico~formales y la deteccién de relaciones causales en textos cientificos.

Uljin y Kempen (1876), describen un grupo de cuatro elementos o mecanismos nece
sarios para que la lectura sea exitosa; un "reconocedor del libreto", un "analizador

de oracifén y texto", un "sistema conceptual'" y el '"lexicon".

Entre los modelos de_lectura en L-2, puede sefialarse el>de Coady (1979), gquien
define a la comprensidén de la lectura como el resultado de—la interaccién entre habi
lidades conceptuales, conocimiento del mundoty las estrategias de procesamiento. SupPo
ne- que el lector se vuelve eficaz al utilizﬁr aspectos cada vez mds abstractos en
la lectura, a partir del desaf}ollo de su habilidad para comprender. El lectér prin-.
cipiante utiliza estrategias mis concretas, tales como identificacién de grafema-fone
ma, silaba-morfema; etc. En téntp que el lector h&bil utiliza con fluidez estrategias

tales como; identificacién del significado lexical y contextual.

Yorio (1971) considera a la deficiencia o limitacién de conocimientos de la len
gua meta como la causa principal de las dificultades al leer en L-2. En su modelo, -
incluye los factores propuestos por Goodman 01968), caracterizando nuevos elementos.
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Estos nuevos elementos modifican el proceso representado en el modelo, cuando la
lectura se da en L-2. De esta manera se supone que:

- El conocimiento que el lector tiene de ia lengua extranjera no es como el de un ha
blante nativo;

- La habilidad de prediccidn ¢ adivinanza necesaria para elegir las claves correctas
es entorpecida por el conocimientc imperfecto de la lengua;

- Esa eleccidén inadecuada o titubeante provoca dificultad en las asociaciones;

- Debido a la poca familiaridad con el material y/o a la falta de entrenaniento, el
lapso de memoria, en los pericdos tempranos de adguisicién de la lengua, es: gene-
ralmente mAs corto que en la lengua materna; de ahi que la recoleccidén de claves
previas sea mas dificil en lengua extranjera, ¥y

- La interferencia con la lengua nativa existe’ en todos los niveles ¥y en cualquier -
momento. ’

El nivel de dominio de la lengua que un lector posee puede condicionar, segﬁn -
Yorio, las habilidades o estrategias propuestas por Goodman; muestreo, anticipaciédn,
indiferencia, confirmacién y rechazo. Estos factores se consideran necesaribs en la

reconstruccién de la informacién expresada en el mensaje escrito.

Beatie, Martin y Oberst {1984), han realizado inveétigacién sobre el proceso
de lectura en si mismo y gobre el desarrollo de estrategiés exitosas para transferir
habilidades de la lengua materna a una lengua extranjera. Establecen principios que
relacionan especificamente la tecria de 1la leétura con el proceso de aprender a leer
en L-2. Entre otros aspectos, sefialan que los pasos analiticos de la lectura "media-
da” ocurre en diversos niveles: hay rasgos distintivos reconocibles en la frase, la

clausula, la oracién y aidn a nivel del pérrafo.

Kavanagh y Venezky (1980), enfatizan la necesidad de investigar en diferentes
sistemas escritos. Leong (1984), supone gue se da un procesamiento diferencial de ~
escritos alfabéticos y morfémicos. Si éstos difieren s6lo en el grado de profundidad
de la representacién fonolégica y no tanto en el tipo (ortogrifico), hay razén para
considerar que tal recodificacién es necesitada por la memoria actuante, sobre todo,

en la lectura inicial.

Lane (1965), indica que la programacién de repertorios verbales en segundas -
lenguas, puede ser revisado en el marco de los elementos y hallazgos de la tecnolo-
gia del analisis experimental de la conducta. Estos programas sefiala, generalmente
incluye objetivos terminales que se refieren al condicionamiento de respuestas ha-
bladas o escritas. Esto significa que sé pretende reestructurar un repertorio verbal

existente, de tal manera que sean condicionadas nuevas discriminaciones {(auditivas y
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textuales)}; gue nuevas formas de respuesta (vocal/escrita) puedan ser diferenciadas;
que respuestas concurrentes o de diferentes topografias puedan ser efectuadas bajo -
el control de estimulos discriminativos adecuados. El procesc transicional, afectado

por-=contingéncias -de reforzamiento=cambiantes, ha sido.poco estudiado. -

Sidman (1971}, describe a la lectura como un tipo de relacién estimulo-respuesta -
enfel;bualfsel_control;del;e%timulozconsiste:en:palahras:xisualesniescritas:ofimpre _
sas) 'y las respuestas pueden tener varias modalidades: lectura oral, lectura con com.
prension y lectura auditivo-receptivo. Sefiala que algunas lineas de evidencia .conver
gente han dirigido muchos escritos a postular qﬁe la comprensidén de la lectura -una

tarea visual-, evoluciona del aprendizaje previo de equivalencias auditivo-visuales.

Sefitala Sidman que hay algunas observaciones consistentes acerca de la secuencia
normal del desarrollo: (1) la comprensién auditiva usualmente precede a la compren -
sioén visual, y (2) nombrar objetos precede a nombrar palabras escritas. Por lo tanto,
parecen estar intimamente relacionadas las equivalencias entre sistemas sensoriales
{auditivas y visuales) y el lenguaje. La suposicién implicita es que ocurre un proce
so de transferencia y que ésta marca un paso critico del desarrcllo, por jugar un pa

pel constructivo en la comprensidon de la lectura (Sidman y Creeson, 1973).

También ha sido sefialado gue la habilidad que un sujete pueda tener para com —
prender una palabra o frase escrifa, no supone necesariamente que también la tenga
para "fonarla" correctamente. Y a lé inversa: leer correctamente en voz alta, no ga
rantiza que también se estd comprendiendo. Aln mé&s, el proceso basico de decodifica
cidén de la informacidn no necesariamente tiene que ser visual. Por ello es posible-
que los sujetos ciegos, mediante el sentido del tacto pueden alcanzar niveles efi —
cientes de comprensién de textos escritos . con el_.sistema de relieve ideado por-
Braille. Asimiémo, los sordomudos también pueden ser lectores eficientes, sgin necesi
dad de decodoficar las palabras escritas a lenguaje hablado.

. La comprensién de la lectura es un requisito critico para la traduccién de una
lengua extranjera y supone una habilidad precurrente esencial para poder transportar
con fidelidad el contenido y el sentido de la comunicacién original, a una segunda -

forma de presentacidn.

Puede agregarse, con base en estudios experimentales del proceso de lectura-
traduccidn, que en cualquier forma de representacién grafica, arbitraria y conven—

cional, se exige del sujeto un repertorio especifico y un entrenamiento suficiente.
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La semantica es la disciplina que se ocupa del estudio del sentido de las -
palabras. Segin Guiraud (1965), es seméntico todo lo que se refiere al sentido -
de comunicacidén, particularmente las palabras. Esto atafie a la Psicologia en tan
to que la conducta de "signi-ficacién" es el medio por el cual un objeto,'un-cqgh—~
cepto o un acontéciniento, se asocia a un signo (estimulo), susceptible de evo -
carlos. La naturaleza de esta asoéiacién es un problema de interés para laiinQeé

tigacidn.

- En teoria lingilifistica, (Christensen; 1968; Schaff; 1978; Cuatrecasas, 1872},
las "palabras" son conceptualizadas como "signos lingiistices". Se considera que
un signo lingiiistico no relaciona una cosa ¥y un sonide, sino una-imagen ¥y una re
presentacién acfistica. De esta manera, ademfs de representar, se comunica. Tales

unidades se comportan como estimulos asociados a otros estimulos.

En la "teorfa del diferencial semdntico" (Osgood, 1952), el modelo concep -
tual subyacente se apoya en la hipbtesis de la mediacidén y en el proceso repre -
sentacional. Se propone que un patrén de estimulacién que no es el objefo, es -
signo de éste si produce en el organismo una respuesta mediadora que: a) es una-
barte o fraccién del comportamiento total evocado por el objeto; y b) produce -
autoestimulacidn distintiva, gue media respuestas. Estas no ocurririan de no ha-
ber una asociacidn previa entre los patrones dé estimulacién del objeto y del no

objeto.{Diaz, 1975).

La teorfa de Osgood sefiala que el patrdn de estimulacién que no es el obje-
to, usualmente es un reacfivo lingiifstico. Una palabra es signo cuando produce -
una respuesta similar a la que producirfia la percepcifn inmediata y directa del-
objeto. 7 -

El significado es respuesta en cuantoc a decodificacién de signos y estimulo
eﬁ lo que se refiere a la encodificacién. La Psicologia se interesa por el tépi-
co de la significacidn, en la medida en que la naturaleza de ésta re51da en un -
proceso mediatorio caracteristlco, que occurre en un organlsmo cuando un signo es

percibido {decodificado) o producido (encodificado).

El problema tefrico de la significacidn, sefiala Diaz (1975), se centra en -
la posibilidad de determinar las diferentes condiciones en las_que un conjunto -
de estimulos puede convertirse o no en signo y en las que propician que un signo

" 8e asocie con otro signo. Este procesc forma los "asignos".
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La traduccién, por otra parte, puede ser descrita como una forma de conducta
verbal que consiste en establecer relaciones de equivalencia seméntica, no -
arbitrarias, mediante la lectura de L-1 y la transformacidn escrita a L-2. -
Esta correspondencia puede efectuarse.entre palabras olunidadeSLideacionales
mayores;*de*dos—ofmés~31stemas—l;ngulstlcos,_1ndepend1entementg_deAque_guar .
den o no relacién formal (grafica/fonética) entre si- fLépez 4 Castaﬁeda 1981).—/~
La comprensién de la lectura en L-1, como ha sido‘expuestb anteriormente, es ~
un pasoc muy critico para la traduccién'del conteﬁido a L-2, 'ya que resulta in

dispensable para poder preservar fielmente el mensaje de la comunicacidn escri
ta original. Dado que la lectura-traduccién parece involucrar sélo a la pala-
bra eécrita, las equivalenciaé de significado entre L-1 y L-2, (Podrfan esta—
blecerse bajo condiciones experimentales, sin dar entrenamiento en los aspec—

tos fonéticos de las lenguas implicadas?

Por otra parte, para la ejecucién de la 1ectura—tradubcién bajo_condiciones ex-
perimentales, ;resultaria relevante que entre L-1 y L-2 existiera o no corres—
pondencia formal (grafica) en los reactivos verbales utilizados? Asimismo, la
ejecuci6ﬁ en lectura-traduccién, cuando L-1 es alfabética y L-2 es ideogréafica,
iseria significativamente diferente cuando ambas lenguas fueran ideogréficas o

alfabéticas?

Si la lectura-traduccién fuera un objetivo alcanzable bajo condiciones experi-
mentales, sin proporcionar entrenamiento a los sujetos en los aspectos fonéti-
cos de L-1 y L-2; 8i resultara irrelevante que entre ambas existiefalo no co-
rrespondencia formal {forma como se escriben), y si la ejecucidn eficiente pu-
diera darse tanto en el caso de lenguas alfabéticas como en el de las ideogré-
ficas, o© en>su combinacién, se dispondria de bases empiricas  importantes para:
1. Esclarecer el peso relativo de los componentes fonétlcos, gréaficos

y seminticos en el proceso baJo estudio.

2. Analizar las variables relevantes en la ocurrencia de la lectura-

traduccién de sistemas lingiliisticos similares o diferentes.

3. Precisar las condiciones pertinentes para su produccidén, observa——

cién y anilisis con fines de investigacién. B ¥

4. Identificar cu&les son los principales componentes de una ejecu—

cidén eficiente.
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5. Disefiar materiales y sugerir estrategias para incrementar el nivel de
ejecucién en sujetos poco hibiles, mediante programas de entrenamien-

to "ad=hoc'". - . _

A continuacién se presenta la resefia de cuatro estudios de lectura-traduc-
cién-en que directamente participd el autor, -los -cuales-proporcionaron-ante -- -

cedentes relevantes para la exploracién del tSpico central de este trabajo.

Asimismo, arrojan datos Gtiles para responder algunos de los planteamientos
bésicos formulados y para examinar la pertinencia de los supuestos maneja—
dos.
1. "Comprensién de Lectura en Chino, sin Apoyo Fonético" (L6pez, Sie-
rra y Castro, 1978). '

Este estudio tuvo-como objefivo explorar la posibilidad de adquirir 1a- —_
comprensién de la lectura en chino (lectura-traduccién) por sujetos hispa-
nohablantes, empleando.ideogramas de la lengua china. Los materiales se —
utilizaron para el entrenamientoc en tareas puraménte visuales, sin nunguna

referencia fonética.

Cuatro grupos independientes, de 15 sujetos cada uno, pasaron por una fase

de "sensibilizacién", un pretest general, de una a cuatro fases de entrena-
miento ¥y un postest general. Las etapas delentrenamiento se dividieron en

subfases de estudio (observacién de reactivos) y de prueba (igualacidén a la
muestra chino-espaficl, espaficl-chino). Todas las pruebas implican tareas -
de lectura-traduccién. El nivel de ejecucién fue una funcién del nidmero de
fases de tratamiento recibidas, siendo el entrenamiento con oraciones ilu;—

trativas el que produjo mayor efecto.

Una pregunta central a este estudio era si la comprensién de la lectura -
{seglin la define Sidman, 1971), podria darse con elementos aislados o estruc

turados sintacticamente.

- El an&lisis de varianza del procentaje de aciertos en el postest general -
mostré: F=30.17; gl=3;p. ¢ .001. Es decir, confirmé la posibilidad de adqui
rir la lectura—traduccién, al nivel introductorio manejado, con entrenamien
. to en tareas puramente visuales. Tal resultado se cobservd tanto para los -
| sujetos del grupo tres (cuya variante con respecto al dos era la presehta-.

cién de una etapa con oraciones ilustrativas de 1la estructura sintactical,
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como para los del grupo cuatro (gque implicS la adicién de ensayos de préactica
con oraciones semejantes a las de la etapa tres). El grupo tres obtuve 90 —

por ciento de aciertos y el cuatro 93.3

Este efecto_se observé muy limitadamente én los resultados de los grupos uno y

dos lo cual muestra que no es suficiente el entrenamientofen’}os-elementbeconE——~
titutivos de las oraciones para que éstas sean leidas correctamente. Las dife-
rencias entre los grupos uno y dos resultaron estadisticamente significativas -
cen respecto a las tareas realizadas en el postest general. Esto indica que el
entrenamiento en la lectura de elementos aislados (etapa uno), no es suficiente
para la adquisicién de las combinaciones sintdcticas de ideogramas, reéultando

determinante esta etapa para la lectura-traduccién.

'E1 nivel mas eficiente, requiere de la introduccién de oraciones ilustrativas
gue tipifiquen las estructuras gramaticales que se emplean. No obstante, el pa
so0 mds critico para este aprendizaje es el dominic previo de los elementos cons

titutivos de las unidades ideacionales ihvolucradas.

El uso de ideogramas evit$é la interferencia de elementos graficos y fonéticos -
del idioma materno de los sujetos (hispanchablantes), hacia el aprendizaje del

chino. Esto permitid recurrir exclusivamente a la asociacidn de componentes —
del chino con los graficos del espaﬁol y viceversa, para 1ograr la lectura-tra-
duccién eficiente (superior al 80 por ciento de aciertos) de oraciones integra-

das en un pequefio texto.

Los sujetos aprendieron una equivalencia semdntica entre tales componentes y el
manejo de estructuras sintacticas del chino, a pesar que no habia equivalencia
formal {(de unc a uno), de las relaciones sinticticas del espafiol con las del —

chino, ni de los elementos graficos de los reactivos lexicales de ambas lenguas.

2. "Comprensién de Lectura y Ejecucién de Tareas Productivas en Chino, -

sin Apoyo Fonético" {Lépez, Sierra y Castro, 1979).

Esta investiéacién, complementaria de la primera realizada, tuvo como objetivo

"indagar la posibilidad de gque sujetos hispanohablantes pudieran producir ofacig
nés en chino, empleando los elementos seménticos adecuados y la construccién -
sintictica correcta, a partir de la muestra eécrita en espafiol, sin‘entreﬁamieg

- to en los aspectos fonéticos correspondientes.
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El entrenamiento de los sujetos fue idéntico al aplicado en las etapas uno a cua-
tro del primer estudio, y abarcé a 30 de los 60 que inicialmente participaron.
Partiendo -de-esta base,-se evalué la ejecucién en tareas no entrenadas explicita-
mente;1que‘cdnsistian en-el ordenamiento~derideogramas~en unidades seménticas —
equivalentes a modelos escritos en espafiol. Este arreglo representd una modalidad -
funcional-de-escritura-y constituybé:-una guinta etapa.de fratamiento. '
La quinta etapa estuve integrada por un pretest y un postest de'produccién.. Si -
el sujeto que conclufa la cuarta etapa, al pasar por el mencionado pretest no -
obtenia 100 por ciento de aciertos, recibia entrenamiento en tareas cbservaciona-
les .relevantes a las ejecuciones requeridas y pasaba luego pof el postest. Si -

en el pretest ejecutaba al nivel requerido, terminaba su participacién.

Los 30 sujetos fueron tomados aleatoriamente de los cuatro grupos originalmente -
formados, por lo que se obtuvo una submuestra representativa de las cuatro condi-

ciones experimentales disefiadas.

La primer variable dependiente'implicada en el analisis de los resultados fue el
numero de énsayos necesario para obtener 100 por ciento de aciertos en la pfueba
de produccién. El AVAR simple realizado mostréd: F: 9.087; gl: 3 y p{001i. El ané
lisis de varianza del postest general para los cuatro grupos produjo el siguiente
resultado: F= 30.17; gl= 3 y p ( .001.

Esto permitié inferir que el tratamiento en su conjunto fue un factor detefminan—
te, en relacién a las ejecuciones medidas en los postestsy que la aportacidén de -
cada etapa al total del resultado no fue equivalente, segin lo indicaron las dife

rencias entre pares de grupos.

Las diferencias en los grupos 1 y 2 resultaron significativas con respecto a las -
tareas implicadas en ambos postests{lectura-traduccién y produccién), reiterando
que el entrenamiento en la combinacién de ideogramas (etapa 2), es determinante —

tanto para la adquisicién de la lectura como para la construccién de oraciones.

Los resultados de los grupos 2 y 3 fueron significativos en el postest general,
pero no en el de produccidén. Esto implica que para una]tarea productiva, como lo
es la construccién de ocraciones, no parece ser suficiente la presentacién de ora-
cibhes ilustrativas que tipifiquen las estructuras granaticales'que se emplean. -
Loéngrupos 3 ¥y 4 no difirieron significativamente <n ningiina de las dos pruebas,
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lo cual puede implicar que la adicibén ' de ensayos de practica no es un factor re-
levante para la comprensién de la lectura o la construccién de oraciones, en el -

nivel investigado.

Puesto que los sujetos pudieron efectuar las tareas productivas disefiadas, cons-
truyendo oraciones-en chino, resulta obvio que la adquisicién se dio no sélo en
"el nivel de los componentes grificos-del chinc con-los del_espafiol. Mis bién -
lo que se aprendid fue una equivalencia semf@ntica entre tales componentes.y las

estructuras sintacticas en chino.
3. "Comprensién de Lectura en Lengua Francesa" (1979. Datos inéditos).

Este estudio se realizd durante las fases de validacidén interna y externa de un
Curso Autodidictico para la Ensefianza de la Comprensidén de la Lectura en Lengua
Francesa (UNAM, 71978) En €1 -se obtuvieron datos de interés acerca dé la lectu
ra-traduccidén sin apoyo fonético, 1mpllcando dos lenguas alfabéticas.

El programa instruccicnal estaba integrado por dos partes principales: una de fo
nética y otra de sintaxis-semintica. Su disefic se basé en el supuesto tebrico
de gque para poder alcanzar un nivel eficienté en la comprensiénde lo escrito, -
debia partirse de un firme cimentamiento foné&ético. En este contexto, se conside-
r6 peftinente estimar la medida en que cada parte del programa contribuia al ob-
Jetivo terminal, es decir a la lectura-traduccién.

_ Se integré al azar una muestra de 240 eétudiantes de diversas carreras,que asis- -
tieron a un centro universitario para solicitar su ingreso al nivel de principian
tes en el aprendizaje del francés. Se formaron dos grupos apareados de 120 suje-
tos cada uno. Cada grupo pasé por dog;@aebas7 una sobre conocimientos fonéticos®
del francés y oitra de comprensidén de lecfura en esa lengua. Con esa base se lo-

gré la equivalencia pre-experimentél de los grupos.

El grupo 1 cursdé la parte de fonética yral concluirla pasé por un postest general
de fonética y otro de comprensién de lectura. Luego, inicié la parte de sintaxis
semfintica y al concluirla pasé nuevamente por la prueba de lectura,. - El grupo
2 cursé exclusivamente la parte de 51ntaxls semantica y al terminarla pasé por —

los postests de fonética y de lectura-traduccién en francés.
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Los resultados principales mostraron lo siguiente:

1. En cuanto al objetive terminal del programa, no se observaron diferen-

cias significativas entre los grupos.

2. Quienes cursaron la parte fonética,mostraron un nivel de rendimiento
casi tan deficiente en lectura-traduccién, como antes de que inicia—

ran la parte de sintaxis-seméntica.

3. Quienes s6lo cursaron la parte de sintaxis-seméntica, lograron elmis
mo objetivo gque quienes'concluyeqon las dos secciones del programa,
en menos de la mitad del tiempo requerido por estos {ltimos ¥y con'mg
nos errores. No obstante que su maneja fonético casi no varié del -

‘pretest al postest, siendo notablemente bajo.

4. "Lectura-traduccién de Lengua Inglesa, sin Apoyo Fonético.
(Lépez y Diaz, 1979. Datos inéditos}.

Con el fin de avanzar en la linea de investigacifén emprendida y profundizar as—
pectos que habian sido abordados en estudios anteriores, se disefi6 una investiga

cién gue se caracterizdé por lo siguiente:

a) Un arreglo completamentelautoinstruccional, incluyendo la evaluacidn
de entrada, posibilitando que el sujeto iniciara el entrenamiento en

‘la porcién que considerara pertinente.

b) Carencia de entrenamiento en aspectos fonéticos ¥ amplios apoyos en la
presentacidén de patrones sinfécticos.
¢} Una amplié base lexical (cien reactivos lexicales que generaban un -

nimerc altisimo de combinaciones posibles y correctas).

d) ‘Una secuencia de aprendizaje compuesta por tres etapas (similares a -
las del primer estudio efectuado en lengua éhina): palabras aisladas, -
modelos de patrones sintdcticos y oraciones ilustrativas tanto descon-

textualizadas como integradas en pequefios textos.

I



El objetivo central de este estudio era identificar con mayor claridad el peso
relativo que los arreglos. experimentales empleados en los estudios anteriores
estaban teniendo en los resultados cbservados. - Es decir, se trat§ de reducir _.
la artificialidad de los arreglos experimentales, favoreciendo_la ejecucién 1i
bre en tareas dirigidas. La demanda de las tareas de ejecucién eran esencial-

mente las mismas que en_las_ demis investigaciones.

Los datos obtenidos de los 30 sujetos que participaron como grupc Gnico en la
investigacién, mostraron que no existieron diferencias significativas en

ei nimero de ensayos para lograr 100 por ciento de aciertos, tomando como base
la media aritmética en la ejecucién individual en comparacién con ‘la media —
grupal y la comparacidén de las tres etapas de entrenamiento. E1l postest final,
que consistid en la lectura-traduccidn de tres p&rrafos que presentaban los -
cien reactivos lexicaleé involucrados en el material instruccional, mostrdé un

rango de aciertos del 82 al 96 por ciento. -

En general, los cuatro estudios resefiados aportaron informacién de interés tan
to tebrico comoc metodolbgico, para el desarrollo de la linea de investigacidén
emprendida acerca del tépico de la lectura-traduccién. Al respecto, pueden —

destacarse las siguientes conclusiones principales:

1. La lectura-traduccién es un objetivo alcanzable sin requerirse entre
namiento en los aspectos fonéticos de las lenguas implicadas, partiég
do de la base de la lengua materna del sujeto, para el establecimien-

to de las‘equivélencias semidnticas que demanda la tarea.

2. Dicho objetivo pudo alcanzarse lo mismo en el caso de las lenguas al-
fabéticas (francés e inglés) que de la ideografica (chino), indepen--

dientemente de susg caracteristicas formales.

3. El procedimiento de igualacién de la muestra resulté eficiente, en —
primera instancia, para el aprendizaje de reactivos lexicales aislados.
Esta situacidn favoreqié el establecimiento de "respuestas precursoras
apropiadas", particularmente durante la fase de tratamiento de "senSibi
lizacién". Es decir, el sujeto tiene ia oportunidad de observar, con
el detalle que requiera, el estimulo gue se espera controlari la res—=-.
puesta en el futuro (Faust y Anderson,,lgﬁz). De esta manera se propi-

ciaba que el sujeto reconociera instanténeamente los'reactivos observa-
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dos, alGn cuandc se le presentaran en unidades mayores, como frases y
oraciones. Este paso es inmediatamente anterior a la asociacién del

significado en espaficl.

También resulta funcional para introducir el significadc en espafiol -
de los reactivos, para la presentacién de patrones sintécticos ilus-
trativoss=y para el establecimiento de-eguivalencias_seminticas-en ——

unidades ideacionales mayores.

El primer nivel de entrenamiento, es decir, el manejo de reactivos le
xicales aislados, aparece como el paso més critico y fundamental para
poder alcanzar después objetivos de aprendizaje de mayor complejidad.
No obstante, dicha adquisicién resulta insuficiente para llegar al ni-
vel mé&s alto de ejecucién en la lectura traduccidn, es decir, a nivel

del parrafo.

El disefic de unidades de entrenamiento con base en modelos autoins—
truccionales para la lectura-traduccién, demuestra una estrategia -
metodoldgica Gtil no s6lo en la investigacién, sino también para el

entrenamiento bajo condiciones no experimentales.
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I.2 Investigacidén Experimental de la Mediacidn en el Aprendizaje
Verbal.

Lbsfresulfados*de’ios diversos estudios teéricos y empiricos revisados y de—
algunos de los resefiados, motivaron en gran parte que el intérés en esta linea de- -
investigacidn se-orientara hacia la indagacién de los procesos subyacentes a la —
lectura—traduceién.*Ls-exploracién'dei;papeifque-juegan—ios‘aspectos’fonéticos en—
la comprensidn de la lengua; produjo hallazgos gue enriquecieron el marco. general-
¥ lo hicieron m&s propicio para aproximaciones subsecuentes en el desarrolloc de la

presente linea de trabajo.

El enfoque principal derivé hacia los efectos "mediacionaleé" asociados con -
el aprendizaje verbal, que suelen manifestarse en ejecuciones no entrenadas ¥ que,
ain cuandoc puede suponerse que estén vinguladas con la historia del sujeto, no es-
claro cémo se forman, ni cuiles variables y relaciones entre éstas son determinan-

tes para observar sus efectos.

Por ejemplo, un dato ampliamente confirmado en los cuatro trabajos previos en
lengua extranjera, fue que, no obstante gue en las condiciones del tratamientc ex-—
perimental, los entrenamientos excluian los aspectos fonéticos de los idiomas invo
lucrados, los sujetos se mostraban capaces para leer vocalizandc en espaficl. Es -
decir, efectuaban ejecuciones precisas en la lectura-traduccidn de tipo "textual"
{Lane, 1965): estimulo escrito en lengua extranjera-respuesta vocal en espafiol. Al
parecer, se estaba dando un proceso de equivalencias visuales—vocales entre siste-
mas sensoriales. Sidman'y Cresson (1973), seflalan que les estimulos auditivo-visua
les parecen jugar un papel constructivo en la comprensién de la lectura. El caso -
reportado parece diferente de lo planteado por Sidman. ¥ Cresson, aunque en ambas -
51tuac1ones se parte de procesos receptivos (auditivos o visuales) para la cons —
truccién de respuestas, sin mediar entrenamiento directo o explicito.

La historia de la investigacién de fenémenos mediacionales en Psicologia tie-
ne una historia muy larga. Henry Peters (1935}, cita estudios precursores hechos -
en este tépico por autores que se hén vuelto ciésicos. Asi, John Locke (1632-1704),
en "An Essay Concerning Human Understanding", piublicada en Londres en 1690, hace-
referenc1a a la mediacién en términos de ideas intervinientes que sirven para re-

lacionar otras ideas en la conciencia'. David Hume en "Treatise of Human Nature",
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publicada en 1886, noventa afios después de su muerte (1776), sugeria que por asocia
ciones mediadas los objetos estan conectados el uno con el otro en la imagina -
cién, no sélo cuando el uno se parece en forma inmediata, estd junto a, o es la cau
sa del otro, sino también cuando esté'interpuesto entre -ellos- un_tercer objeto, que

tiene cualquiera de—estas relaciones con ellos. -

En 1859 William Hamilton, en su obra "Lectures on Metaphysics", publicada en -
Edimburgo, formula el concepto de "asociacién mediada® en términos que, en lo esen—
cial, se ha mantenido vigente. De acuerdo con Peters (1935), Hamilton describid a -
la asociacién mediada como "una conexidén asociativa indirecta entre dos experien -
cias, ideas o actos mentales, como opuesta a un tipo de conexién asociativa directa.
Esta asociacién supuestamente es mediada por un tercer reactivo, que ha sido directa
mente conectado con los otros dos. Cuando se encuentran dos ideas A y B apareciendo
en sucesidn sin que haya posibilidad de surasociacién directa y previa, generalmente
se encuentra que ambas han sido anteriormehte conectadas con un reactivo C. Por lo-

tanto, la relacién A-B es el resultado de otras dos asociaciones: A-C y B-C".

De estas formulaciones emergié la nocidn de un reactivo" comin que media las-
jdeas no relacionadas entre si y que las conecta a ambas a través de un evento que-
jas involucra a todas ellas. Por ejemplo, Wundt en 1894;opinaba que la formulacién-
de Hamilton no era A-B como resultado de su asociacidén previa con A-C y B-C, sino -

una conexidén A-C-B.

Grice (1965), sefiala que la nocidén de que las respuestas producen estimulps -
que son efectivos para evocar respuestas subsecuentes es una idea muy vieja en Psi-
cologia y cita varios estudios que también tocan el tema de las asociaciones media
das, aunque las formulaciones se expresaban empleando otra terminologia. Por ejem -
plo, William Jémes (1890) hablaba de sensaciones ocasionadas por contracciones mus-
culares que al estar terminando daban lugar a nuevas contracciones; Watson (1907) -
planteaba que una rata aprende,un movimiento sobre la base de indicadores kinestési
cos produc1dos por las respuestas inmediatamente precedentes Guthrie (1930} plan -
teaba la generalizacién mediada en el condicicnamiento, en la -extensidédn en que las-
respueétas orientadas por dos estimulos sean similares, implicando asi los "elemen-
tos comunes del estimulo" cuya funcidn era constituir indicadores o seflales para la

respuesta.

Hull {1930) introduce el concepto de "acto de estimulo puro", como una respuesta



- 25 =
hipotética implicita, que tiene como iinica funcién adaptativa elicitar una conducta
subsecuente. Hacia 1939 introduce también su teoria de la ''generalizacién secunda -
ria", con base en respuestas mediadoras y estimulos funcionalmente equivalentes pa-
ra elicitar una misma respuesta condicionada. Miller y Dollard {1941 y 1950) utili-
zan también el-mismo- - principio de estimulos- funcionalmente  equivalentes y genera -

lizacién mediada de la respuesta.

Cofer y Foley (1942}, apoyan sus trabajos en la nocidén de generalizacién media_-
da en la conducta verbal. Estos mismos autores, afios mas tarde (1967), pléntean gue
el concepto de generalizacién mediada se aplicd inicialmente a la equivalencia de -
estimulos ¢ respuestas que no soh fisicamente similares entre si y que operan sobre
una base semantica, usualmente verbal, ya condicionada. El mecanismo de la media -
cidén, conceptualizado como una respuesta con propiedades de estimulo, ha permaneci-
do un tanto vago, para acomodarlo dentro de un cierte nimero de procesos posibles.-
Sefialan también que la formulacidén clésica de los principios de la generalizacibén -
presupcne org: :ismos 'ingenuos', mientras que la generalizacidén mediada {por ejem -
plo, la seman- *ca), depende de la conducta previamente condicionada (usualmente de-
tipo verbal)}. ‘e requiere aprendizaje previc porque los estimulos involucrados de -
ben ser respondidos como similares. Citan estudios sobre generalizacipn semintica -

en Yas categorias siguientes:

1. Experimentos en los cuales se establece una respuesta condicionada hacia un
objeto y se obtiene generalizacidén mediada hacia su nombre;

2. Experimentos en los cuales las respuestas condicionadas de establecen hacia
una palabra y se observa generalizacidn mediada hacia el objeto nombrado;

3. Establecimiento de una respuesta condicionada hacia una palabra y generali-
zacidn mediada a otras palabras fonoldgica o seminticamente relacionadas.

En estos casos, sefialan Cofer y Foley (1967}, la generaiizacién mediada tuvo -
lugar porque los sujetos advirtieron identidad o similitud conceptual o semintica -
de alguna clase en los estimulos involucrados, considerando que entre éstos no exis

tia similitud formal (fisica).'

Goss (1967) investigd lé relacidn entre formacién de conceptos y la mediacidn-
de respuestas verbales, haciéndolas intervenir-en secuencias temporales estimulo —-
respuesta. McGehee y Schulz {1965) investigaron procesos mediacionéles en tareas de
aprendizaje de pares asociados, que generaban cadenas mediatorias al manipular la -

similitud inter lista de los reactivos utilizados (silabas sin sentido y palabras).
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Kjeldergaard (1968}, investigd y revisd diversos trabajos sobre transferencia-
y mediacidén en el aprendizaje verbal. Seflala que al contrastar estudios donde han -
sido encontrados efectos mediacionales, con aguellos en que no se han obervado, la-
literatura sugiere gue los resultados en el area pueden ser relacicnados con la sen
sibilidad de- las medidas del aprendizaje que han sido empleadas. Entre éstas, las -
que han mostrado ser més sensibles imvelucraron las técnicas de igualacién a la -
muestra, las de opcidn maltiple y'las de generalizacidn para medir respuestas micro
musculares. Menciona que los estudios de Dollar y Miller de 1941 y los de Cofer y -
Foley de 1942 pueden ser considerados como iniciadores del desarrolle moderno de la
mediacién, ya que aportaron construcciones basicas y refinadas, que han sido exten-

didas por otros, especialmente en los afios sesentas.

En cuanto a la relacidén entre transferencia y mediacidén en conducta verbal, -
Kjeldergaard sefiala que segin se aprecia en la literatura, esos conceptos han sido
usados como intercambiables. Una investigacién de "transferencia" con el paradigama
A-B, A-B', donde B y B' parecen estar relaciocnados seminticamente, es idéntico al -
paradigma de mediacién A-B, A-C, si la tercera etapa (B-C) se infiere como nérma de
la asociacién, mediante el encadenamiento experimental. Propone que toda transferen
cia, o al menos toda transferencia verbal, puede ser explicada sobre la base de la-
hipétesis de la mediacién. Asimismo, afirma que no se ha hecho un intento serio para
definir los términos criticos usados en los trabajos, en consonancia con la litera-
tura general de la teoria estimulo-respuesta. Estas definiciones podrian ser'bésicg
mente compatibles con una serie de suposiciones manejadas en la investigacién de la
mediacidn en el aprendizaje verbal.Al respecto, pueden destacarse:

3

- La presentacidén de cualquier estimulo verbal (el cual en el aprendizaje de -
pares asociados puede ser un término respuesta), elicita una o maAs respues -
tas expllCltas o implicitas.

W U\ Ut SR

Las respuestas 1mp11c1tas estan compuestas ‘por “dos clases: cubiertas” Tsubvo—-
cales) y represeritacionales.

. )
Las respuestas cubiertas estan disponibles como estimulos discriminativos; -
las representacionales no.

— Cada respuesta implicita, indistintamente de si es encubierta o representa -

cional, tiende a elicitar una respuesta abierta, con la cual ha sido asociada.

— E1 aprendizaje de un par A-B, consiste de tres procesos funcionalmente separa

dos: la integracidn de los estimulos, la integracidn de las respuestas y la-
asociacidn de elementos apropiados del estimulc con los elementos apropiados-—
de la respuesta. Estos procesos no necesitan ocurrir secuencialmente, pero pue

- den sobrelaparse en el tiempo.

o
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- Debido a la generalizacién del estimulo, cuando el estimule A es presentado,

elicita una o mas respuestas que han sido condicionadas a estimulos que son-
similares a A.

- Debido a la generalizacidén de la respuesta, cuando exdiste una conexién A-B, -
la presentacién de estimulos A tienden a elicitar una o més asociaciones que-
son similares a B.

- E1 establecimiento de una asociacidn A-B, simulténeamente establece una rela-
cidén B-A.

- La fuerza de una asociacidén A-B es mayor que la de una conexidn B-A.

- Las respuestas que han sido asociadas con B también tienden a estar conectadas
con A, a partir del establecimiento de una conexién A-B; entonces, se forma —
una cadena A-B-C.

- La tendencia de A para elicitar a C a través de su asociacidén comin con B, es-
una funcién multiplicativa de la momentaria fuerza de la conexidén B-C y la mo-
mentaria fuerza de A-B.

- Toda transferencia es mediada por via de respuestas comunes implicitas.

— Cuando las respuestas implicitas tienden a evocar la respuesta explicita apro-
piada, se obtiene transferencia positiva.

— Cuando las respuestas implicitas tienden a evocar una respuesta explicita que-

no es la apropiada, se obtiene transferencia negativa.

Estas suposiciones fueron extraidas de investigaciones experimentales sobre aso-
ciacién libre, condicionamiento semdntico, diferencial semantico, atencién, memo-

ria, significadoc y transferencia del aprendizaje, entre otros.

Bourne, Ekstrand y Dominowski ({1975), plantean que la variable basica para

.la .transferencia en el aprendizaje, estudiada en tarcas de pares asociados, es-

la semejanza entre los estimulos y las respuestas de dos listas. El gradiente -
puede variar desde'reactivos idénticos en las dos listas, hasta reactivos com -
pletamente diferentes en las dos. Sefialan que hay varias dimensiones de semejan

za gue pueden manipularse experimentalmente:

- formal u ortografica, por ejemplo: XKQ-X@K
- acustica, por ejemplo: guero-huevo

- seméntica, por ejemplo: gigantesco-grande
- conceptual, por ejemplo: tulipan-margarita

— asociativa, por ejemplo: agua-beber.

Los autores citados seflalan que hay diferentes principios involucrados.en
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los distintos tipos de semejanza. Por ejemplo, con semejanza ortografica y acistica,
la tansferencia puede explicarse mejor mediante principios basicos de la generaliza-
cidén del estimulo y de la respuesta. Sin embargo, cuando estén implicadas otras for-
mas de semejanza, como la asociativa, la conceptual o la semédntica, no se puede invo
car la generalizacién de estimulos o respuestas a lo largo de alguna dimensién fisi-
ca. ‘En estos casos se aduce a la transferencia por via de asociaciones mediadas. Una .
respuesta mediadora serfa aquella que tuviera propiedades de estimulo.

Bourne Ekstrand y Dominiwski (1975), sefialan que han sido propuestos algunos pa-
radigmas basicos de transferencia mediada, en el aprendizaje de pares asociados. Entre

éstos pueden destacarse dos:

- El paradigma de equivalencia de estimulo, de donde se desprende un principio ted
rico sefialado en estudios de Jenkins (1963) y Kjeldergaard (1968): dos estimulos que-
se han asociado a la misma respuesta, gquedan asociados uno al otro. '

- E1 paradigmaEde equivalencia de respuesta (Jenkins, 1963} y Kjeldergaard (1968):
dos respuestas que se han asociado con el mismo estimulo, llegan a esta; asociadas -

una con otra,

Hilgard y Marquis (1969) plantean la relacidén entre generalizacidén en el aprendi
zaje y la definicidén de similitud del estimulo. Al respecfo,‘seﬁalan que hay un cierto
nimero -de tipos de equivalencias entre dos estimulos: y las respuestas: que ellos evocan.
Esto produce’ que los ‘estimilbs sean respondidos .tomo similares, -asi.que las respuestas
condicionadas formadas hacia uno de.los estimulos, se generaliza hacia el otro. Entre

los tipos_de equivalencia mencionan .los siguientes:

- Identidad parcipl, donde el estimulc A-B es similar al de A-C.

-~ Similitud sensorial: dos colores son mas parecidos entre si que un color y un-
tono

- Similitud formal: por ejemplo, dos patrones ascendentes de emisién de voz.

- Similitud afectiva: equivalencia mediada por procesos que matizan eventos emo-

cionalmente. .

- SimilitﬁdAaaﬁiada,xtnnollazequivalenﬁia;ﬂe'palabraS'ﬂe diferentes sonidos pero
significados comunes. Es una forma de similitud seméntica.

De estas relaciones; sefialan Hilgar y Marquis (1969), ‘sélo la primera (identidad
parcial), puede ser concebida como de similitud fi{sica. La segunda (similitud senso -
rial), puede ser mediada por procesos fisioldgicos relativameﬁte simples, como se re-
presenta en los experimentos clésicos de generalizacidn dentro de una modalidad senso

rial. Todas las demés dependen de procesos relativamente complejos, muchos de los —
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cuales requieren aprendizaje prefio, en atencidén a que los estimulos involucrados de
ben ser respondidos como similares. La generalizacién semantica no tiene lugar en el
caso de que un sujeto no conozca el significado de las palabras, o que no encuentra-
similitud conceptual entre nombres y dibujos. La generalizacién seméntica presupone-—

y depende de la formacién pre-experimental de respuestas o asociaciones condicionadas.

Underwood (1972) sefiala que en el estudio de la transferencia en el aprendizaje-
. hay una variable de gran importancia: similitud entre tareas, la cual ‘influye en la -
cantidad y en la direccidén de la transferencia. En estos casos, se puede partir desde
la identidad total, donde en ambas tareas los estimulos ¥ las respuestas son los mis-
mos, hasta el empleo de términos sin ninguna similitud. Sin embargo, no es posible —
dar un sentido absoluto a la afirmacién "ninguna similitud", ya que ésto la haria un-
tanto imprecisa. Si ambas tareas contienen material verbal, en este sentido son alta-
mente similares. No obstante, en tareas de aprendizaje verbalrse entenderia que, excep
to por el hecho de que los términos son unidades verbales, no hay éimilitud aparente-
entre ellas. Esto posibilita la manipulacidén sistemitica entre los extremos, ya se ——

trate de similitud formal, de significacién o conceptual.

Bergan y Dunn (1980), sefialan que en la transferencia ocurren variables mediado~
ras, como la motivacién y las actitudes, y procesos como la capacidad para hacer aso-
ciaciones_yhdiscriminacioﬁesdo,parg.gengralizar.wEstas.variables.se identifican como-.
medfadoras ;porque interviensn ‘entre iel estimilo y da respuesta observables. Sin mbar
g0, no es claro como afectan el aprendizaje, ya que suelen ser peculiares e idiosin -
cracticos (por ejemplo, los mediadores "pictdricos", que se representan mediante im&-
genes.visuales). No obstante, .en el aprendizaje verbal -se han podido distinguir tres-

1
tipos de mediadores:

— Identidad de letras
- Identidad de sonidos
T Identidad de significados.
Estds&mediaddres:puedenifhailitéfJasociacioﬂésfdeuuho-a:uno=!ntneﬁestiuufbsﬁyf—f
respuestas verbales o, como en el caso de los significados, elicitar ascciaciones -
mﬁltiples;~

Los trabajos citados, orientados a la investigacién de la mediacién en eventos-—

de conducta verbal, en general apoyados en la estrategia tradicional de aprendizaje-
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de pares asociados, han generado evidencias experimentales de la ocurrencia de los -
efectos.estudiados. De hecho en todos los casos se aducen procesos de transferencia
o de generalizacién, como responsables o subyacentes a su produccidn. No obstante, -

hay otros aspectos que deben ser considerados.

Mouly (1978). sefiala gue entre las variables que podrian afectar cualquier apren-
dizaje, debe considerarse a la posible influencia que otros aprendizajes estarian —--
ejerciendo. Asimismo, que cada nueva adquisicién podri tener efectos gobre las subse—
cuentes. Para que esto pueda ocurrir, sus efectos deben estar presentes en ambos -—-

casos. Por lo tanto, transferencia y retencién no serian procesos independientes.

Considerando el posible efecto de un aprendizaje a otro, la naturaleza de ambos-—
parece relevante. Asi, Cecco y Crawford (1974) proponen que deben tener algunos ele -
mentos en comin y que ésto implicaria la percepcién que el sujeto pudiera tener acer-

ca de tal similitud, lo que a su vez podria relacionarse con procesos atencionales.

- Dichos aspectos de similitud parecen referirse a dos variables principales: las-
caracteristicas de las tareas y 168 gradientes de similitud entre estinulos ¥y respues
tas. Los intentos para elaborar una "métrica" capaz de funcionar en ciertas dimensio-
nes de equivalencia no han producido resultados empiricos consiétentes. invalidando -
su valor predictivo. Por ello, afirmaciones tales como “maxima similitud" o "ninguna-
similitud", pueden entenderse.como-arbitrarias y convencionales. Al carecerse de una-
definicién independiente de "elementos comurnes", que permita un anélisis de los compo
nentes del continuo del estimulo (una variable empirica que pueda describirse sin re-
ferencia.a la conducta del-organismo), se producen.definiciones circulares: los gra —
dientes se explican en términos de la similitud de la dimensién del estimulo, la que,

a su vez, estd determinada por la respuesta.

Marx (1976) sefiala que la interpretacidn de la transferencia o la generalizacidén
mediadas .en términos.de elementos..comunes es suficiente:para-explicar la adquisicidn--
del control del esti{imiio sobre ia conducta, porque los elementos del estfimulo de prue

ba ya se hallan presentes durante el condicionamiento. De esta manera, una parte del-
- gradiente de generalizacién esta determinada por las conexiones establecidas durante-
el condicionamiento. Y, por otra parte, es influida por las caracteristicas del esti-
mulo durante la fase de prueba. La forma de este gradiente también es afectada por 1la
discriminabilidad de la dimensién del estimulo, medida que s6lo puede determinarse a-

partir de la respuesta del sujeto después de la prueba.
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La transferencia, la generalizacién y la mediacibén, al menos en tareas de apren-—
dizaje verbal, parecen vincularse a través de los procedimientos experimentales que -
se usan para definirlos. Las diferencias en los tres procesos parecen representar dis
tinciones sutiles en cuanto al procedimiento experimental , dependiendo en gran parte
de las combinaciones particulares de tratamientos de entrenamiento ¥ prueba seleccio-

nados por el investigador.-

Partiendo de la proposicién de gue un aprendizaje puede afectar a otro y dadas -
las evidencias experimentales que han confirmado esta observacién: (Underwood, 1972; -
Berlyne, 1972; Bou}ne, Ekstrand y Dominowski, 1975; Mouly, 1978; Bergan y Dunn, 1980),
se ha empleado el término 'transferencia" para identificar tal fendmeno, para_explicar

la razdén de dichos efectos, asi como la magnitud y direccién de éstos.

Por otra parte, en su sentido psicolégico mids comin, la generalizacién se refie-
re a la tendencia del organismo para respondef de la misma manera a dos o mas estimu-
los (Kagan y Lang, 1978). La generalizacidn, sefiala Manis (1967), muestra los efectos
constantes del aprendizaje, a pesar de la naturaleza cambiante de las situaciones en-—
que nos encontramos. Los estudios de Mednick y Freedman {1960) y Kimble (1968),indican
que se puede obtener un gradiente de generalizacién virtualmente con cualquier modali
dad sensorial y con cualquier dimensién del estimulo que tenga propiedades ordinales-

- {tamafio, brillantez, longitud de onda, frecuencia).

La generalizacidn del estfmulo como fendmeno conductual, sefialan Cecco y Crawford
(1974), ocurre cuando las respuestas condicionadas a un estimulo pueden ser también -
provocadas por otros estimulos en la misma direccidn; la amplitud o la frecuencia de-
la respuesta se decrementa conforme aumenta la diferencia (psicolégica o fisica) en -
tre el estimulo condicionado y los estimulos de prueba. El concepto de generalizacidn
de la respuesta propone que una clase de respuestas se condiciona a un estimulo dado,

como resultado del condicicnamiento.

Un problema basico en la generalizacién se refiere a la adquisicidén de control-
por parte de estimulos no involucrados en el condicionamiento original. En estos ca-
' sos se aplica el concepto de generalizacién mediada, que provoca que los elementos es
pecificos de estimulos y respuestas se vuelvan funcionalmente equivalentes. De esta -
manera, sefiala Marx(1976), los elementos especificos de estimulos Yy respuestas de una
unica asociacién, se comportan comc si constituyeran categorias generales, subrayando

la naturaleza de la tarea y no los elementos especificos que comprenden tal situacidn.
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la de tipo semantico, han identificado dimensiones bajo las cuales se transfiere el -
control de un estimulo a otro.y algunos tipos o clases contextuales en los cuales pue
den ser imbuidas las unidades verbales. Estos contextos pueden ser instruccionales, -
seménticos o sintécticos (Cofer y Foley, 1967). Para Ausubel (1976), el problema basi
co de la transferencia del aprendizaje es la estructura cognoscitiva del sujeto, que-
afectard a y serd afectada por nuevas adquisiciones. La forma como éstas se aprendan,
la disposicidn del sujeto hacia ellas, la relacidn que guarden con la informacién pre
viamente almacenada y la significacién psicolégica que representen para el sujeto son
factores cognoscitivos que resultan determinantes, mucho mas ‘que la posible o supues-

ta similitud entre reactivos aislados o entre tareas de aprendizaje.

Harold y Waller (1976}, sefialan que la mayorié de los investigadores se han inte
resado en cémo una manipulacidn particular afecta la ejecucién en alguna medida del -
aprendizaje y en si éste se decrementa o se incrementa, por la aplicacién de alguna -
técnica. Sin embargo, los trabajos de Rothkopf (1970) y de Ausubel (1960, 1963), en -
fatizan, entre otras cosas, que lo relevante es el aprendiz, . lo que €1 hace y lo --
que en €l ocurre, ya que de é;to dependerd lo que seri capaz de retener y aplicar.Por
ejemplo, las respuestas del estudiante y la retroalimentacién inmediata del conoci -
miento de los resultados, mids que tener un efecto directoc sobre la adquisicién del ma
terial de estudio, lo que afectan son las'actividades‘de.inspeccién, las cuales, en -

ultima instancia, determinarén lo que seri aprendido.

Rothkopf acufié el término "actividad matemagénica" para referirse a las conduc -
tas de las que "nace" ‘el aprendizaje, refiriéndose a aguellas acciones del aprendiz -
que son relevantes a la adquisicién. Esta formulacién se apoya en la distincidn plan
teada por Underwood (1963) entre estimulos "nominales" ¥ "funcionales". El estimulo-
nomihal es el objeto presentado por el investigador y no implica una correspondencia
simple con el estimulec que tiene un efecto sobre el sujeto {estimulo efectivo), resul

tante de las acciones que el sujeto realiza para transformar o elaborar esos estimu —

los. Estas acciones han.sipo denominadas: "atencidn", "disposicién", "reflejo de orien

tacidn', "procesamiento de informacién", "cognicién", etcétera. Las transformaciones-
que se observan en el estimulc nominal (seleccidén, adicién, sustitucidn de informa -

cidén) durante el proceso de aprendizaje, demuestran el papel activo del aprendiz.

La corriente cognoscitiva moderna, sustentada en su mayor parte por modelos de
procesamiento humano de informacién (PHI), se ha interesado por investigar capacida

des que median entre la presentacidn del estimulo nominal, la transformacidén es fun
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dades que median entre la presentacién del estimulo nominal, la transformacién de -

éste en funcional y la ejecucién del sujeto. Entre estas capacidades se encuentran:

- Las representacionales (lectura, imaginacién, verbalizacién, escritura, etc.)
- Las selectivas: atencidén e intencién

- La autodireccién: autoprogramacidén y autocontrol

Las ejecuciones que se solicitan del aprendiz, .sefiala Rigney {197%), constitu-
yen "tareas orientadoras", porque inducen a realizar ciertas clases ° tipos particu
lares de operaciones bajo ciertas direcciones (instrucciones). La tarea orientadora
activa una o mas éapacidades de representacién, seleccién o autodireccién, que se -

aplican a adquirir,‘retener, transformar y recuperar distintos tipos de informacién.

La adquisicién de una segunda lengua puede ser vista como una tarea cognosciti-
va y conductual compleja, que muestra la participacién e interaccidn de miltiples va
- riables, relacionadas tanto con el aprendizaje en general, como con el desarrollo de

repertorios lingiiisticos,-como el de lectura-sraduccién, en lo particular.

Como Lane propone (1965), en buena parte el aprendizaje de un segunda idioma -
consiste en reestructurar el repertorio existente. En esta transicidén, aiin mal cono
cida, se ha supuesto que tienen lugar procesos que la literatura especializada ha -
presentado como bésicos en la teoria conductual, involucrando mecanismos que, COmo-

la discriminacién, la generalizacidn y la transferencia, reiteradamente se aducen.

En otro sentido, en la revisién bibliografica efectuada en este trabajo, tam-—
bién se ha sefialado la importancia de las caracteristicas del material de aprendiza
Je y las variables inherentes a las condiciones en gque éste ocurre, implicando asi-

relaciones estimulo-respuesta establecidas con base en sus similitudes y diferencias.

La orientacidon cognoscitiva llama la atencidén hacia procesos que involucran en -
el aprendizaje a la adquisicién, retencidn, tfansformacién ¥ recuperacién de informa-
cién, subrayando el papel activo del aprendiz. La lectura-traduccidén puede ser anali-
zada como una tarea que demanda habilidades representacionales, selectivas y de auto-
direccién, que posibiliten convertir los estimulos nominales (palabras escritas en un

idioma), en funcionales (comprensién de lo lefdo Yy su escritura en otra lengua).

Castafieda (1982), sefiala que en el campo de la comprensién de la lectura, la in
vestigacién enfrenta un problema fundamental: la carencia de una teoria clara, perfec
tamente explicita y con alta consistencia interna. Esta afirmacidn puede hacerse ex -

tensiva a la investigacién en el campo de segundas lenguas y de la lectura-traduccién.
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No obstante, puede advertirse un denominador comin, que implica a la participa¥
cifén de la lengua materna del aprendiz en las susbsecuentes adquisiciones de un se -
gundo idioma. Por ejemplo: Alderson y Urquhart (1984) y Ervin (1979), al mostrar pro
cesos de transferencia de L-1 a L-2.y la participacién de capacidades extralingiiisti
cas (Duffy y Sherman, 1972; Cooper y Petrovski, 1975; Castafieda y Lépez, 1984). La -
alusibw reiterada a la intervencidén de la conducta previamente condicionada.en la ocu
rrencia de procesos de mediacidn semdntica (por ejemplo: Cofer y Foley, 1967; Hilgard
¥y Marquis, 1869)}; la influencia de otros aprendizajes sobre las nuevas adquisiciones
(por ejemplo: Cecco y Crawford, 1974; Mouly, 1978), han sido proposiciones que han

recibido 'el apoyo de la evidencia experimental.

Estudios recientes también han mostrado conﬁergencia en confirmar experimental-
mente la participacién de procesos mediacionales en el aprendizaje lexical y desta -
can -el peso de los componentes seménticos y su asociacién conceptual, precisando el-
caso de los rasgos graficos y fonéticos, cuyo procesamiento parece ser mds bien per-
ceptual. En esta linea pueden citarse los trabajos de Potter, Fai-So, von Eckardt y
Feldman.(1894}, al someter a prueba las hipdtesis de la mediacidn éonceﬁtual y de la-
asociacidn de palabras de las lenguas china, inglesa y francesa en las combinacio -
nes chino-inglés e inglés-francés, de reactivos lexicales equivalentes en los tres -
idiomas. Gupta (1984), investigd procesos de encodificacién en sujetos bilingiies, in
volucrando las lenguas hindi e inglés, indagando si la relacién .entre pares de pala-
bras se daba por mediacibén acilistica o sem&ntica en relacién con la magﬁitud del re -
cuerdo, en las fases introductorias del aprendizaje. Scpena, Sebastién y Arnau _—
(1984) compararon las hip6tesis del cbédigo perceptual versus el cédigo conceptual en
el reconopimiento de oraciones en textos, empleando las lenguas catalana ¥ castella-

na, apoyando significétivamente la incidencia de procesos mediacionales conceptuales.

La vinculacién de L-1 y L—2_a través de procesos que involucran componentes se-
minticos y conceptuales a través de la mediacién, fendmeno que al parecer es inheren
te a la conducta verbal, carece afin de un marco comprensivo sﬁficientenente desarro-
llado, pese a sﬁ aparente nexo con procesos que, en cierto modo, podrian ser conside

. rados como fundamentales para el sujeto.

En el siguiente capituloc se formula el'problena de investigacidén del presente -
trabajo, fundamentando la relevancia del estudio psicolégico empirico de los proce -

808 mediacionales, que en este caso se enmarca en tareas de lectura-comprensidn.
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CAPITULO II. PROBLENA DE INVESTIGACION

Planteamiento del problema de la investigacién
Preguntas de investigacién
Obj‘eﬁ\ros'del estudio

Consideraciones metodolégicas generales

~
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II.1 Planteamiento del Problema Experimental de la Investigacidn

La conducta de "lectura-traduccién” ha sido descrita libremente, desde una-
aproximacidn psicoldgica, como una forma de ejecucidén que consiste en establecer
relaciones de equivalencia semfntica entre los reactivos verbales implicados en-—
las lenguas.de que-ge trate. Esta tarea supone también su estructuracién sintéc-
tica correcta y la observacidn de reglas y convenciones {(por ejemplo ortografi -
cas}, que garanticen la aceptabilidad de la igﬁalacién que se efeétie (Lopez, —
Sierra y Castro, 1978; LOpez y Castafieda, 1981).

En estos términos, la lectura-traduccién podria aprenderse, como suele ocu-
rrir en contextos instruccionales, mediante un entrenamiento especifico dirigido
a desarrollar las habilidades requeridas para suejecucién. Asimismo, dicho —
aprendizaje podria incidir en unidades.lingﬁisticasde diferente complejidad, —

por ejemplo: palabras, frases , oraciones pérrafos y relaciones entre parrafos.

Bajo condiciones experimentales, dado que hay amplias evidenc{as que lo im-
plican, la lectura-traduccidn también podria ser observada como un producto deri
vado de otros aprendizajes, con base en procesos mediacionales y sin un entrena-

miento directo y explicito.

| En su sentido mAs amplio, el concepto psicoldgico de "nediaciﬁn", ha_sido -
aplicado para identificar al fendmeno en que se hacen equivalentes estimulos o -
respuestas, cuya generalizacidén o transferencia no ocurre en una dimensién de si
militud formal (gr&fica o fonética}; se supone que opera sobre una base semanti-
ca y, por lo comﬁﬁ, que involucra eventos de naturaleza verbal. Como tal, se mues
tra dependiente de la historia asociacional del sujeto (Cofer y Foley, 1967; -
Grice, 1967; Diaz, 1975).

Operacionalmente, la mediacidn ha sido conceptualizada como una conexién aso
ciativa indirecta, que se establece en ausencia de condicionamiento explicito —
(Peters, 1935; Sidman, Cresson -y Willson, 1974). Bergan y Dunn {1980), identifi -
dan como mediadora a la conducta verbal que ocurre entre un estimulo y una res —
puesta y que de alguna manera los relaciona a ambos. Hilgard y Marquis (1869}, —
Berlyne (1972), Underwood (1972) y Bourne, Ekstrand y Dominowski (1975), hacen re
ferencia a la mediacidnm como wma respuesta que puede servir como estimulo para —
otra respuesta y En la invektigacidn realizada se han generado evidencias que —
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confirman el fendmeno denominado asociaciédn mediada, transferencia mediada, gene

ralizacién mediada o simplemente mediacidn. No obstante, aln persisten numerosas
cuestiones que son de interés para la Psicologia ¥ que han quedado sin resolver-

en forma concluyente. Por ejemplo:

- Bajo cufilles condiciones un 51gno {estimulo) se asocia con otro signo -
(Osgood, 1952; Diaz, 1975).

- Cudles respuestas producen estimulos que resultan eficaces para evocar —
otras respuestas (Grice, 1965). ‘

~ Como ocurren la transferencia o la generalizacién de estfmulos o respuestas
en dimensiones que no son caracteristicas de los atributos fisicos {Cofer ¥y
Foley, 1967; Kjeldergaard, 1968; Dixon y Horton, 1968; Goss, 1967; McGee y
Schulz, 1967; Hilgard y Marquis, 1969; Bourne, Ekstrand ¥ Domlnovskl 1975)

- La transferencia medlada demostrada en el contexto de igualacidén a la mues
tra, requiere de una respuesta como el agente mediador o la mediacién del-
estimulo es suficiente para soportar el peso de la explicacién (Sidman, -
Cresson y Willson, 1574).

— Cémo pueden ciertos estimulos adgquirir control sobre la conducta, sin haber
estado implicados en el condicionamiento original {(Marx, 1976).

- La conexién entre las palabras equivalentes en dos idiomas, ocurre segiin lo
postula la hipbdtesis de la mediacién de conceptos, o segin lo propone la hi
~pbétesis de la asociacién de palabras (Potter, So, von Eckardt y Feldman,-
1984).

Una interrogante central a la investigacién en este tépico se refiere a las-
condiciones necesarias, a los tratamientos que se administran experimentalmente y

a los procesos en los sujetos, que resultan basicos para la ocurrencia de ejecu -

ciones mediadas.

1)

El presente trabajo concierne al estudio del proceso mediacional en si mismo

¥y a la exploracién de la relacidén que se ha propuesto como existente entre é&ste ¥

la conducta de lectura-traduccién. Por lo tanto, estd dirigido, en primera instan

cia, a propiciar condiciones experimentales que permitan la produccidn y observa-

cidén del proceso descrito y de aquellas que faciliten analizar su ﬁarticipacién -

en el establecimiento de la conducta verbal mencionada.

Las preguntas de interés para esta investigacién se enuncian a continuacién.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

1. Si se entrena a un sujeto para que realice tareas de lectura-traduccién -

mediante la igualacidén a la muestra de dos series de reactivos lexicales que cum—
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plan la funcién de estimulo (por ejemplo, ruso y hebreo), semé&nticamente equiva-

lentes entre si y como respuesta (bor ejemplo espaficl), una tercera serie equiva
lente a las otras dos, siguiendo un paradigma metodolégico de aprendizaje en dos
etapaé (Kjeldergaard, 1968i, ajustado al modelo de "“Generalizacién del Estimulo"
(Manis, 1967), por ejemplo: (1) ruso-espaficl y (2) hebreo—espafiol, al solicitar -
al sujeto que como prueba experimenatl efectiie una igualacién a la muestra no en-
trenada {en este ejemplo: ruso-hebreo), gproducirfia la igualacidn requerida? En -

caso afirmativo:

’

a. ;Serfa también capaz de realizar una igualacién en el sentido inverso? Es
decir: hebreo-ruso, que mostrara el efecto de bidireccionalidad descrito—
por Sidman, Cresson y Willson (1974);

b. ;Culles variables e interacciones entre éstas serian responsables de las-
ejecuciones no entrenadas descritas?

2. Si se entrena a un sujeto para que realice tareas de lectura-traduccidén -
mediante la igualacién a la muestra de una serie de reactivos lexicales escritos,
que cumplan la funcién de estimulo (por ejemplo hebreo), que fuera semdnticamente
equivalente a otras dos series que cumplirian la funcidn de respuesta, siguiendo-
un paradigma metodolégico de aprendizaje en dos etapas (Kjeldergaard, 1968), ajus
tado al modelo de "Generalizacién de la Respuesta" (Manis, 1967), por ejemplo: -
(1) hebreo-espafiol y (2) hebreo-ruso, al solicitar al sujeto que como prueba expe
rimental efectie una igualacién a la muestra no entrenada (en eﬁte_gjemplo: espa-—
flol-ruso}, ;produciré -la igualacién requerida? En caso—afirmativo::i

a. ¢(Seria también capaz de reallzar una igualac16n en sentido inverso? Es de
cir: ruso-espafiol, que mostrara el efecto de bidireccionalidad descrito -
por Sidmany Cresson y Willson (1974);

b. ;Cuéles variables e interacciones entre éstas serfan responsables de las-
ejecuciones no entrenadas descritas?

I1.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1. Generar experimentalmente la lectura-traduccién de reactivos lexicales de
_tres sistemas lingiifsticos (espaficl, hebrec y ruso), sin entrenamiento en los as-
pectos fonéticos y con base en el procedimiento metodolSgico de igualacién a la -
muestra, que permita la produccién y observacién de asociaciones estimulo—respueg

ta mediadas. -

2. Efectuar el regisirc cuantitativo de las.asociaciones estimulo-respuesta
establecidas sin entrenamiento directo, en cada uno de los paradigmas utilizados
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3. Contrastar los efectos experimentales que sobre el proceso de mediacidn
en la lectura-traduccién, pudieran tener los modelos seleccionados: generaliza-
cién del estimulo y generalizécién de la respuesta. Esta comparacidén permitira
establecer la significacién estadistica de las posibles diferencias entre ambos
tratamientos, en el aprendizaje de los reactivos lexicales ¥ en la ejecucidn de

igualaciones mediadas.

F

v 4. Contrastar los efectos experimenatales que sobre el proceso de mediacién

en la lectura—fraduccién, pudieran tener los paradigmas de igualacién a la mues-
tra dentro de cada modelo, comparindolos entre si para establecer las posibles -

diferencias estadisticamente significativas, en el aprendizaje de los reactivos.

II.4 CONSIDERACEONES METCDOLOGICAS GENERALES.

Para alcanzar los objetivos propuestos e intentar dar respuesta a las pregun -
tas de investigacién formuladas para este estudio, las siguientes suposiciones -——

orientarén el desarrollo del trabajo.

1. La mediac¢idén puede observarse, entre otros casos posibles, en el estableci-
miento experimental de donexiones indirectas en tareas de lectura-traduccidn, que -
asocian estimulos y respuestas en ausencia de condicionamiepto explicito (Peters, -
1935; Sidman, Cresson y Willson, 13974).

2. Con base en brocesos mediacionales, experimentalmente pueden hacerse equiva
lentes estimulos o respuestas en eventos de conducta verbal, cuya generalizacién o-
transferencia no ocurre en una dimensién de similitud formal {grafica o aciistica),
entre los reactivos lexicales implicad6és en tareas de lectura—traduccidn {Cofer y -~
Foley, 1967; Hilgard ¥ Marquis, 1969; Bourne, Ekgtrand ¥ Dominowski, 1975; Potter,-
S0, von Eckardt y Feldman, 1984).

Puede seflalarse que estas dos proposiciones dejan abierta las circunstancias -
factibles en que el fendémeno podria tener lugar, a la vez que no se limita o cir-—-
cunscribe el proceso a algin sujeto, sistema lingiiistico o tipo de reactivo lexical
particulares-fAsimismo,fconétituyen~descripciones—metodolégicas del -fendmeno en es-

tudio, una en cuanto a su observacidén y otra para su prcduccidn experimental.
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fstas dos proposiciones especifican las condiciones bésicas para analizar el-
establecimiento de las relaciones estimulo-respuesta de interés: ausencia de condi
cionamientp explicito y su generalizacién o transferencia en una dimensién de simi
litud no formal, como base para las ejecuciones en la modalidad de lectura-traduc-
cidn en estudio. De esta manera se ha procurade satisfacer los requisitos técnicos
que han sidoc planteados por autores especializados en la formulacién de problemas-—
de investigacién.

4

A este respecto, Kerlinger (1975), seflala que se debe expresar una relacién -
entre dos o més variables. En el presenta trabajo, estas variables se refieren a -
tratamientos (paradigmas metodoldgicos de entrenamiento y prueba) y respuestas de-

interés (ejecuciones mediadas de lectura-traduccién).

El problema, expresado en forma de preguntas de investigacién, explicita los-
efectos a observar, béjo condiciones que posibilitan la prueba empirica . En efecto
por via de la experimentacién se procurarédn las respuestas buscadas, haciendo reso-

luble el problema con un grado de ppobabiiidad determinable {(McGuigan, 1872).

‘Por otra parte, Castro (1@75), seﬂﬁla“que la e#perinentacibn en general y el-
diseflo experimental en particulér. implican comparaciones obtenidas bajo condicio-
nes controladas, en ias:cuales;son:relevantesfiasaoperaciones:que;sgalievanta cabe
para adquirir la informacién j los resultados ﬁue se generan como consecuencia de-
lo anterior.. En este sentido, como se describe en el diseflo experimental que se ex
pone en el siguiente capftulo, estd considerada la comparacién intra y entre diez-
grupos de tratamiepto. La seccién de procedimiento presenta las operaciones previs
tas para cada condicién en los dos modelos que se manejan; y en el capitulo de re-
sultados se muestran los datos derivados del registro de las ejecuciones realiza -

das por los sujetos y el andlisis estadistico correspondiente.

Como contenidos.del_aprendizaje, se optd por utilizar tres conjuntos de diez-
reactivos lexicaleé de los siguientes sistemas lingiiisticos: espafiol, ruso y hebrec
Estos difieren entre si en su representacién formal, 'a la vez que mantienen equiva-
lencia séméntica de unoc a uno en este estudfo. En el apéndice "A" se incluye wuna -
muestra de estos reactivos. La exploracién de otras‘diferencias, por ejemplo de na-
turaleza lingiifstica (caracteristicas fonolégicas y sintécticas), por estar fuera -

de los objetivos de este trabajo, se consideran irrelevantes.

La seleccién de los idiomas y de los reactivos mencionados se fundamentd en:
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>

3. Dado que los sujetos participantes en este estudio son hispanchablantes, -
las lenguas rusa y hebrea tienen una probabilidad practicamente nula de ser conoci
das, particularmente en su forma escrita, por la poblacidén mencionada. Esta situa-
cién resulta altamente conveniente, ya que asf{ se procura que en los tratamientos-
de entrenamiento y prueba no haya contaminacién por diferencias individuales pre -

vias, a ése respecto, en los repertorios verbales de los Bujetos.

B. El espafiol, el hebreo y el ruso se escriben con alfabetos diferentes, acen
tudndose asi rasgos gr&ficos discriminativos cuya exploracidén se considera relevan
te en esta linea de investigacién. Y, en su conjunto, ofrecen aspectos de interés-
para su relacidén y comparacién con otras lenguas estudiadas, segin fue reportado -
en el capftulo anterior. Esta misma justificacién se ofrece para la decisién de ma

nejar diez reactivos lexicales de cada caso.

Por otra parte, los estudios previos a que se ha hecho referencia, en particu
lar los que involuc:aron a la lengua china (L6pez, Sierra y Castro, 1978 y 1979}, -
mostraron que el manejo de reactivos lexicales aislados, si bien no resulta sufi -
ciente para llegar al nivel mis alto de ejecucidn en la lectura-traduccidn (rela -
ciones entre parrafos}, en cambio constituye el paso mis critico y fundamental pa-

ra poder alcanzar después objetivos de aprendizaje de mayor complejidad.

Lo anterior, destacado entre otros por Kintsch y van Dijk (1978);, recibié una
amplia confirmacién experimental en un estudic en que se investigd la "Comprensidn
de textos expositivos -del Area de ciencias, en estudiantes de éducacién'media—supg
rior de la UNAM" (Castafieda ¥ Lépez, 1984); Las variables exploradas en una pobla-
cién mayor a cinco sil sujetos, en tareas de lectura de material imstruccional, —
fueron: a) vocabulario; b) conocimientos previos acerca del tema central; c) veloci
dad de lectura, y d} comprensidn de léctura. De estas cuatro, la variable "veloci -
dad de lectura", medida en términos del nimeroc de palabras leidas en intervalos fi-
Jjos en tres ensayos resulté con una variabilidad tan alta e inestable, que la hizo-
poco confiable en su valor predictivo. Mientras que las ejecuciones en conocimien -
tos previos, vocabulario y comprensién del texto se dieron en funcién directa del -
tépico ¥ no -del-turno -o- plaritei en que -estudiaban—los-sujetos.

Este trabajo mostré con claridad que la ejecucidén en la comprensién del texto
estuvo -congistente y significativamente asoc1ada con el manejo del vocabulario em-
pleado. Los antecedentes citados soportaron la decisién de incidir en la presente-
investigacitn s6lo en el nivel de reactivos lexicales aislados, dejando. el abordar
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otros niveles en futuras investigaciones. Dado que hay evidencias empiricas gque —

permiten anticipar algunos resultados en la conducta de lectura-traduccibn,se hara

eventualmente mencidn de ellas.

El tdépico central de este trabajo involucra el estudio del proceso mediacional
en sf mismo, lo cual sélo tangencialmente ha sido tocado en otras aproximaciones. -
Por ello resulta conveniente proceder al anilisis en una situacién suficiente mini-
ma para su produccién y observacién experimentales, condiciones que se cumplen sa -
tisfactoriamente en el aprendizaje de reactivos lexicales aislados.‘Sin embargo, —
una éxigencia mefodolégica mayor en la investigacidén del proceso es la ampliacién-
de dos idiomas a tres para las tareas de aprendizaje, situacidén que no habia sido -

abordada en los trabajos anteriores.

En efecto, como sefialan de hecho todos los investigadores que en este campc se
han abocado a efectuar experimentos de conducta verbal, el estudio del fenGmeno de-
la mediacidén supone una tarea de aprendizaje de, por lo menos, dos etapas y de una-
tercera para la prueba experimental (por ejemplo: Cofer y Foley, 1967; Kjeldergaard,
1967; Dixon y Horton, 1968; Underwood, 1972; Bourne, Ekstrand y Domiﬂowski, 1975).

Metodolégicamente, en la primera etapa se establece, mediante entrenamiento, -
una relacién estimulo-respuesta particular, que involucra reéctivos de naturaleza -
verbal. Esto podria ilustrarse como El - Rl. En la etapa dos, se entrena el aprendi
zaje de una segunda relacién, incluyendo opcionalmente al primer estimulo o a la --
primera respuesta, de manera que uno de ellos forma parte de la segunda asociaciédn.
Esto es: El - R2 © E2 - Rl' Por lo tanto, la cadena completa podria ser: a) El_Rl?
b) EI—RZ (o] EZ-Rli}Como puede»observafse, el procedimiento consiste en relacionar-

mediante entrenamiento un estimulo a dos respuestas, o dos estimulos a una respuesta

La tercera etapa, que constituye la prueba experimental, consiste en determinar
si, a partir del tratamientc, se genera un proceso mediacional que vincule entre si
2 los dos términos estimulo o a las dos respuestas, en ausencia de un condicionamien
to explicito, dado que en ningin momento fueron asociados directamente,.{estas rela-

ciones fueron descritas en este estudio en el apartado- 1.2 del primer capitulo).

Debe sefialarse que este procedimiento puede aplicarse en paradigmas metodolégi
cos que, como los de lectura-traduccién propuestos para el presente trabajo, son -
compatibles con modelos de generalizacién del -estimulo o de la respuesta. En cuanto

a tales, pueden ser derivados de asociaciones simples estimulo-respuesta.
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III. METODO

SUJETOS:

100 sujetos universitarios de diversas escuelas profesionales. La edad y el -
sexo de los sujetos, el nivel académico y la carrera que cursaban, no se considera-

ron relevantes para los objetivos del presente estudio.

ESCENARIO:

Un local de seis por cinco metros cuadrados, iluminado y ventilado adecuadamen
te; alfombrado y con cortinas que lo aislan de ruidos intensos. El mobiliario cons-
ta de escritorios, sillas, libreros ¥ una mesa de trabajo, empleada para aplicar el
tratamiento a los sujetos. En este local, durante el experimento s6lo estén presen-

tes un sujeto y el experimentador.

MATERIALES:

Para-el entrenamiento-en las tareas de igualacién-a-la muestra y las diferen -
“tes pruebasde ejecucidén que realizan los sujetos, se emplean los siguientes materia

les:

A. 30 reactivos lexicales: 10 escritos en espafiol, 10 en rusc y 10 en hebreo.
Cada reactivo esté trazado en letra de tipo "imprenta" (ver muestras en el-
apéndice "A")\ y se presenta en una hoja de papel "fotocopia" blanco, de -
8.5 x 5.0 centimetros.

B. 30 cuadros en que aparecen sin ‘traduccidn ¥ en orden diferente: los 10 reac
tivos en espaficl (10 cuadros); los diez reactivos en ruso {10 cuadros) ¥y —
los diez reactivos en hebreo (diez cuadros). Este material, al igual que -
el que se describe en el inciso C, se presenta en hojas de papel blanco de

25 x 17 centimetros.

C. Seis cuadros en que aparecen respectivamente: {1) los 10 reactivos escritos
eén ruso, con su ctorrespondiente traduccibn al espafiol; (2) los 10 reactivos
escritos en ruso, con traduccién al hebreo; (3) los 10 reactivos escritos -
en hebreo, con traduccién sl espaficl; (4) los 10 reactivos escritos en he -
breo, con traduccidn al ruso; (5) los 10 reactivos escritos en espafiol, con
traduccidnm—al ruso, y (6) los 10 reactivos en espafiol, con traduccién al —
hebreo
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El material se arganizd de acuerdo con lo requerido para el tratamiento en cada grupo: -
fases ‘de sensibilizacién, pretests, étapas de entrenamiento y pruebas experimenta-
les. Por otra parte, también‘se emplearon hojas disefiadas para registrar los acier
tos y errores en las ejecuciones de los sujetos, considerando apartados especifices

para las distintas fases del tratamiento.

PROCEDIMIENTO.

1; Disefio eiperimental;

El arreglo experimental propuesto para este estudio, que se ilustra en la fi -
gura 2 , metodoldgicamente puede clasificarse como “disefio de grupos aleatorios in-
dependientes, con medidas repetidas". En €l estan contemplados dos tratamientos —
principales, denominados "modelos": uno de generalizacién del estimulo y otro de ge
neralizacién de la respuesta; y variantes en las condiciones experimentales (cuatro
en cada modelo), identificadas como "paradigmas", que se aplican correlativamente a-
ocho grupos. Ademéds, estan considerados dos grupos "testigo". En cada modelo el ni-

mero de sujetos es 40 y en cada grupo es 10, por lo que la 'N' total es 100.

En la figura, las flechas apuntan del término "estimule" al término "respuesta;
las etapas de entrenamiento estadn numeradas como uno ¥y dos, ¥y en las pruebas éxperi

mentales de mediacién, los nimeros uno y dos indican la secuencia de'aplicacién. Las

‘pruebas de mediacidn para los grupos nueve y diez se describen en la seccién de tra

tamientos. La letra "E" significa "reactivos escritos en espafiol”; la "R" en “ruso"
y la "H" en "hebreo". Estos cumplen funcién de "estfmulo" cuando son mostrados al -

sujeto y de "respues%a" cuando los presenta o sefiala el sujeto.

Cada grupo experimental pasa por fases de tratamiento cuya secuencia se expre-
ga en los renglones correspondientes, .en la figura 2. Estas fases son: sensibiliza-—
cién 1, pretest 1, pretest 2, etapa 1 de entrenamiento, pretest 3, sensibilizacién-
2, etapa 2 de entrenamiento y pruebas experimentales 1 Y 2 de mediacién. Los grupos
nueve y diez difieren de los demés en que no reciben entrenamiento, pero si pasan -

por las fases de sensibilizacién, los pretests y las pruebas de mediacién.

En los grupos unc a ocho, segin puede observarse por columnas en la figura ,
hay diferencias en dos aspectos: 1. El modelo que se aplica para el entrenamiento
¥ 2. Las igualaciones a la muestra que se efectian dentro de cada modelo.
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Figura 2 . DISENO EXPERIMENTAL DE DIEZ GRUPOS ALEATORIOS INDEPENDIENTES,
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Las pruebas experimentales de mediacion que realizan los grupos
nueve y diez, se describen en el texto.
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PARADIGHAS METODOLOGICOS DE ENTRENAMIENTO Y MEDIACION

A: Modelo de Generaliz. Estimulo. B; Modelo de Generaliz. Respuesta.
Tgi GRUPO 1 GRUPO 5
RUSO _ _ " _ ‘ . RUSO
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Con base en las diferencias en los tratamientos, los grupos se consideran inde
pendientes unos de otros y, atendiendo al procedimiento para su formacidn, se clasi

fican como aleatorizados, segiin se describe en la seccifn respectiva.

2. Identificacién y claséficacién de las variables.

Para fines de an&lisis se establecid la siguiente clasificacién:

,

A. Variables independientes (tratamientos):

1. Modelos de entrenamiento: a) generalizacién del estimulo y b) generaliza
cién de la respuesta. .

2. Paradigmas dentro de cada modelo:

B. Variables dependientes {respuestas):

1. Nimero de ensayos para obtener 100% de aciertos en cada etapa de entrena
miento.

2. Namero de aciertos en las pruebas experimentales de mediacién aplicadas.

3. Definicibén de respuestas de interés, confiabilidad y. .procedimientos de control.
A. Definicién de respuestas de interés: en‘general, la {nica respuesta relevan-
" te para los objetivos de‘estafinvestiggcién,*consistié en la igualacidén de la mues
tra de los reactivos lexicales que corresponden al tratamiento previsto en el dise-
fic. Las ejecuciones‘se consideraron "correctas" cuando el reactive muestra {estimu-
lo), era igualado por el sujeto (respuesta), con el reactivo que le fuera semintica
mente equivalente. Se consideraron "incorrectas" aquellas igualaciones a la muestra

que no cumplian dicha- especificacién.

Se interprétdé como "ejecucidn mediada", la igialacién fealizada correctamente-
por el sujeto, sin haber recibido entrenamiento explicito o directo, pre-experimen—
talmente o durante los tratamientos efectuados. Se considerd como "no mediada" la -
igualacién efectuada correctamente por el sujeto, para la cual recibid entrenamien-
to explicito o directo, durante los tratamientos dados en este estudio. .

B. Confiabilidad: Se proporcioné entrenamientoc supervisado a los experimentado
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res ytﬁe realizaron suficientes ensayos para asegurar confiabilidad en la aplica -
cién de los tratamientos y en los procedimeintos de registro. Esto se establecié -
mediante la participacién simulténea de dos observadores independientes, en sesioc-
nes de simulacro. La férmula para el indicador de confiabilidad en los acuerdos, -
Cuyo rango én este estudio fue de 95 a 100%, se presenta a continuacién:

namero de acuerdos
nimero de acuerdos + niimero de desacuerdos

x 100

#

C. Controles: Se hizo asigmacién aleatoria de sujetos a condiciones y a expe-
rimentadores. Los sujetos no tenfian conocimiento de su pertenencia a grupos o mode
los, ni conocfan los objetivos del estudioc. El tratamiento previsto para cada condi
cibén, se aplicé a los sujetos en forma individual. Se integraron grupocs homogéneos-

de 10 sujetos'cada uno, exclusivamente con fines de anilisis estadfistico.

Se dejd tiempo libre a los sujetos para la inspeccién visual de los reactivos-
lexicales en las fases de "estudio" ¥ para responder durante las pruebas. En la ad-
ministracidén de los tratamientos, con el fin de evitar efectos de variables extra -

fias, en todos los casos los sujetos fueron expuestos a las mismas condiciones de:

— Escenario, ausencia de distractores tales como ruido, conversaciones, perso-
nas ajenas al estudio, interrupciones, etcétera. :

- Aplicacién del tratamiento en una sola sesién, sin lapsos intermedios impre-
vistos. N

- Exclusién de informacién o comentarios sobre el estudio, las caracteristicas
de los reactivos, la forma como se pronuncian, etcétera.

4. Formacidén de grupos de tratamiento.

La poblacion empleada en este estudio no se obtuvo por muestreo al azar. No -
obstante, sf hubo asignacién aleatoria de sujetos a condiciones. Al respecto, se —

observd ei procedimiento siguiente:

A. Heclutamiento de un total efectivo de lbO sujetos voluntarios, de una pobla
€ién mayor a 3,000 que asistfan a un centro universiéa;io, a quienes Be invitd a —
participar en una investigacién psicolégica relacionada con el aprendizaje de len -
guas extranjeras.

B. Observando el orden en que se iba disponiendo de sujetos, éstos se'asigna -
ban a "grupos™ y "lugsres" aleatorizados previamente, hasta integrar 10 grupos de -
10 sujetos cada uno. Asi, 8l primer sujeto le podria corresponder, por ejemplo, el
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"lugan'76“, que equivaldria al sujeto seis del grupo ocho; al 25° sujeto le podria

corresponder el "lugar 12", es decir, segundo sujeto del grupo dos, etcétera.

5. Tratamiento pre-experimental.

Previo a la-fase propiamente experimental, - se siguieron tres criterios para in

tentar la equivalencia de los diez grupos. Para ello los sujetos:
A. No deberian haber estudiado o estar estudiando las lenguas rusa y hebrea.

B. Pasan pof dos fases de "sensibilizacién", una antes de cada etapa de entre-
namiento. Estas fases consisten en tareas de igualacién a la muestra de reactivos -
lexicales escritos en ruso o hebreo {(por separado), con sus idénticos ¥ sin traduc-

ci6n al espafiol. El propésito es determinar si el sujeto discrimina los reactivos.

Para homogeneizar las posibles diferencias pre-experimentales entre los sujetos
se requirié 100% de precisién en las ejecuciones, registrandose el nimero de ensayos

necesario para lograrlo.

C. Resuelven dos pretests después de la primera fase de sensibilizacién, y se-
repite el segundo pretest antes de iniciar la segunda fase. En estos pretests se —
presentan al sujeto, en forma sucesiva, cada uno de los reactivos escritos en ruso
o hebreo, segin corresponda. En todos los casos se solicita que diga oralmente la—

traduccitn dl espafiol. No se retroatimenta al sujeto y se hacen los registros. -

Los pretests tienen por objetivo verificar si los sujetos efectivamente no tie
nenconocimientos previos -de las lenguas rusa o hebrea escritas. Por lo tanto, se re
quiere cero por ciento de aciertos para iniciar el entrenamiento. El pretest que —
constituye la repetfbién del segundo aplicado, sirve para comprobar si las dos eta-—
pas de entrenamiento son independientes entre si. Esto es, el sujeto no deberia ser
capaz de hacer igualaciones de rusoc o hebreoc con su significado en espafiol, sin ha-

ber pasado por el adiestramiento respectivo.

6. Tratamiento experimental.

A. Modelos de entrenamiento:

a) Generalizacidn del estimulo: en este modelo, 40 sujetos (grupos 1 a 4),-
reciben entrenamiento para dar la misma respuesta a estimulos lexicales de dos siste

mas lingiifsticos. Este modelo, adaptado del propuesto por Manis {1967), podria ser-
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descn#ocomo sigue: enunaprimera etapa se entrena al sujeto para ejecutar igualacio
nes a la muestra de reactivos escritos, por ejemplo, en ruso.(estimulos), con reac-
tivos en espafiol (respuesta). En una segunda etapa se entrenaria para igualar reac-
tivos escritos en hebreo (estimuio), con los mismos reactivos en espafiol utilizados

en la etapa unoc {respuesta).

b) Generalizacién de la respuesta: en este modelo, 40 sujetos (grupos 5 a 8),
reciben entrenamiento para dar respuestas seminticamente equivalentes, a reactivos
escritos en dos sistemas linglifsticos, a partir de un mismo estimulo. Este modeloc,-
adaptado del rpopuesto por Manis (1967}, podria ser descrito de la manera siguiente:
en una primera etapa se entrena al sujeto para efectuar igualaciones a la muestra de
reactivos escritos por ejemplo en espafiol (estimulo), con reactivos escritos en ruso
{respuesta). En la ségunda etapa se le entrenaria para igualar ios mismos reactivos

es espafiol (estimulos), con reactivos escritos en hebreo {(respuesta).

B. Tratamientos dentro de cada modelo: Para explorar las posibles conexiones -
que podrian establecerse mediacionalmente, utilizando los dos modelos de entrena -
miento propuestos, se consideré la conveniencia de efectuar variaciones sistemati -

cas en:

a) Los idiomas que se emplean en cada caso: ruso—espafiol, hebreo—espaiiol, espa

fiol-ruso;- espaficl~hebreo.ruso~hebreo y hebreo-ruso. -

-

b) La secuencia de entrenamiento 'y prueba para cada grupo. Por ejenplo: etapa
1: ruso-espafiol, etapa 2. hebreo-espafiol. En 6tro grupo podria ser: etapa 1. espa -
fiocl-ruso, etapa2. espaficl-hebreo, etcétera. Estas funciones de "estfmulo" o "res-
puesta", =se intércambian_en los reactivos por la manipulacidn experimental del mate
rial para hacerlo corresponder con lo requerido por cada condicidén, de acuerdo a -

los tratamientos indicados en el disefio.

C. Pruebas experimentales de mediacidén. Estas pruebas tienen como objetivo fa-
cilitar la deteccién y cuantificacién de los efectos mediacionales en cada uno de -
los modelos y los paradigmas utilizados. Para ello, al concluir las dos etapas de -
entrenamiento y una vez que el sujeto es capaz de ejecutar con 100% de precisidén —
las igualaciones requeridas en cada caso, debe efectuar relaciones estimulo—respueg

ta no entrenadas.

Los reactivos que se manejan son los mismos utilizados en las dos etapas de en

trenamiento, involucrandc siempre los tres sistemas lingiifsticos. Las ejecuciones -
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que se solicitan a los sujetos, en cuanto a la naturaleza de ia tarea a realizar, -
no dif;leren de las que se aplican en las fases de "prueba'" de cada etapa. Las aso -
ciaciones mediadas que interesa detectar, diferencidndolas de las que fueron direc-
tamente entrenadas, podrian ilustrarse, en el modelo de generalizacidén del estimulo,

como sigue:

"E“'smreactlvcsescrit:smnso, "E" en espaiiol y '"H" en hebreo.

1aseg.nhmﬂ:admmﬁa:i&1(4),midesielefect:sbicﬁreccig
Fig. 3. Asociaciones mediadas ral.laﬂedmmntaudeltémim"esﬁmﬂo"(ﬂyﬁ)alder@
en el modelo de generaliza -  puesta (E).
cién del estimilo,

R\(:) ' Asocieciones entrenadas: (1) y (2)
(3) (4) E Asociaciones mediadas: (3) y (4)
/;) '
H

Por otra parte, las asociaciones que mediacionalmente podrian observarse en el

modelo de “generalizacién de la respuesta”, podrian representarse de la siguiente -

manera:
1) R Asociaciones entrenadas: (1) y (2)
E\ (3 (4) Asociacianes mediadas: (3) y (4)
(2) ™ A "E" son reactivos escritos-en espefiol, R e ruso y."H" e hebreo.
‘H ]

La segrda prueba de mediacitn (4), uicbsielefa:to&bid:i:eccig
Fig. 4 Asociaciones mediadas ral. Las flechas apntan del término "estimuild" (E) a los de res —
en el modelo de genera 1i pesta (R~ y H).
zacion de 1la respuests.

\
Los grupos nueve y diez resuelven las seis pruebas de mediacién disefiadas para

este estudio, idénticas a las aplicadas a los grupos uno a cuatro ¥ cinco a oche. -
Estas asociaciones no implican repeticiones, peroc tres de ellas supcnen una inver -
8ién de la secuencia de los sistemas lingiliisticos a que pertenecen los reactivos -
considerados. En ninglin caso se proporciona retroalimentacién: .ruso-hebreo, hebreo~

ruso, espaflol-hebreo, hebreo-espaiiol, espafiol-ruso ¥ ruso-espaifiol.

‘De esta manera se posibilits la comparacién en las ejecuciones con las de los-
grupos experimentales:-el grupo nueve con los numerados del uno.al cuatro, y el gru

po diez con los numerados del cinco al ocho.
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IV. RESULTADOS Y ANALISIS

Los resultados que se presentan y analizan en este capitulo, estén organizados-~
en tres apartados principales: A. entre tratamientos, B. en cada igualacidén a la mues
tra, y C. dentro de grupos de tratamiento. Las comparaciohes entre dos mediciones se
hicieron utilizando pruebas "t" para grupos independientes o correlacionados, involu
crando diferentes tamafios de muestras, dependiendo de los contrastes en cuestidn. En
comparaciones de mis de dos mediciones se efectuaron anilisis de varianza simples, y
en todos los casos €l procesamiento se realizdé ¢on apoyo computorizado y el uso de -

programas de anélisis estadistico ad hoc.

Les resultados mostraron gque hubo equiparabilidad pre-experimental en los diez-
grupos y verificaron la completa independencia de las dos etapas de entrenamiento en
cada condicidén experimental. Asimismo, indistintamente del modelo de entrenamiento -
seguido, todos los sujetos de los grupos experimentales ejecutaron tareas de iguala-
cioén semdntica con 100% de aciertos. Aln cuando el nimero de ensayos para lograr ese
nivel varié en algunas condiciones, las diferencias no resultaron estadisticamente -
significativas (probabilidad mayor a .05). Lﬁ etapa de entrenamiento uno tuvo una me

dia aritmética total de: 3.37 y la etapa dos de: 3.11 ensayos.

No se encontraron diferencias estadisticés-significativas:entretel.lodelomde ge
neralizacidén del estimulc (media aritmética total: 3.12 ensayos) y el de generaliza-
cién de la respuesta (media aritmética total: 3.36). En cuanto a las pruebas experi-
mentales de mediacién, se observé que todos los tratamientos en los grupos uno a —
ocho fueron eficaces para generar dicho proceso, ain cuande ninguno de los sujetos -
obtuvo 100% de aciertbs. La media aritmética total fue de: 7.12 aciertos; en la prue
ba unc el promedio de aciertos fue de: 7.26 y en la dos:-6.98. Tales diferencias no-
fueron significativas. El1 modelo de generalizacién del estimulo obtuvo una media —
aritmética de: 7.36 aciertos y el de respuesta: 6.88 aciertos, sin que hayan resulta
do significativas.

Por otra parte, al comparar los grupos eiperimentéles con los testigo, ya sea -
conjuntamente o-por modelos-de generalizacidn,-las diferencies resulten altamente —
significativas (pfobabilidad menor a: .00l). Mientras que, al comparar a los dos gru

pos testigo entre s8{, no se observan diferencias {probabilidad mayor'a: 05).

El anadlisis intragrupo y de cada una de las variantes de igualacidn utilizadas,



- 55 -
presenté algunas caracteristicas interesantes, alin cuando sélo en forma muy aislada-
mostraron alguna.diferenCia estadistica significativa. Puede destacarse que, ya sea-
como etapa de entrenamiento o como prueba de mediacién, las igualaciones entre espa-
fiol y ruso y viceversa, requirieron un nimero ligeramente menor de ensayos'para su -
aprendizaje y arrojaron mayor nimero de aciertos. En tanto que las de hebreo-ruso, -
ruso-hebreo, hebreo-espafiol y espaficl-hebreo representaron mayor _dificultad para su-

establecimiento.

.

Para facilitar la consulta, a continuacién se presenta un listado general de las
tablas en que se muestran los resultados obtenidos, identificande los datos conteni-

dos en cada caso.

A. Resultados entre tratamientos.

Tabla 1. Sumatorias, medias aritméticas ¥ desviaciones esténdar en todas las medicio
nes de los grupos experimentales uno a ocho.

Tabla 2. Sumatorias, medias aritméticas ¥ desviaciones esténdar en todas las medicio
nes de los grupos testigo nueve y diez.

Tabla 3. Resumen general de resultados: medias aritméticas ¥ desviaciones esténdar -
en todas las medidas (pre-experimentales, tratamientos ¥ pruebas) en los mo

delos de generalizacién del est{mulo, de la respuesta y en los grupos testi
go. .. ‘.

.Tabla 4. Resultados en la etapa uno de entrenamiento, grupos uno a ocho.
Tabla 5. Resultados en la etapa dos de. entrenamiento, grupos unoc a ocho.
Tabla 6. Resultados en la prueba uno de mediacién, grupos uno a ocho.
Tabla 7. Resultados en la prueba dos de mediacidén, grupos uno a ocho.

Tabla 8. Comparacidn en la prueba uno de mediacién, grupos con modelo de entrenamien
to opuesto {(1-5, 2-6,3-7 y 4-8).

Tabla 8.Comparacién en la prueba dos de mediacidn; grupos con modelo de entrenamien—
to opuesto (1-5, 2-6, 3-7 y 4-8).

B. Resultados en cada igualacién a la muestra.

Tabla 10. Ruso-espaiicl como etapa de eﬁtrenamiento. nimero de ensayos para obtener -
100% de aciertos.

' Tabla 11. Ruso-espafiol como etapa de entrenamiento: comparaciones por pares de gru -
pos, pruebas "tv,
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Tabla 12. Ruso-espaficl como prueba de mediacién: nimero de aciertos por grupo.

Tabla 13. Hebreo-espafiol como etapa de entrenamiento: nimero de ensayos para obtener
100% de aciertos.. ' ‘

Tabla 14. Hebreo-espafiol como etapa de entrenamiento: comparaciones por pares de gru
pos, pruebas “t", :

Tabla 15. Hebreo—espaﬁol como prueba de mediacidn: nimerc de aciertos por grupo.

Tabla 16. Espafiol-ruso como etapa de entrenamiento: nimero de ensayos para obtener

100% de aciertos. : ’

Tabla 17. Espafiol ruso como etapa de entrenamiento: comparaciones por pares de gru -
pos, pruebas "'t". '

Tabla 18. Espafiol-ruso como prueba de mediacién: niimero de aciertos por grupo.

Tabla 18.Espafiol-hebreo como etapa de entrenamiento: nimero de ensayos para obtener-
100% de aciertos. :

Tabla 20. Espafiol-hebreo como etapa de entrénamientc:comparaciones por pares de gru-
por, pruebas "tv. ' '

Tabla 21. Espafiol-hebreo como prueba de mediacidn: nimero de aciertos por grupo.

Tabla 22.Hebreo-ruso como etapa de entrenamiento: nimero de ensayos para obtener-
100% de aciertos.

Tabla 23. Hebreo-ruso como prueba de mediacidn: nimero .de-aciertos por: geupa;

Tabla 24, Ruso—hebreo como etapa de entrenamiento: niimero de ensayos para obtener -
:leoxfdé”aciertps:" o : . ’ . oL

Tabla 25. Ruso-hebrec como prueba de mediacién: nimero de agiertos por grupo.

C. Resultados dentro de tratamientos.

1Y

Tabla 26. Datos de cada uno de los ocho grupos experimentales, comparéndolos en las—
etapas de entrenamiento unc y dos. '

Tabla 27. Datos de cada uno de los ocho grupos experimentales, comparéndolos en las-
' pruebas-de mediacién uno y dos.

Tabla 28. Datos de cada grupo testigo, comparéndolos en las pruebas experimentales -
de mediacién.

A continuacidn se presentan los resultados ¥y anélisis correépondientes a cada -
conjunto de datos.
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RESULTADOS ENTRE TRATAMIENTOS.

D AT 0 s .

Resumen General de Resultados: Grupos 1-310 en todas 1las

observaciones.
Etapa 1 de Entrenamiento, grupos: 1-4 y 5-8,

Etapa.z de.Entrenamiento, grupos: 1-4 y 5-8.

Prueba Experimental 1 de Mediacién: grupos 1-4 y 5-8.

Prueba Experimental 2 de Mediacién: grupos 1-4 y 5-8,

- Comparacidn en laTP:ueba;ExPErimentalfl‘de,Hedia;i6n>en

los grupos con Modelo de Entrenamiento Opuesto: 1-5, --

2-6, 3-7 y 4-8.

Comparacifn en la Prueba Experimental 2 de Mediacidn en
los grupos con Modelo de Entrenamiento Opuesto: 71-5, --
2-6, 3-7 y 4-8.

Comparacién'de las Medias Aritméticas de los grupos ex-
pe;imentalésf(—I a-8 ) con su testigor{9,103—yfde~estos

Gltimos dos entre si en las pruebas Experimentales de -

~Mediacibn.



RESUMEN GENERAL DE RESULTADOS: Grupos 1-10' (N=10; N=100 ),
- TODAS LAS OBSERYVACIONES,

TABLA 1 _ ResuLTADOS EN Los GRUPOS EXPERIMENTALES: 1-8

Pret.1 | Pret.2 [ Pret. 3 Sens. 1 | Sens. 2
1 BT N1 2 1
HEEIHEE P
GRUPS || [£]2 £ <2 2|L({2 % G2 2142 &
1 ofo. 000 0loo o 10{1. 0 §10[1. 0
2 0f0.00j0. 000 0 0t. 0 }10{1. 0
3- flojo.oifolo. ollo]o. o0 0(1. 0 }10f1. 0
4 olo. o fojo. affolo o 10{1. 0 §101. o
5 0 o.t}Ilo 0.0 flojo. o 1001. 0 J10}1. 0
6 olo. 0 f{olo.offofo o 10{1. 0 | 10{1. 0
7 0]0.0 {fo]o.ololo. o 10f1. 0 L wof1. 0
8 0lo. o [lotlo. 0 fio]o. o 10l3. 0 }10(1. 0
Suma. # 0 0 0 80 80 -
Media A 0 0 0 1.00 1.00
Desv. Est. 0 0 0 .} 000 f 0.00
: [Entrenam. Entrenan. Mediacion Mediacion
: Etapa 1 Etapa 2. Prucba 1 Prueba 2
Ensa | Media | Ensa |Media Acier |Media | Acier| Media
yos | Aritm.} yos |Aritm. tos Aritm tos | Aritm|
1 28 | 2.80 | 32 | 3.20 70 | 7.00 | 69 | 6.90
2 |§36 | 360] 16 | 1.60 77 | 7.70. ) 72 } 7.20
3 20 | 2.60 | 37 | 3.70 64 | 6.40.} 65 | 6.50
4 42 | 420§ 39 | 3.90 86 | 8.60 | 8 | 8.60
5 |2z | 270 { 35 | 3.50 64 | 6.40 | 59 | 5.90
6 47 | 4.70.3 18 | 1.80 72 7.20 70 7.00
7 36 | 3.60 | 42 | 4.20 68 | 6.80 | 68 | 6.80
L8 I8 34 | 340 30 | 3.00 80 | 's.00 | 72 1 7.20
Suma-_ | 270 249 581 559
MediaA. | 3.375 §3 110 7.262 6. 987
Desv. Est] 1. 377 #1228 1. 832 1. 932
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TABLA_2 RESULTADOS. EN Los Gruros TESTIGOS: 9 v 10.

Pret. 1 Pret. 2
22 W ’
8 S
-B5I1SB] BI8B
.S ‘B-H ot -8.;.
GRUPOS| 1< |28 2 |2%
9 olo.o] olo.o
| 10 0o0.0 0 1.0.9
L 3
Suma. 0 0
Media A. (1] 0
Desv. Est. .0 " 0.
Mediacién deiaciﬁn 1 Mediacién Mediacién Pkﬂiacién” Mediacién
Prueba 1 | Prucba2 | ‘Pricba'3 | Prucha 4 FPrueba' 5 | Prueba 6
[ Acier Media | Acier Media Acie_x_;ﬁie AcieriMedia. fAcier|Media |Acier |Media
L tos jAritm.| tos. lAritm.| tos. itm.{| tos.|Aritm.§ tos. fAritm. tos. |ATitm.
1 0.10 2 | o0.20 2 c.20 || ‘3 0.30 0.20 2 10.20
1 0.10 0.10 0.00{-2 {-0.20. [ 0.20 - 1t | 0.10
2 ' 3 2 5 4 3
0.10 0.15 0.10 0.25 0.20 0.15
0.316 0.368 0.210 H 0.452 0.421 0.368

_ Para cada Grupo, n=10; N=20

Como puede observarse en estas tablas, se presentan -

el nﬁnero de aciertos

'(Pretesté y Pruebas de Mediaciﬁn) Yy -

de ‘ensayos (Fases de Sen51b1112ac16n Y Etapas ‘de Entrenamien

_to), incluyendo en cada caso la media arltmétlca correspondlen

te y los totales para cada tratamiento (Pretest, Sensibiliza-

cibn, Entrenamiento y Hediaciﬁn).
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TABLA _3 RESUMEN GENERAL DE RESULTADOS

Sumatorias (S), Medias Aritméticas (M) y Desviaciones Esthndar (s) en
todas las medidas y en todos los mscrom.

TRATAMIENTOS PRE- | ENTRENAMIENTO P R-UEGBA S
" EXPERIMENTALES. IGUALACIONES EXPERIMENTALES
(Ensayos) [(Aciertos) (Ensayos) (Aciertos)
SENSIBI-| PRE - | ETAPA ||ETAPA MEDIACION || MEDIACION
1 TOTAL TOTAL
GRUPOS LIZACION| TESTS 1 2 1 2
<l _ s 80 0 126 124 250 297 292 589
H g o ,
m b m 14 | 2 0 3.15 3.10 3.12 7.42 7.30 7.36
5 B
m B0 8 0 0 1.44 1,17 1.30 1.98 2.04 z.01
. _ A _ 3 80 0 144 125 269 284 267 551
m 5 = _
Www| 58 |M 2 0 3.60 3,12 3.36 7.10 6.67 6.88
u“m = m 0 0 1.67 1.28 1.48 1.68 1.81 1.74
m (7] 8 ;
=G
S 0 0 - - - - " -
w3 _
mn 9-10 .| M 2 0 - - - - - -
mm s 0 0 - - - - - -
s 200(- 0 270 . 249 5,19 581 559 1140
TOTALES | M 2 0 3.37 || 3.11 | 3.24 7.26 6.98 7.12
8 0 0 1.55 1,22 1.39 1.83 1.93 1.88
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P4

A continuacién se preséntarén los resultados obtenidos

. en.cadaje;apa de entrenamientoitlﬁinI‘j cada;prueba de me-

diaciﬁnfflay 2},-para el tratamieﬁtotdédo entre los dos mo-
delos: Generalizacidn del Estimulo (grupos: 1-4)}y Generali-
zaciﬁn de 1la Respuésta:(grgpos: 5-8). Asimismo, se harid --
hhnﬁbp-.a.lqs resultados de 1as.combaracioneslentre ambos -
modelos en las obsérfaciones_ya mencionadas. Para cada gru

po n=10; ﬁara cada modelo n=40; N=80.

2. ETAPA 1 DE ENTRENAMIENTO.

En 1a tabla 4 se ?resentan los resultados de los --

_grupos 1-4 y 5-8, asi como los subtotales en cada caso y el

‘total correspondiente a los ocho grupos. Se indica la igua

lacidén de la muestra en el entrenamiento de cada grupo.

- TABLA _ 4 . Resultados en la.Etapa_1.de‘Entrenamiento,>ng

pos 1 a 8.
| TGUALACION || MMERO DE JMEDIA . § DESVIACION
rGTUP-BEKMIESERA - || ENsAYOS. - | ARTTMETICA § ESTANDAR *
117 |r-E 28 -fz2.80 1.135
5%‘? 2 H-E || 36 {360 1.505 S
©8al 3 E - R zo {200 1.154 D‘“‘de'R:-ms"°
BEH E-H &2 fa 20 1.0 3 2 H= hebreo
Subtotal: } 126 ~§3.15 1.4 4 2 E= espanol.
sol 5 |E-R 27 Y270 {1251 Para cada grupo, n=10
sanl 6 E-H 47 4. 70 {§1.337 |Para cada modelo, n=40
@‘aa 7 R - E 36 13.60 1897 | N =80
283l 5 H-E 324 |3 40 1712
Subtotal: - | 14 4 '3.60 _§31.676
- ToTALj270 |3 37 f‘:.,sq'i
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Cpmp puedeIObser?arQe.en esta tahla,.los_grﬁpos:_1-4
.reqhixierbnAde;id265ensaybs;para"hﬁxené:;JDﬂi de‘aciertos
Y los grupos;-S <8, -de 144~ E1 Total de ensayos fuex 337
¥ la desviacifn esténdar de:1.377. Es notoria la difefeg;'
- cia entre las medias arifméficasu= Para los grupos:j1—4:-*

X, > X2> X }Xs, para los grupos 5-8: X6>X )X8> En_

5.
total para los ocho grupes: 6> 34) X, = X7> X8> X1> i5:>i3
La mayor media artimética (el nGmero de ensaycs mis alto)
fue para la igualacidn: Espafiol-Hebreo (grupo 6) y el niime

ro de ensayos menor fue para la igualacidn: Espafiol-Ruso -

{grupo 3).

La comparacidn de las medias aritméticas de los grupos
1-4 y 5-8 en el andlisis de varianza de la variable ‘''nimero
de énsayos para obtener 100% de aciertos", cuando n=10 y --

N=80, con gl= 7 y 72, F= 1.6993, p >.05 .

La comparaciﬁn "t entre las medias aritmétiCas de los
~grupos 1-4 y 5-8, cuando n=40 N=80 y g1=79, produgo t= 1. 304
p>-05 . Al igual que en la comparac16n anterlor, las dlfe“

Tencias no resultaron significativas estadisticamente.

3. ETAPA 2 DE ENTRENAMIENTO.

En la tabla 3 se presentan los resultados de los -
~grupos 1-4 y 5-8, asi como los subtotales en cada caso y el

total correspondiente a los ocho ‘grupos. Se indica la igua
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lacidon de la muestra en el entrenamiento de cada grupo.

_ IABLA 5 - Resul;adosﬁenflahEtapa_Z,de Entxenamientg, ~-

~grupos 1 a ‘8.

=

- 5-8: X

Como puede observarse en esta tabla, los grupos: 1-4 -

requiriefon de: 124 ensayos para obtener 100% de aciertos y
los grupos 5 a 8, de 125.  El1 total de ensayos fue: 249. La

media aritmética total fue: 3.11 y la desviacidn est&ndar:-

- 1.228. Es notoria la diferencia entre las medias aritméti-

cas. Para los grupos: 1-4: i4>'i5:?i1>ji2;_para los grupos
7>i5>ig> X6 En total para los ocho grupos: -----
X7> X47 X3> X5>}(1>X8>}(6->}(2. La mayor media arltmétlca

(el nlimero de ensayos mis alto), fue para 1la igualacién: --
Ruso-Hebreo (grupo 7) y el nfimeroc de ensayos menor selobSé£

vd en la igualacidén: Ruso-Espafiol (grupo 2).

. __JTGUALACION | NIMERO DE | MEDIA | DESVIACION
[CROPOS JMUESTRA ~ {| ENSAYOS | ARTIMETICA | ESTANDAR
St 1 H-E. 32 .83 20 1.619
u‘l—lr“ o i
SeEl 2 R - E ‘16 1.6 Q 0,699 . Donde: R= Tuso
-§§‘§ 3 H-R 37 3.70 1.159 H= hebreo
SO 4 R-H. 39 '3.90Q 1.286 E= espafiol
Subtotal: § 12 4 3.10 1.1 70
.% E'Ef 6 E-R 18 1. 80 0.6 3 2 Para cada modelo, n=40
geal 7 R -H 42 4. 2 0  2.299 N = 80
=oxt g H-R 30 3. 00 1.2 4 7
Subtotal: { 125 3,12 1.2 8 7
TOTALG:} 249 3.11 1.2 2 8
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La comparacidn entre las medias aritm&ticas de los gru-
.~ pos:1~4" y:-5-8 en el andlisis de varianza de la variable “nfi-
" mero de ensayos para obtener 100% de aciertos", cuando n=10

y N=80, con gl=7, F=  .0052, p>.05

La comﬁaraciﬁn "t"-de las medias aritméticas entre los -
~grupos: 1-4 y 5-8, cuando n=40, N=80 y gl1-79, ?rodujo:'=~k-
t= .072, p>.05. Al igual que en la comparacién anterior, -

las diferencias no resultaron significativas estadfsticamente.

. 4., Prueba Experimental 1 de Mediacibn.

En 1a‘tab1a“;g_ se presentan los resultados de los gru-
pos:1194,y 5-8. Asi como los subtotales en cada caso y el -
ttotal.correspondiente a los ocho gruﬁos. Se indica la igua-

lacidn de la muestra en la prueba experimental en cada grupo.

TABLA. 6 Resultados en la Prueba 1 de Mediacidnm, grupos_1 a 8.

] TGUALACION | NUMERO DE |MEDIA _ § DESVIACION
) GRUPCS | MUESTRA :_ ! ACIERTOS [ ARITMETICA § ESTANDAR
e R - H 70 f7.00 {2708
S = 2 H-R 77 7.70 2.29 4 || Donde: R= Tuso
§§ 3 E-H 64 4 6.40 | 1.429 B= hebreo
= 9 4 E-R 8 6 8. 60 % 1.505 E= espafiol
. Subtotal | 297 7. 4 2. 1.98 4
e 5 "R-H ‘6 4 6. 470 1.7 1 2 | Para cada grupo, n=10
S 8 6 H-R 2 Y7.20 1.0 3 2 Para cada modelo,n=40
- 7 E-H 8 6.80 | 1.873 N= 80
= © 8 E-R . 8 0 8. 00 2.10 8
Subtotal: } 2 8 4 7.10 |1.681
ToTAL: Y581 J7.26 1832
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Cqmg puede obsertarse en esta tabla, los grupos 1-4 -
- tuvieron 297 aciértos Y los grupos 5-8, 284 aciértos.h'El_
total fue:‘SB1;?cOn una media aritméticalde:”?.Z& y.d&sfié
cion est?nda;:f??BSZ; se advierten algunas diferencias en-
tre las medias aritméficas; Para.los_grupos_1-4:-i4>i2>3]>
iB ; para los grupos 548:'i8>i6537)i5; En total para los
] 7 > i3'=5(5.
mética,[el.pﬁmero de.aciertOS-més.altb), fue para 1a igua-

ocho_grupos: X, > 5(8'>' _)-(2'7"5(67 X, >X La mayor arit
lacidon: Espafiol-Ruseo (grupo%4)_y el nfmero menor de aciertos
se observd en 1las igualaciones:'Esbaﬁol—Hebreo {grupo 3) ¥y

Ruso-Hebreo (grupo 5).

La comparacidn de las medias aritméticas de los grupos:
. 1-4 y 5-8, en el andlisis de varianza de la variable "nfime-
r0 de aciertos en la prueba exﬁerimental,1 de mediacién",

cuando n=10 y N=80, con gl=7 y 72, E= .8868, p>.05.

La comﬁaraciﬁn t" en las medias de.los grupos,1«4_y'548,
- cuando n=40, N=80 y gl= 79,.produjo; t=_:942,.p:>.05. Al i-
~gual que en la comﬁaraciﬁn anterior, las diferencias no re-

sultaron significativas estadisticamente.

‘5. Prueba Experimental 2 de Mediacibn.

En la tabla __7_ se presentan los resultados de los -
~grupos: 1-4 y 5-8, asi como los subtotales en cada caso y -
el total correspondiente a los ocho grupos. Se indica la
‘igualacifn de la muestra en 1la prueba Experimental en cada

grugo.
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TABLA. 7
| IGUALACION § NJMERO DE { MEDIA DESVIACION
. JGRUPGS |[MUESTRA . ACIERTUS- § ARITMETIEA" | ESTANDAR —
N A D o .
LX) -: 7. ;'3 ‘ .H—R - 7’69 -.,‘6- 907‘* —2;3-7 8 .‘ - =
RE: R-H 72 ;| 7.20 [2.043 | Donde: R= yuso
v & 4 3 H-E 65 "6.50 | 2273 H= hebreo
Z=o™ 5 ||l R-E 86 ) 8.60 |1.505 E= espafiol
' Subtotal: | 292 f 7.30 J2049
N s || H-Rr 59 5.90 ]| 1.6 63 | Para cada grupo, n= 10
3'5 A 6 R-H 70 7.00 | 1.490 Para cada modelo,n= 40
$2H7 [H-E 66 6. 6 0 2.011 N = 80
= o488 | R-E 72 7.20 )} 2.097
Subtotal: | 2 6 7 6. 6 7 1.815
TOTAL: 559 6. 98 1.9 3 2

Como puede observﬁrse'en esta-tahla;.105 grupos_1~4'tg
vieron 292 aciertos y los grupos 5-8, 267. El total fue: -
559, con una media arifméfica de: 6.98 y la desviacidn estidn
dar de: 1.932. Se advierten algunas diferencias en las me-
-dias aritméticas. Para los grupos 1-4: i4> i2>-i{>ﬁi3; pa-
ra los.grupos: 578; i8>-i65-i7} iS' Para los ocho grupos -
se observa: 5(.4} 5(2 = )_(87; iﬁ >i1> )-(;l.> i3> )_(5. La media arit-
mética mayor (el nﬁiero de aciertos mias alto) fue en la i-
~gualacidn: Ruso-Espafiol (grupo 4) y el menor nﬁmero de acier

tos Se Observbé en la igualacibn: Hebreo-Ruso (grup055).

La comparaciﬁn de las medias aritméticas de los grupos:
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_1-4 y 5-8, en el anélisis de varianza de la variable "nfi-
mero-de aciertos en la prueba experimeﬁtal.z de mediacifn",

cuando n=10"y N=80Q, com gl="7 y 72, F= 1.1244;p S.05.

La-comparacifn=t"en -las-medias—aritméticas de-los ~-
_grupos. 1-4 y 5-8, cuando n=40,'N=8Q*y_g1=29;fprodujo t=1.597,"
P> .05. Al igual que 1la COmbaracién_ anteridr; las diferen.: -

cias no resultaron significativas estadisticamente.

A continuaciﬁn se ﬁresentarén los resultados obtenidos
al-comﬁarar por pares 1os.gruﬁos que tuvieron la misma Prug
ba exﬁefimental de‘mediaciénuaﬁn cuando el modelo de entrena
miento en'cadé_gru§0‘haya sido el obuesfo. " En este caso es-
tan los_gruposz 1y’s, 2 y"ﬁ; 3y7,4y8, tanto en la ---

pruebaf1 como en la ‘2.

" 6. Comparacidn en‘la'Prueba'Experimental_1 de Mediacidn, en

rlos_grupos con Modelo.de'Entrenamiento.Opuesto.

En la siguiente tabla se presenta la comparacidn por --
pares de las medias aritméticas de los oche grupos, utilizan

Hdo'ﬁara ello 1a brueba."t".
. TABLA. 8 Comparacién en las medias aritméticas de 1os_gruﬁos:
~1-5, 2-6, 3-7, 4-8 en la Prueha Experimental 1 de --

Mediacidn, siendo n=10.
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IGUALACION

GRUPOS | MUESTRA _ |MEDIAS ARTIMETICAS] .t gl 1 p
1=5} R=B— |2700 fea—&f “0-529:271-f1 8 >0 5
2-61 B-R 7.703 7.20 |0.6596418I>05
53~71--E-H— | 6.40§%6.80—40.536-6§181>05
4 -8} E-R 8.60] 8. 00 Jo0.73240181>0:5

Como puede observarse en esta tabla, ninguna de las com

paraciones resultd significativa estadisticamente, ya que'ﬁg

Ta todos los casos ﬁ'};OSL

7. Comparacién en la Prueba Experimental 2 de Mediacién, en

los grupos con Modelo de Entrenamiento Opuesto.

TABLA g . Comﬁaraci6n en las medias aritméticas de los --

‘grupos:_145, 2-6, 3-7 y 4-8, en la Prueba Experi

‘mental 2 de Mediacién, siendo n=70.

lm
TGUALACION
[GRUPOS | MUESTRA  [MEDIAS ARITMETICAS | T 21 P
1 -5 H - R 6. 90 | 5. 90 1.08960181(f>.05
2 -6 R - H 7. 20} 7. 00 0.2500018Ff>.05
3 -7 H - E 6. 50 {6.60 6.104.1§18|>05
4 - 8 R - E 8. 60 ]7. 20 1.71 460138 |”.0 5

Como puede observarse en esta

tabla, ninguna de

las com-

paraciones resultd significativa estadisticamente, ya que pa-

ra todos los casos py .05.

8.

En lo que respecta a la comparacibén de las medias aritmé
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- ticas de cada_gfupo experimentala(J a 8) con su ;estigo -
.-(g;]ﬁl»enilas.p:uebas exparimeptaiesﬁdéfMediaciﬁn;reﬂ;to-'
_dosglos:casoéﬁlas‘diferénéias fuerbn:altﬁmen;e-Significa-
.tivas:ii)(;bﬂl,'mientras qﬁe‘ld:tomﬁaraci§n de las medias
aritﬁéficas de"loﬁlgrubos 9y 10 entrefsi;‘ho difirieron— -

significativamente.
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RESULTADOS DE CALA IGUALACION DE LA MIESTRA EN LOS TRATAMIENTOS
ADHINISTRADOS A LOS DIEZ GRIPOS |

- 1.. IGUALACION: - Ruso-Ruso -

2. IGUALACION: Hebreo-Hebreo

3. IGUALACION: Ruso-Espafiol Vocal
4. IGUALACION: Hebrgo-Eépaﬁol Vocal

5. IGUALACION: Ruso-Espafiol
‘A. Como etapa de entrenamiento
B. Como prueba experimental de mediacidn

6. IGUALACION: Hebreo-Espafiol
A. Como etapa de entrenamiento
- B. Como prueba experimental de mediacién.

7. IGUALACION: Espafiol-Ruso
- A. Como etapa'de entrenamiento
B. Como prueba experimental de mediacidn

m!
. .

IGUALACION: Espafiol-Hebreo
A. Como etapa de entrenamiento
B. Como prueba experimental de mediacidn

9. IGUALACION: Hebreo-Ruso
- A. Como etapa de entrenamiento
L ]
B. Como prueba experimental de mediacidn

10. IGUALACION: Ruso-Hebreo
A. Como etapa de entrenamiento
B. Como prueba experimental de mediacibn
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- IGUALACIONES DE {A MUESTRA EN LOS TRATAHiENTOS A L0S
DIEZ GRUPOS.~ UTILIZANDO REACTIVOS LEXICALES ESCRITOS
eEN RUSO- (R)erEBREO (1) . ESPANOL:-(E) Y pEL ESPAROL -

. yocar (Es).

— SENSIBILIZA?IGN1 u I /%ﬁ.ji. E :zz_g__§==z;§s —
POS C[| TOUALACTON | | TCUALACION [ TGOATACION JTGUALACION ||
1] R=R || H-H R - Es H - Es H - Es

2 H-H R -R H - Es R - Es R - Es

3 R - R H-H R - Es H - Es H - Es

4 H-H |‘R-R H - Es R - Es R - Es
5 § R-R H-H R - Es H-Es | H- Es
6 | H-=H R - R H-Es | R-Es R - Es

7 | R-R ||H-H R - Es H - Es H - Es
8 H-H R - R H - Es R - Es R - Es

9 R - R H-H R - Es H - Es .
10 H-H J§ R-R H - Es R-B f----

1 R-E}H-E R-H{| H-R

2 JH-EfR-E|{ R-H|H-R

3 E-R{H-R | E-H|f H-E

4 E-Hf§R-H E-RIR-E
5 E-R}E-H R--"H | H-R

6 E-Hf E-R R-H| H-R

7 R-Ef R-H E-H| H-E

8 | H-E|JH-R E-R} R-E
S e f e R-H|'H-R } E-H] H-E [E-R |} R-E
10 | e - R-HJH-R JE-H} H-E | E-R | R-E
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_, RESUﬂTADOS;;Datos;de_cada Igualacidén de la Muestra en
los tratamientos administrades a los Diez

Gruﬁds:

Igualacibn: R-R (ruso-ruso)

Se presentd finicamente como "fase de sensibilizacidn”,
a los diez grupos. Los_grupos:f1;3;5;7_y 9 1a tuyieron como

fase 1; 1os‘grupos:'2;4;6;8_y_10 como fase 2.

En todos los casos, los sujetos obtuyieron 7100% de -

aciertos al primer ‘ensayo.

. lgualacidn: H-H (hebreo-hebreo)

Se presenté finicamente como "fase de sensibilizacién”
a los diez grupos. Los grupos: 2,4,6,8 y 10 la tuvieron como
fase 1; los,grupos:f1;3;5;7,_y 9 la tuyieron como fase 2.

T

" En todos los casos, los sujetos obtuyieron 100% de -

aciertos al primer ehsavo.

3. Igualacidn: R-Es (ruso-espafiol yocal)

Se presentd finicamente como "pretest™, a los diez gru
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pos. Los grupos ] ‘3,5, 7y 9 la tuv1eron como prneba 1; -
- los grupos. 2,4, 6 8-y 10 1la- tUVJBIOB ~COmo - prueba 2, y los

.grupos “2 4‘6 y 8 como prueba 3

ftos en el ﬁnlco ensayo.

Igualaciéni H-Es (hebreo-espafiol vocal).

Se presenté ﬁnicamente como “pretest" a los diez gru-
pos. Los grupos. 2 »4,6,8 y 10 la tuvieron como prueba 1 ;
'lps_grupos._i,B,S,Z Yy 9 1a tuyleron,como prueba 2, y los -

_gruPos;”];S,S yf7 como prueba 3.

“En todos los casos, los sujetos obtuvieron 0% de acier-

. tos . en el Ginico ensayo.

Igualacidn: R-E [ruso-espaﬁol).

‘A. Como etapa de entrenamiento. - En los grupos 1 y 7 -
_figurﬁ.como.Etapa de entrenamiento 1 y en el grupo 2 como -
et;pa'z. En }a siguiente tabla se presentan los resultados .

. observados en el

. 100% de aciertos.

. TABLA__10_

NUMERO DE || MEDIA - DESVIACION

GRUPOS ||ENSAYOS || ARITMETICA} ESTANDAR
1 - 28 | 2.80 §1.135
7 36 .l 3.60 U81.8097
B
2

2 I 16 l1.60 fJo.e90
" 80 -E'.'ﬁ'ﬁ §1. 24 3
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Como puede obseryarse en esta tabla, se requiribé de un
total de 80 emsayos ﬁara que.les tres. grupos lograron 100%_
de»aciE£;ds;;;Laﬁme&ia:Aritméticahfromedingfue ﬁef2:§§ ensa

,yﬁs;ucon una des?iaciﬁn'ésténdﬁr'de*1:243:, Es'notcria la -

- diferencia en las medias de los tres_grupos:-ifiﬁjiizl

- En 1la siguiente'tablé se PreSenta-nna comfaracién.pQr;
paresreptre las medias de los»tres grup0s;-ﬁti1izand0 ?ara_
ello una prueba "tV ﬁara.grupos indebendientes,deVmuestras;
ﬁequeﬁas;'enrla ignalacidén: R-E (ruSOEes?aﬁoll;-siendo n=30

en cada grupo.

~TABLA. 11 Comparacidn de las medias aritméticas de los gru

posf1,2'y 7 en el entrenamiento:; R-E.-

GRUPOS | MEDIAS ARITMETICAS t 1 g@a- 1 o»
j -2§2.8001.60 j2.84614 18 fQ¢-01
1-7fF2.80f3.60 1.744 § 18 {5.05
2-7)1.60] 3. 60 3.1 18 le¢e. 01
|.=——

Como se obserya en esta tabla, las coméaraciones'ﬁor -
pares de las medias aritméticas resultaron significativas -
en dos caSOS'(grupqstQZ y 2-7), en que p(}plﬁ Mientras que
en 1a comparacibn de los grupos 1-7, ﬁ).qs,-no resultd eStg
disticamente significati?al

? El anilisis de yarianza de la yafiab1e "nfimero de ensa

yos para obtener 100% de aciertos”, por 1os_gru§os:f1,2‘y 7
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.
en la jgualacidén: R-E, cuando n=10; N=30, con 2 y 27 grados
- de 1ibertad, se obtuyo: F=5,6528, p¢.01, lo cual confirma -
- la alta significacibn de 1las diferencias en las medias arit

méticas de los tres grupos considerados.

B. Igunalacidn R-E como ?rueba de mediacién. En los --
_gruﬁos.4 y 8 figurd como‘ﬁrueba de mediacibn 2; en los gru
pos testigo 9 y 710, como ﬁrueba'ﬁ. En la siguiente tabla -

se presentan los resultados en el nmero de aciertos que ob

. tuvo-cada gruﬁo.

- TABLA. 12 _

_ - NUMERO DE§ MEDIA ~ | DESVIACION
GRUPOS | ACIERTOS | ARITMETICA | ESTANDAR
4 8 6 8.60 f1.505

'8 72 7.20 [2.0097

°o I 2 0..20 Jo0.421

10 ¥ 1 0.10 k6. 316
3161 § 4.02 §1.08 4

Comorpﬁede obseryarse en esta tabla, en total los cua-
,'tro gru?os obtuvierpnf1§1.gciertos, cOon una media-aritméti—
caipromedio de 4.02 aciertos y una desviaciﬁn de 1.084. Es
notoria la diferencia en las medias aritméticas de los cua-
trolgrupos:>i4}ié§i§)iib; particnlarmente de los grupos ex-
perimentalesi(4 y'8) con los testigos (9 y 10), aunque en--

tre cada grupo no parece ser significativa.
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Al establecer la_comparacién por pares entre las medias
.de.1q5'cua§ro_grupos (utilizande la prueba t" para_grupos -
independiente§); en'la'igualacién:'RFE'como'prueba de media-
- cibn n=10 y N=20;Para cada-far; con,18.g1.; exceﬁto en los -
gTupes: 4-8 y 9-3J0, que mostraron valores de "t' con p}.05,

las comparaciones entre los grupos:'449;54F]O,'8-9 y 8-10 --
Produjeion valores de "tV con p(.OOJ; es deCir;-diferencias

- altamente significatiyas.

" Dado que tanto las diferencias signifcativas como las
nQ significativas Tesultaron claramente identificables en -
la com?araCiGn de los cuatro grupos, no se considerd nece-
sario hacer el correSbondiente anilisis de varianza de la -

.yariable "nimero de aciertos™.

Igualacitn: H-E (hébreo-espaﬁol).
A. Como etapa de entrenamiento. En los.grupos,2>y 8 -
figurd como,etaﬁaf1_y en ellgrupof1 como.etaﬁa 2. En la si

_guienfe tabla se presentan los resultados observados en el

TABLA _13

NUMERO DE{ MEDIA 'DESVIACION

GRUPOS | ENSAYOS | ARITMETICA| ESTANDAR
1 32 -3, 1. 6.1 9 .
36 3. 1. 505

340 R§1.712°

8 3 4

1702. 1| 3.40 FE1i1.61 2
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Como puede'obseryarse en esta tabla, se requirid de un
‘total de 302 ensayos para que- los tres grupos lograran 100%
de aciertos. - La media aritmética ﬁrbmedio fue de 3.40 ensa
~yos, con una desyiacibn esténdar de”1.612; También se obser

. ya que: izﬁisii]l

En la siguiente tabla se presenta una comparacién por_
pares entre las medias de los tres grupos (utilizando una -
prueba ''t'" para grupos independientes), en la igualacidn: -

H-E )}hebreo-espafiol), siendo n=10 en cada_grubo.

- TABLA: 1u
| GRUPOS | MEDIAS ARITMETICAS t gl p
71 - 2Kk3.20 .60 18 f>. 05
1 -8{3.20 40 18 >
2 - 8f3..60 .40 78 >.

El andlisis de varianza de la variable "nlimero de ensa-
yos para obtener 100% de aciertos™”, por los grupos: 1,2 y 8
en la igualacién: H-E, cuando n=10; N=30, con 2 y 27 grados
de libertad, se obtuvo: F=0.7534, p>.05, lo cual indica que
las diferencias entze iés médias no resultaron significati-

vas.

B. Igualacibén: H-E como prueba de mediacién. En los -
grupos 3y 7 figurd como prueba de mediacibén 2; en los gru-

ﬁos testigos 9 y 10, como prueba 4. En la siguiente tabla
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se presentan los resultados observados en el nGmero de acier-

- tos que Iuyo.cada'gru?o.

- TABLA; 15
_§ NUMERODE | MEDIA- I DESYIACION|-
CRUPOS | ACIERTOS . | ARITMETICA § ESTANDAR |
T 65 o s0 12275

7§ 66 6.6 0 2.0.17

9 . q 3 0. 30 "'0.483

10 2z foe.20 0.5 0 0

| 136 § 3.40 §1.316

Como puede observarse en esta tabla; en total los cﬁétrol
~grupos obtuvieron 136 écieftds; con una media aritmética.ﬁro-
medio de 3.40 aciertos y una desviacién de 1.316: - Es muy no-
toria la diferencia entre las medias aritméticas de los cuatro
,gru?os:'if>is>i9}i]0 ; ﬁartiéularmente de los grupos expeTi--
mentales (3 y 7) con los testigos (9 y 10), aunque entre cada

pareja no parece ser significativa.

Al establecer la comparacidn por pares entre las medias

- de los cuatro grupos, utilizando una prueba '"t" para grupos

independientes, en la igualacidén: H-E como prueba de media--

cidén; siendo n=10 y N=20 para cada par, con 18 gl., exce?to

en 1os.grupos: 3-7 ¥ 9-10, que mostraron valores de "t" con -

?).05, las comParaciones entre los grupos: 3—9,-7-9 yr7}10,

produjeron valores de '"t'" con p>.001, es decir, diferencias

altamente significativas.
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Dado que tanto las diferencias significativas .como las
no significatiyas-IeSultaron'claramentelidentificables en la

' combafaciﬁn de los cuatfdfgrupos’por’pares}#no'sefconsider6;~—
necesario. hacer el corresﬁoqdiente'anélisis de.yarianza de -

la variable '"nfimero de aciertos"

Igualacibén: E-R (gsbaﬁol—fusd),
A. Como.etaﬁa de entrenamiento. En los gruﬁ0s 3 y.5 --

figurd como etapa_],y'en.el_grupo 6 como etaﬁa'z. En la si-

sayos requeridos para obtener J00% de aciertos.

- TABLA: _16

3 NUMERO DE | MEDIA || DESVIACION|
GRUPOS f ENSAYOS ARITMETICA§ ESTANDAR |
3 " 20 fpz2.00 1.1 5 4
s ¥ 27 ‘§2.70 jp1.2571

6 .} 18 - f§.1.80¢0 0. 6 3 2
. .- . - . . . . ‘m
6 5 »Ji.z.ws 1. 01 2

Como puede observarse en esta tabla, en total los tres -
Vgrupos requirieron 65 emsayos para lograr 100% aciertos. La
media aritmética promedio fue de 2.16 ensayos, con una desvia

cién de: 1.012. También se observa que: i5>i37i6.

En la siguiente tabla se presenta una comparacidén por -
pares entre las medias de los tres grupos, (utilizando para -
ello una prueba”“t“ ﬁara;grupos independientes), en la iguala

cién E-R, siendo néiﬂ'ﬁara”cadargrufo.
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TABLA, 17

TS TS ATIRY I ISSALIISSS SETS
GRUPOS | MEDIAS ARITMETICAS } = .t~ § = gl P
35-502.00)z. 70 §1.300 ] 18 }>3 05
3-6f 2.0001.-80 j0.480%F ‘18 fx.-05
5-6§.2.70p31.-80 §y2.029 ] 18 f<.05-

Como se observa en esta tabla, las comparaciones por --
pares de - las medias aritméticas de los grupos considerados
Tesultd estadisticamente significativa (p<.05) tan solo en -

el caso de los grupos: 5-6.

El andlisis de varianza de la variable "nGmero de ensa-
yos para obtener 100% de aciertos” por los grupos: 3,5y 6 -
en la igualacidn: E-R, cuando n=70; N=30, con 2 y 27 grados

de libertad, se obtuvo: F=2.0303, ﬁ).USF

B. Igualacidn: E-R como pfuebﬁ de mediaciﬁn. En los --
~grupos experimentales 4 y 8 figurd como brueba de mediacién
1; en los grupos testigos 9 y 10 como prueba's. " En la si--
guienté tabla se presentan los resultados observados en ei -

nimero de aciertos que .obtuvo cada grupo.

TABLA_18 _ SR

——f NUMERO DE} MEDIA 'DESVIACION

GRUPOS || ACIERTOS | ARITMETICA | ESTANDAR

8 6 8. 60 f 1.50035

8 0 8. 00 || 2.10°8

9 2 0..20 | 0.421

10 2 0. 20 } 0. 4231

o 170 | 4.25 | 1.11°73
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Como puede obseryarse en esta tabla, en total los cuatro

_ gTupos obtuyieron,ﬂzo'aciertos, con una media aritmética Pro—
medio de'4:25 y una desviaciﬁﬁ de:“1;113: "Es muy notoria la
diferencia entre las médiés aritméticas de los cuatrQ grupos:

\i¥>i§>ig>i1b, particularmente de los grupos experimentales --
(4 y 8) con los tespigoé (9 ¥ 10); aunque entre cada pareja -

no parece ser significativa.

Al cpmparar las mediés aritméticas por pares de_grupos,
(utilizando para ello una prueba t para grupos independienteS],
en la igualaciébn EAR; siendo n=10 para cada gruﬁo,'confjafgl,
los grupos: 4-8 ﬁrodujeron una "'t comn p>.05;'la comparacidn
9-10 produjo una "t'= o; Mientras que las combaraciones --

4-9, 4-10, 8-9 y 8-10. arrojaron valores de "t" con pﬁ-.UOJ.

-Dado que tantc 1las diferencias significativas como las
no significativas resultaron claramepté’identificables en la
comparaciﬁn de los cuatro grupos por pares; no se consideré
necesario hacer el correspondiente anilisis de varianza de -

12 vatiable "ntGmero de aciertos™:

8. Igualacibén: E-H (espafiocl- hebreo).
A. Como etapa de entrenamiento. En los grupos 4 y 6 --
figurd como etapa ] y en el grunpo 5 COmMO etapa 2. En la si-

guiente tabla se presentan los resultados obseryados. en el

T VT T
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TABLA_ 19 ,
—— ¥ NUMERO DE | MEDIA - | DESVIACION
GRUPOS | ENSAYQS | ARITMETICA| ESTANDAR
-5 35 3.50 | 0.977
47 -.§ 4.70 ) 1.337

Como puede observarse en esta tabla, en total los tres
grupos requirieron 124 ensayos para lograr 100% de aciertos.
La media aritmética promedio fue de 4.13 ensayos, CON una -
desviacidn estandar de: 1.3113. También se observa que: i6>
X4>X5.
En la siguiente tabla se presenta una comparacidn ?or

pares entre las medias de los tres gruﬁds,'utilizando una -
prueba "t" para_grupos independientes), en la igualacién --

E-R, siendo n=10 ﬁara cada grﬁbd.

TABLA__2°

GRUPOS | MEDIAS ARITMETICAS t I e § p
4 -5§ 4. 20 3. 50 f1.561 ] 18 §>.05
4 -6 4. 20f 4. 70 0.936 18 |>». 05
5 -6 3.50% 4.70 "2.2095 18 [<.05

Como se observa en esta tabla, tan sblo la comparacidn
entre las medias aritméticas de 1lgos grupos 5-6 resultd esta-

disticamente significativa, con p< 05.
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El.anélisis de varianza de la yariable "nimero de ensa
. Yos para obtener JQ0% de aciertos", por los grupos: 4-5y 6,
en la igualacién: E-H, cuando n=10 y'N:SO;,cén'Zly'27 grad0s

de libertad, se obtuvo: F¥2:8684 ’ p>:05;

B. Igualaciﬁn E-H comd ﬁrueba de mediacidén. En los --

~ grupos expefimentale5'3 y 7 fiQurﬁ como prueba de mediacién

1; en los grupos testigo 9 yf30; como prueba'S: "En la si- -
guiente tabla se bresentan 165 resﬁltédos observados en el

nimero de aciertos que obtuvo cada_gruﬁo.

TABLA 21

o o —I NUMERO DEf MEDIA | DESVIACION |
"§ GRUPOS JACIERTOS ¥ ARITMETICA | ESTANDAR
) . .':
3 6 4 6. 4 0 1,429 |
7 8 6. 80 1. 837
9 2 0. 20 0. 421
L 10 0 0. 00 0. 000
! . |
| 134 3.35 }f 0.921

Como puede observarse en esta tabla; en total los cuatro
grupos 6btuvieron 134 aciertos; cdﬁiuna media aritmetica pro-
medio de 3.35 y una desviacién de'0:921: Es muy notoria la -
diferencia entre las medias aritméticas de los cuatro_grupos
i7>i3>ig>i1b, pérticularmen;e de los grupos experimentales -
{3 y 7) con los testigos (9 y 10); aunque entre cada pareja

no parece ser significativa.
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Al comparar las medias aritméticas por bares'de_grupos,
(utilizando para elle una'prueba nen ?ara;grupos-independieg
teS);'en 1a igualaciﬁn:“E?ﬂ; siendo né}U'ﬁara'cada gruPo;'con
. 18 gl, los grupos: 3.y'7,ﬁrodujeron,una;ﬁt” con_p)LUS, al --
igual qﬁe la comparaciﬁﬁ: 9}10: Mientras que las comparacié
nes: 3-9, 3-10, 7-9 y 7-10 arroja;on valores de "t"™ con ---

p+.001.

Dado que tanto las diferencias significativas como las
no significativas resulta. ron claramente identificables, no
se considerd necesario hacer el correspondiente anilisis- de

varianza de la variable "nfimero de aciertos'.

Igualacidn: H-R (hebreo-ruso).
A. Como etapa de entrenamiento. Los grubos 3y 8 la --

tuvieron como etapa 2. En la siguiente tabla se presentan -

los resultados observados en el ™nimero de ‘ensayos" requeri-

dos para lograr 100% de aciertos.

TABLA__ %2 —— —————————y
. — NUMERO DE | MEDIA 'DESVIACION
‘GRUPOS || ENSAYOS § ARITMETICA§ ESTANDAR
8 30 3.00 1. 247

Como puede observarse en esta tabla, en total los dos -
grupos requirieron 67 emsayos para lograr 100% de aciertos.

La media aritmética promedio fue de 3.35 emsayos, con una -
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desviacifn esténdar de 1.203. También se observa que: isiis.
Al efectuar la comparacidn entre las medias aritméticas

de los dos.grupos, utilizando para ello 1la ﬁrueba "t" de ---

grupos independienteg), en la igualacidn: H-R, siendo n=10 y

N=20, se observa que nEn=1.6897 Y ﬁ>.05;

B. Como prueba de Mediacidén. Los grupos: 2 y 6 la tu--
vieron como prueba 1, los'gruﬁos:'ﬂ y 5 como prueba 2, y los
grupos testige 9 y 10 también como prueba'z. En la siguien-

te tabla se presenta el 'hiimeroc de aciertos™ en cada grupo.

TABLA_ 28 —

NUMERO DE § MEDIA DESYVIACION

GRUPOS | ACIERTOS § ARITMETICAF ESTANDAR

2 ; 7 7 t 7.70 § 2.708

6 7 2 7..2 0 1. 0 3 2

1 6 9 6. 9 0 2. 378

5 59 5. 90 1. 6 6 3

9 2 0. 20 0. 4 21

10 1 0. 10 0. 316

- E'zs’o 4.6 6 1. 419

Como puéde observarse en esta tabla; en total los seis
grupos obtuvieron 280 aciertés, con una media aritmétita --
promedio de 4.66 aciertos y una desviacidn de 1.415. Es no
toria la diferencia en las medias aritméticas de los seis -
gTupos: i2>i6>if>i57ig7i10, particularmente de los grupos -

experimentales (2, 6, 7 5) con los testigo {9 y 70).



Ai.comparar.po; pares lqs_grupos experimentales y tes-
tigo:'ZEQ,EZH]Q,-ﬁ-s;.ﬁﬁjﬂ;fiég;_iiip, 5-?,15}]0,'(utili23£
do fara ello una prueba "t" péra_grubos“inde?endienteé), en
la 1gualac16n H- R, siendo n~10 y N=20, 5e obtuvieron valo-
Tes con pv 001 en todes los casos; la comparac16n en los ---

,grupos 9-10 produjo una "'t" con p>.05.

El analisis de Varianza de 1la yariable '"nGmero de acier
tos", en los grup05' 2 6 1]y 5con3y 36 grados de 11bertad

produjo una F= 1, 6259 Y. p) 0s5.

10. Igualacidén: R-H (ruso—hebred);
A. Como etapa de entrenamiento. Los gruPo; 4y 7 la tu-

vieron como etapa 2. En la siguiente'tabla se presentan los

.......

para lograr 100% de ac1ertes.

TABLA _24—

ey
NUMERO DE § MEDIA" § DESVIACION
ENSAYOS | ARITMETICA] ESTANDAR

GRUPOS’

7 42 . 4.20 2. 299
81 4. 05 I 1.792 §

Como puede observarse en esta tabla, en total los dos -
~grupos requirieron 8] ensayos bara lograr 100% aciertos. 1la
media aritmética promedio fue de 4.05 ensayos, con una des-

viacidn estindar defl-?gz;._Se.advierte que:‘i7524}



Al_efectuar la comparacién entre las mediaS'aritméticas
de 1los dos grupos (utilizando para ello una Prueba "t" para
.grupos 1ndepend1entes), eén la 1gualac16n R+ H, siendo n=10

y N~20, se observa que "t" = 0. 1295 b4 P> 05.

B. Como prueba de mediacién. Los grupos: 1 Yy 5 1la tu-
vieron comoc prueba 1; los gruﬁos 2_y'6; 9 y 10, como ﬁrueba

2. En la siguiente tabla se presenta el "niimero de aciertos"

en cada_grupo;

TABLA _ 25 e S— , mm———
—===—=4 NUMERO DE § MEDIA DESVIACION
GRUPOS § ACIERTOS. { ARITMETICA j ESTANDAR
1 70 7.00 | 2.708
5 6 4 6. 40 1.71 2
2 72 7. 20 2. 043
6 70 7. 00 1. 490
9 1 0. 10 0. 316
10 ] 0. 10 0. 316f
— ————
278 4. 6 3 _ 1. 430

‘ .
Como puede observarse en esta tabla, en total los seis

grupos obtuvieron 278 aciertos, con una media aritmética --
promedio de 4.63 aciertos y una Gesviacién de”1}430. Es no
toria la diferencia entre algunas.medias aritmé;icas de los
seis grupos: ié)i = é>X Xg 'on, partlcularmente de los

grupos experimentales (1, 5 '2,6) con los testigo (9 Y 10)

Al combarar por pares los grubos eXﬁerimentales y testi

go: 1-9, 1:10, 5-9, 5-10, 2-9, 2-70, 6-9, 6-10 (utilizando -
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para ello una prueba "t" para grupos independientes), en la_
igualacién: R-H, siendo n=10 y N=20, se obtuyieron valores -
con §<.OOI en todos los casos; la comparacién en los grupos

9 y 10 produce una "t"= ¢,

El andlisis de varianza de la yariable "nimero de acier
tos”, en 1los gruﬁos: 1,5,2, y 6 con 3 y 36 grados de libertad

produjo una F=0.2880 y p3.05.
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* RESULTADOS DENTRO DE TRATAMIENTOS.

- Comparacién de las Etapas de Entrenamiento:fl.y~2 en cada

uno de los Ocho'Gruﬁos Experimentales,

. Cqmparacién de las Pruebas de Mediacién: J y\z.en cada --

uno de los Ocho Grupos Experiméntales.

. Comﬁaracién de las Pruebas de Mediacién: 1,2,3,4,5 y 6 en

- cada uno de los Dos Grupos Testigo.



- TABLA_ 26 Datos de cada uno de los ocho grupos experimenta—

- les y comparacidn (;gedrante una "'t paga. grupos -
correlacmnados], de 1las medlas arlt,met;l.cas (nﬁme
Tros de ensayos) de las dos etapas de entrenamiento
def:uendien’do del Modelo a que 'correspondian Gene?
ralizacidn del Estimulo (grupos 1-4) y Generaliza

' c16n de 1la ‘Respuesta [grupos 5-8).

' __ ETAPA 1 l " "ETAPA 2 Ir-"Cbmpa'racién entre |
GRU fMedia t Desviacidn § Media tDesyiacidn § jlas etapas 1 yv. 2 |
POSf§Aritmét. § Estindar “Aritmét.fEstindar ] t - P ¥
11280 f 1135 ['3.20 F1.535 ffo.712010>0c:5F
28360 f 1.505 1.6 0 £ 0699 Yis5.4772%Hc01
31200 [ 1.154 3.70 ['1.259 Ef 6.5298 <01
4 14.20 § 1,032 F°3.90 [13.28% 0.7 ¢ 9 2 x.05
btotal| 3.1 5 F 1.2 o.ﬁ'lf 3.0 §1.170
S5 l270 f'1.251 350 0971 fli1.5000 §>.05
‘6 14.70 f1.33 1.8 0 .6 3 2 6.0 179 §<.0 1
7 {360 [ 1.89 4.2 0 .2909 - 0.6 348 [>05
y8 03401712 V1300 £1.247 0.5694 [>05
btotal § 3.6 0 § 1.549 f 312 f1.287 S
TOTAL § 3.3 7 STI 377 'T’s].”]d 0f1.2 23




2., TABLA 27

-
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Datos de cada uno de losg ocho grupos expermmeata-

les y‘comparaciﬁn'(mediantetmna."t"'paraggrup05}!

' correlacionados), de las medias aritméticas (nfi-

meros de aciertes) de las dos ﬁruebas experimenta- -

- les de mediacibn, deﬁenaiendo del Modelo a que co

rrespondian: Generalizacién del Estimulo (grupos_

- 1-4) y Generalizacidn de ResfueStas [Gru?os 5-8).

_ F pPRUEBA 1 PRUEBA 2 Comparacién entre
GRU §Media  [Pesviacidn fMedia esviacidn Jlas pruebas 1 y 2
POS FAritmét. fEstindar- Aritmét. Estapdar- t p

1 7.00 £2.70 8 6.90 {2.378 873 I>o05
2 7.70 12.29 4 7.2 0 2.0 4°3 6000 [>05
3 6.4 0 1.4 29 6,5 0 2.2 73 2075 §>.05
4 2 860. J1.505 [ s8.60 1,50 5 000 f>».05
btotal{ 7.4 2 f1.9 8 4 7.30 [2.049
s Jeaa 172 5,90 (1.66 3 1.2456 [>.05
6 7.2 0 1.0 3 2 7.0 0 1.4 2 ¢ 0.57 44 F>.05
7 6.80 J1.8 7 3 6.6 0 2.0 1 1 0.3273 f>.05
8 8.0 0 2.1.0 8 7.20 2,09 7 Lz.z 283 Je.05
btetal)] 7.1 0 1.6 8 1. 6,6 7 1.8 15
TOTALL?.Z 6 251.8 3 2 6.9 87f1.9 3 2 I




3. TABLA_28 Datos de cada uno de los dos grupos testigo en las

. seis pruebas experimentales de Mediacién, dependien

. do del Modelo de:Comﬁaracién: Generalizacién del -

- Estimulo CGruﬁo 9) y Generalizacibn de'la'Respuesta

(Gruﬁo_]ﬂ).
'T"G'RUPO s ] GRUPO 10
PRUEfMEDIA  §DESVIACION fMEDIA PESVIACION Comparacién. entre
BAS ARITM. ESTANDAR ARITM STANDAR los dos Grupos
. 7 )

1.406.1 0 0.3 16 10 0.3 1 6 py .05
't 2 Y0.2 0 0.4 21 .10 0.3 16 p>.05

3 Yo0.20 0.4 2 1 Q0 0.0 0 0 ps .05

4 30 0.4 8 3 2 @ 0.4 2 1 P> .05

5 .20 J0.421 .20 0.4 2 1. p>.05

6 20 }oaz21 foero Ja3zise pY.05
PrRoM.f 0.2 o 0.1 15 | pY .05
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V. DISCUSION Y CORCLUSIONES

rl

Con base en investigaciones psicoldgicas relativas al campo del lenguaje, re
sefiadas en el primer capitulo, que han explorado diferentés aspectos del aprendi-
zaje de un segundo idioma, en el presente estudio se propusoc el examen sistemati-
co de algunos procesos asociados.a la conducta de lectura-traduccidn. Especifica-

mente, involucrd al identificado como "mediacidn'.

La evidencia experimental ha demostrado plenamente la ocurrencia de relacio-
nes estimulo-respuesta mediadas y los resultados en este trabajo también lo con -
firman. No obstante, la investigacién de este tépico sefiala. la existencia de va -
rios puntos no resueltos, cuya relevancia tedrica ha sido reconocida en la litera

tura especializada.

En este contexto, se procedid a indagar élgunas condiciones, tratamientos y-
procesos que fundamentadamente se supusieron basicos para la produccién y observa
cidén experimentales del fenémeno mediacional. Esto constituyé una estrategia meto

dolégica atil para analizar la conducta de lectura-traduccidn.

El interés se centrd en alcanzar el objetivo de establecer equivalencias se-
manticas entre reactivos lexicales en tres combinaciones, que involucraban en ca-
da caso pares de sistemas lingiiisticos. Los dos primeros entrenaban igualaciones—
de lectura-traduccién y ei tercero se daria sin entrenar a los sujetos en forma -
explicita parg réaiizarlo. De esta manera se propiciaria el anilisis de las varia

bles que participan en la conducta investigada.,

La éstrategia fue instrumentada en congruencia con el modelo tipico que se -
ha utilizadb en el estudio experimental de la mediaciédn en tareas de ‘conducta ver

bal. Dicho modelo supone tres condiciones bisicas:

1. La utilizacién de, por lo menos, dos etapas de entrenamiento y una de —
prueba (por ejemplo: Jenkins, 1963; Cofer y Foley, 1967; Kjeldergaard, -
1868; Underwood, 1972; Sidman, Cresson y Willson, 1974; Bourne, Ekstrand-
¥ Dominowski, 1975, entre otros). En la presente investigacidn, todos los
sujetos de los ocho grupos experimentales pasaron por dos etapas de entre
namiento, previas a la ejecucién de dos pruebas experimentales de media -
cidn. Asimismo, dadas las dos modalidades propuestas en los "paradigmas —
bésicos de mediacién" (Jenkins, 1963 y Kjeldergaard, 1968}, por su compa-
tibilidad con loe modelos de generalizaci6n del estimulo ¥ de la respuesta
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(Manis, 1967), se adoptaron estas dos modalidades para el entrenamiento ba
sico de los sujetos en tareas de lectura-traduccién, segin se ilustrd en -
las figuras tres y cuatro.

2. Los tratamientos deben excluir la realizacidén de igualaciones a la muestra
idénticas a las que seran efectuadas en la prueba experimental de media —
cién. De no ser asf, é&stas tendrian que considerarse como entrenadas {por-
ejemplo: Jenkins, 1963; Cofer y Foley, 1967; Kjeldergaard, 1968; Underwoad,
1972; Sidman, Cresson y Willson, 1974; Bourne, Ekstrand y Dominowski, 1975).
En este estudio, todas las ejecuciones medidas en las pruebas de igualacio
nes mediadas, cumplieron con dicho requisito. Esto puede observarse en la-
figura dos, que ilustra el disefio experimental utilizado.

3. Los sujetos deben tener como precurrente indispensable un repertorioc que -
sea relevante a las tareas a realizar, que sirva como puente para las ad -
quisiciones subsecuentes (por ejemplo: Alderson ¥ Urquhart, 1984; Ervin, -
1979; Cecco y Crawford, 1974; Sidman, Cresson y Willson, 1974). En este es
tudio, por involucrarse tareas de aprendizaje verbal en ejecuciones de con
ducta de lectura-traduccidén, se considerd como base a la lengua materna -
del sujeto. Puede seflalarse que, como ha sido destacado, la comprensién de
la lectura en L-1 es un paso muy critjco para la traduccién del contenido-

- a L-2. En tal sentido, como se muestra en la figura 2 (disefio experimental),
la primera etapa de entrenamiento siempre implicé tomar al espafiol, ya sea
como estimulo o como respuesta, para el establec1m1ento de equ1valenclas -
seminticas con las lenguas rusa ¥ hebrea. } :

Por otra parte, el establecimiento de "respuestas precursoras apropladas" —
(Faust y Anderson, 1967), se logré a través de las dos fases de sen51b1112a01on, -
" dando como resultado que todos los sujetos obtuvieran en las pruebas correspondien
tes 100% de aciertos al primer ensayo, antes de aprender los significados en eépa—

fiol de los reactivos en ruso y hebreo.

F

) : .

La igualacidén pre-experimental de los diez grupos de tratamiento, se pusc de-
manifiesto; édemés,.en los dos pre-tests aplicados, que respectivamente median el-
conocimiento de ruso o hebreo escritos. En todos los casos, ;nqel dnico ensayo rea
lizado, los sujetos obtuvieron cero por ciento de aciertos. Asimismo; el tercer -
pretestutilizado colnfimt.'a la_independencia de los tratamientos, toda ve:z que los—
sujetos fueron incapaces de efectuar las 1gua1a01ones solicitadas, antes del entre

namiento respectivo en cada etapa. -

Los resultados en los dos grupos testigo mostraron explicitamente que, en nin
guna de laé seis oportunidades a que fueron expuestos, los sujetos pudieron efec -
tuar las igualaciones requeridas, en un nivel que superara al mero azar.(tablas 2
y 28).
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Mientras que, como se observa en la tabla 3, en los dos modelos de entrenamien
to, se realizaron las 1gualac1ones a la muestra mediadas, previstas en cada condi-
cidén del disefic. Por lo tanto, puede concluirse que los resultados en este estudlo

se dieron en funcién del tratamiento en general.

Puede destacarse 1la importancia tefrica de que, aunque se requiriera un namero
variante de ensayos (no significativo), todos los sujetos de los grupos experimen-
tales ejecutaron las tareas de lectura-traduccién con 100% de ac1ertos. Esto_se dio
indistintamente del modelo de entrenamiento seguido y del paradlgma metodolégico -
implicado. En efecto, este resultado confirma que la lectura puede ser vista como-
un proceso de participacién activa del lector y de interaccién con el texto. Cons—
truir significado implica relacionar de alguna manera el conocimiento previamente-
almacenado en la memoria, con la informacidn nueva que proviene de la palabra es -
crita. |

Y §

Entender una lengua extranjera Supone, desde esta perspectiva, un nivel de com
pPlejidad mayor. Segiin Baten y Cornu (1984), entre los parimetros de dificultad que
deben ser considerados ampliamente, en una dimensidn microestructural se encuentra
el nimero de palabras familiares y el numero de palabras no definidas. En el apren
dizaje de 1la lectura—traducc1on la carga lexical resulta fundamental cuando el su
Jeto enfrenta palabras cuyo 51gn1faco le es desconocido, en dos de las tres lenguas

e€n cuestidn, como fue el caso en ‘el presente estudio. - \

Considerando que los reactivos lexicales de ruﬁo ¥ hebreo no muestran corres-—
pondencia formal entre ellos ni con el espaficl y que el sujeto desconocia la mane-
ra como se pronuncian, el tnico elemento que podria funcionar como mediador coiin-
es el semfntico aprendldo en la lengua materna. Este elemento se encuentra asoc1ado
casi de manera ‘'natural’ tanto ala representacién gréfica comoc a la fonetlca del
espanol en sujetos alfabetlzgdos. Por este medio los sujetos establecian en el en-
trenamiento las equivalencias seménticas entre los reactivos escritos y podfan ver
balizar en espaiiol los 51gn1f1cados, sin haber recibido entrenamiento explicito. -
Las equivalerncias “audltlvo—vlsuales" que Sidman (1971) y Sidman y Cresson (1973)—

mencionan, pudieron ser observadas en este estudio.

Segin planteanVSidman ¥ Cresson, las equivalencias auditivo-visuales se trans
fieren a la comprensién de la lectura. En este trabajo su obervacién fue un tapto—
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peculiar y, considerando los tratamientos aplicados a los sujetos, al parecéf se -
estaban formando gradualmente tres tipos de equivalencias:
1. Entre sistemas sensoriales: visual-vocal. El sujeto realiza tareas de entre
namiento solo visuales (observacién de reactivos escritos en una lengua) ¥

genera respuestas vocales no entrenadas (lectura oral en espafiol de los re
activos).

2. Entre sistemas lingiiisticos: A. dado por el establecimiento entrenado de —
igualaciones seménticas a partir del espaficl, con los otros idiomas; y —
B. dado por mecanismos mediacionales que permiteron realizar igualaciones-
seminticas en ejecuciones no entrenadas.

En los estudios realizados en lengua china (Lopez, Sierra ¥ Castro, 1978 y -
1979), de los sesenta sujetos que participaron, 20 eran mexicanos, 20 cubanos y 20
dominicanos, sin gque al parecer ésto generara diferencias notables en algim aspecto
significativeo. No obstante, si habia dos aspectos relevantes en comiin: todos ellos
eran hispanohablantes ¥ se trataba de lectores hibiles en su lengua materna, dado-

.o
que cursaban estudios a nivel profesional.

Potters, Fai-So, von Eckardt ¥ Feldman (1984}, obtuvieron evidencias exﬁéfi -
menﬁales significativas de que, palabras deﬂuna segunda lengua (chino)}, se asocia-
ban con palabras en la lengua materna (inglés), mediante una vinculacién conceptual
famodal“ ¥ no mediante relaciones directas entre pares asociadés. Resultados simi-
lares han sido reportados por Gupta (1984}, quien utilizé las lenguas hindi e ingle
8a; ¥y por Sopena, Sebastisn ¥ Arnau (1984), empleando las lenguas castellana ¥ ca-
talana. - N

1

Tal sistema conceptual amodal se ha Supuesto como necesario para traduciprlas
palabras...Esto podria'oﬁservarse, pPor ejemplo, cuando el nombramiento o las iéLaIE
ciqnes €n una segunda lengua pueden ser guiadaé tanto por palabras, ideogramas o -
dibujos que nunca antes ﬁﬁbian sido asociados ené;e si. Esto implicarfa un modelo-
de mediacién conceptual. Vanderwart (1984}, encontré que las "decisiones lexicales"
(seleccién del reactivo lexical apropiado para una segunda lengua), pueden ser pre
paradas por el establecimiento de relaciones semanticas entre palabras ¥ entre pa-
labras y dibujos relativas a ellas. Kirsner (citado por Potter ¥y colaboradores, —
1983), constats que ;a preparacion seméqﬁiéa ocurre tantc dentro como entre lengua
jes. Lo-cpal también apoja la hipdtesis de 1la mediacidn conceptual para el estable

cimiento de_relaciones (equivalencias) semanticas entre unidades lexicales.



- 98 -

La evidencia experimental obtenida en la presente y en anteriores investigacio
nes y apoyada en los estudios citados, permite considerar algunos elementos bééicos
para la formulacién de un modelo mediacional seméntico, lo cual implica, supraordi-
nalmente, a la mediacién conceptual. Como se muestra en la figura 2 (disefio experi
mental), y los resultados en las tablas: 1,4,5,6,7 y 8, con base en los tratamien-
tos no s6lo hubo establecimiento de equivalencias mediadas seminticamente entre re
activos en espaficl y los de una segunda lengué (espaficl-ruso; ruso-espafiol; espa -
flol-hebreo, y hebrec—espafiol). Lo que este estudio mostré también fueron equivalen
cias §enénticas mediadas entre una segunda y una tercera lenguas.(ruso-hbreo fivi—

ceversa), en cuatro de los ocho grupos experimentales, dos de cada modelo de éhtrg

namiento.

El que ninguno de los grﬁpos obtuviera 100% de aciertos al primer intento en-
cada prueba mediacional, puede considerarse secundario (no se estima relevante pa-
ra los objetivos de este trabajo). Esto probablemente podria modificarse si se die
ra retroalimentacién en las ejecuciones y se p?rmitieran otros ensayos. Tal efecto
fue observado en la realizacién de "tareas productivas" en chino, al agregarse una
quinta etapa de tratamiento (Ldpez, Sierra y Castro, 1979). _

Por otra parte, podria suponerse que las igualaciones mediadas entre una'§e~<
gunda y una tercera lenguas representara para el sujeto una tarea_més compleja o-
de mayor nivel de dificultad. A ese fespecto, las diferencias fueron ligeras y, -

"como se desprende de los daton contenidos en las tablas: 8 ¥ 9, en las pruebas ex
pefimentales de mediacidén uno y dos, que involucraron tales igualaciones, las di-
~ ferencias no resultaron significativas estadisticamente.

|

Con base en los resultados , a continuacién se procederi a dar respuesta en-
forma especifica é las preguntas de investigacidn formuladas para este estudio.

1. Los datos soportan una respuesta afirmativa a la posibilidad de efeétuar-
como prueba experimental de lectura-traduccién una igualacién de la muestra no en
trenada, a partir de dos etapas de aprendizaje adaptadas al modelo de 'generaliza
cién del estimulo". En efecto, los cuatro primeros grupos recibieron ese tratamien
to y en la prueba uno de mediacién (tablas: 1,3,6 y 27), arrojaron una media arit-

mética total de: 7.42 apieftos.

Agimismo, los resultados en la prueba dos de mediacidén (tablas: 1,3,7 y 27),
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Cuya media aritmética fue de: 7.30 aciertos, confirmaron los efectos de "bidireccio
nalidad" descritos por Kjeldergaard (1968) ¥y Sidman, Cresson y Willson (1974}. Pue-
de observarse en el diseifio (figura 2), que la;prueba exberimental se mediacién apli
cada en segundo término en todos los grupos, consistié en una invérsién de la igua-

lacién solicitada en la primera prueba.

Ahora bien, ;cudles variables e interacciones entre ellas serian las responsa-
bles de los efectos descritos? A este respecto, pueden ser citados: a) las suposi -
ciones "béasicas" surgidas de la investigacién experimental de ia mediacién, en ta -

reas de conducta verbal (Kjeldergaard, 1968):

— Debido a la generalizacidn del estimulo, cuando el estimulo "A" es presenta-
do, elicita una o mas respuestas que han sido condicionadas a estimulos que-—
son similares a "“A", En el presente estudio, como se observa en la figura 2,
los grupos: 1 a 4 fueron entrenados siguiendo el modelo de generalizacién -
del estimulo y asociaron por separado y en diferentes combinaciones, dos es
timulos a una misma respuesta. Como los sujetos pudieron descubrir en la se
gunda etapa de entrenamiento, estos dos estimulos eran semanticamente equi-
valentes (tenian el mismo "significado'¥) y funcionaban de idéntica manera:
"elicitaban la misma respuesta. Esto se daba como producto del entrenamiento
en las dos etapas y se aseguraba que ocurriera con un 100% de eficacia en -
todos los grupos implicados, como una condicién homogenizadora de los trata
mientos.

Por otra parte, considerando la carencia de correspondnecias formales entre
los reactivos y dada su equivalencia funcional, se daba lugar a un "gradien
te de generalizacidén semintica" entre los estimulos, que facilitaba la igua
lacidén de los reactivos lexicales en ejecuciones que no habian sido entrena
das. : S

Por ello, las igualaciones también podian darse de manera bidireccional, in
tercambiando los papeles de "estimulo" o "respuesta", an atencién a las de-
mandas de la tarea experimental.

~ La formacién de una asociacidn A-B, simultaneamente establece una relacién-
B-A (billireccional). Asimismo, la fuerza de la asociacién A-B es mayor que-
la de la asociacién B-A. En este estudio se presenta evidencia experimental
que confirma el efecto de bidireccionalidad mencionado. Sin embargo, ain —
Ccuando en la prueba uno de mediacién la media artimética de aciertos (7.42)

- fue mayor que en la prueba dos (7.30), las diferencias entre ambas no resul
taron significativas. :

b) Bourne, Ekstrand ¥ Domonowski (1975), sefialan entre los paradigmas bésicos de —
transferencia mediada al de "equivalencia del estimulo". De éste se derivé el —
principio teérico que:sefiala: '"dos estimulos que han sido asociados a la misma -
respuesta, quedan asociados uno-al-otro”. Los datos en la presente investigacién
confirman la ocurrencia del efecto predicho, puesto de manifiesto en las pruebas
experimentales de mediacién. )

2. La segunda pregunta de investigacidn fofmulada para este estudio, puede ser

contestada de manera similar a la primera, involucrando elementos pertinentes a la-
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generalizacién de la respuesta. Esto es, los datos confirman la posibilidad de efec
tuar como prueba experimental de lectura-traduccién igualaciones a la muestra no en
trenadas. Los resultados que soportan esta afirmacidn se presentan en las tablas: -
1,3,6 y 27. Los grupos cinco a ocho recibieron entrenamiento segin el modelo de ge-
nefalizacién de la respuesta y arrojaron una media aritmética total de: 7.10 acier—

tos en la prueba de mediacién uno.

Los resultados en la prueba dos de mediacién (tablas: 1,3,7 y 27), cuya media-
aritmética total fue de: 6.67 aciertos, confirma el efecto de bidireccionalidad, pe
ro al no resultar significativas las difrencias entre las pruebas de mediacién uno-
¥y dos, no se confirma la suposicién de-que la igualacién en sehtido inverso es me -

nor en intensidad.

Por otra parte, el suspuesto formulado por Kjeldergaard (1968) en el sentido -
- de que, debido a 1a generalizacién de la respuesta, cuando existe una conexidén A-B,
la presentacidn de estimulos A tienden a elici¥tar una o mas asociaciones que son si
milares a B; y el de Bourne, Ekstrand y Dominowski (1975}, acerca de la equivalen -
cia de respuesta: dos respuestas que han sido asociadas con el mismo estimulo, lle-
gan a estar asociadas una con la otra, de hecho describen el tratamiento y los efec
tos observados en este estudic en los grupos cinco a ocho: asociaron dos respuestas
al mismo estinulg, por separado y en diferentes combinaciones. Dado que éstas eran-
seméqticamente equivalentes y podian ser elicitadas por el mismo estimulo, se dio -
lugar a un gradiente de generalizacién entre las respuestas, que facilitd la ejecu-

cién de igualacienes no entrenadas e incluso en sentido bidireccional. Los papeies-
' de "estimulo"‘o "respuesta", se intercambiaron de acuerdo a las demandas.:de la ta -

rea experimental.

En*otro orden de ideas, dado que ambos modelos de generalizacidén fueron efica-
ces para ﬁroducir-igualaciones mediadas de lectura-traduccién y al no ser significa
tivas las diferencias entre 2llos (tablas: 1,3,6,7,8,9 y 27), puede inferirse que -
como agente mediacional puede ser utilizado un estimulo o una respuesta;-ésto-es, -
cualquiera de los dos. Estos datos contienen una afirmacién que implican una contro

versia tedrica importante, sefialada por Sidman, Cresson y Willson (1974).

La mediacién que ocurre teniendo como agente a un estimulo, supone un proceso-
receptivo que asocia un estimulo a otro estimulo, lo cual es incdnpatible con la —

teorfa conductual, que requiere relaciones estimulo-respuesta. Se considera que el-
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proceso es 'receptivo", porque el establecimiento de las asociaciones no entrena -
das entre los conjuntos de reactivos lexicales, son mediados por los estimulos pre

sentados al sujeto en cada paradigma metodolégico.

Por otra parte, la mediacién que ocurre teniendo como agente a una respuesta,
que fue el caso de los grupos cinco a ocho, s{ es compatible con la teoria conduc-
tual, ¥a que las ejecuciones mediadas se realizan con base en relaciones estimulo-—
respuesta. Esto supone un proceso "expresivo", ya que lo que se asocian son las res
puestas dadas por el sujeto a un mismo estimulo. .

Sidman, Cresson ¥ Willson {1974}, sefialan que en igualaciones a la muestra ap-
bitrarias, como las que se establecen entre palabas escritas o habladas y dibujos,
no se requieren respuestas diferenciales a estimulos individuales. La respuesta ma-
nifiesta puede_ser seflalar, tocar o verbalizar, lo cual es igual para todas las —
. muestras y los estimulos de comparacidén. En tal sentldo hipotetizan 1lnos autores ci
tados, que cada muestra genera un cédigo de respuestas diferencial; de otra manera,
1gualar a la muestra tendria que ser visto como una asociacién directa entre estimu

los.

En el presente estudio, enmarcado en un modelo de mediacidén semantico, no resul
ta incompatible que el agente mediador sea un estimulo o una respuesta. Este supone
que las equlvalen01as seménticas ocurren en un gradiente de generalizacién en que -
los reactivos que se igualan son los que cumplen la misma funcidn ¥ su con51dera ~
cidén como estimulos o respuestas dependerd esencialmente del arreglo experlnental -
' previsto por el investigador y por las demanadas de la tarea implicitas a las igua—

laciones que se requ1eren del sujeto.

En cuanto al anilisis.de los resultados en cada una de las variantes de iguala
cién a la muestra utilizadas en este. -estudio, que se presentan en las tablas: 10 a
25, si bien contienen informacién interesante para determinar con precisién las --
fuentes de varlabllidad ¥ su efecto en la varianza total, pueden ser considerados -

secundarios para los objetivos de este trabajo.

En aclaracién de la afirmacién anterior, si bien se reconoce que las fuentes -
de variabilidad {denitro-entre) son un soporte necesario para validar las conclusio-
nes gue pueden generarse a partir de los resultados, los diversos anilisis sefialan-—

que, excepto al comparar en cualqu1er sentido las ejecuciones en las pruebas de -—
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mediacidén de los grupos experimentales y testigos, en todos los demfs casos sb6lo —
excepcionalmente se encontraron diferencias estadisticas significativas. Estas po -
drian atribuirse con mayor seguridad a algin error de instrumentacidn, que a efec -
tos de los tratamientos.

El dato de interés seria, mis que las posibles diferencias en el nimero de ensa
yos para obtener 100% de aciertos en las pruebaséde“entrenamiento, aquel que muestra
que todos los grupos experimentales generaron efectos mediacionales y que, en gene-—
ral ésto supone que cualquier grupo y cualquier igualacién fue tan eficaz como los-—
otros. Esto se aplica también para los datos contenidos en las tablas: 4, 5 y£26. -

€n que se comparan las etapas de entrenamiento uno y dos en distintas combinaciones.

En atencién a los puntos tedricos "no resueltos", que han sido sefialados.en di
ferentes estudios, como fue expuesto en el capitulo II (planteamiento del problema-
de investigacién), los resultados de este estudio aportan elementos para intentar -

algunas respuestas plausibles. ;

a) Un signo {estimulo) puede asociarse con otro signo (estimuloc), planteamiento
formulado por Osgood (1952) y reformulado por Diaz (1975), bajo condiciones
en que se produce un proceso de generalizacién del estimulo, que por sus ca
racteristicas se asemeja a un "triangulo receptivo™, en la medida en que am
bos signos (estimulos), se asocien entre si ¥ se vinculen con un tercer re-
activo (un concepto, un nombre representado gréfica o fonolégicamente). La-
posible condicién para que lo anterior ocurra, seria su equivalencia semin-
tica (mismo "significado") ¥ que todos ellos cumplieran la misma funcién de
elicitar la misma respuesta.

b) Acerca de las respuestas que producen estimulos gue Tesultan eficaces para-
evocar otras respuestas (Grice, 1965), por definicién una respuesta mediado
ra es aquella que sirve comc estimulo para otra respuesta (por ejemplo: -
Cofer y Foley, 1967; Bourne, Ekstrand ¥ Dominowski, 1975; Bergan y Dunn, -
1980). En el presente trabajo, las igualaciones mediadas ejecutadas por —-
los grupos cinco a ocho, involucraron que el término "respuesta" aprendido-

" en la primera etapa, sirviera como estimulo para la primera prueba experi -
mental. Y el término respuesta aprendido en la segunda etapa, fungiera como
estimulo en la segunda prueba. ' ' o

c) Como ocurren la transferencia o la generalizacién de estimulos o respuestas
en dimensiones que no son caracteristicas de los atributos fisicos (Cofer y
Foley, 1967; Kjeldergaard, 1968; Hilgard y Marquis, 1969; Bourne, Ekstrand-
¥ Dominowski, 1975). Como ha sido planteado en la presente discusién de los
resultados, hay evidencias convergentes hacia un modelo de mediacién semén-—
tica, que no presupone correspondencia formal entre leos reactivos implica —°
dos. Pero que derivan su equivalencia de compartir el mismo significado {lo
que implica a la mediacién conceptual) y cumplir la misma funcidén como esti
mulos o respuestas, dependiendo de las condiciones para la igualacién.
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d) Cémo pueden ciertos estimulos adquirir control sobre la conducta, sin -
haber estado implicados en el condicionamiento original (Marx, 1976). -
Con base en los resultados de este trabajo, puede plantearse que ocurre
lo anterior por el efecto de relacicnes estimulo-respuesta establecidas
mediacionalmente. Por ejemplo, en el entrenamiento dado a los grupos —
cinco a ocho, en las dos pruebas de mediacidén de cada paradigma, todos-
los términos "respuesta" fueron eficaces para actuar comoc estimulos y <=
controlar las respuestas bidireccionalmente, sin haberse presentado asi
durante el aprendizaje original.

3
vt

continuacién se enuncian las conclusiones generales de este estudio. ..

No se encontraron diferencias significativas entre los dos modelos de entrena-

miento,

miento

los distintos paradigmas metodoldgicos utilizados, los grupos con entrena -
opuesto y los grupos que tuvieron las mismas pruebas de mediacidén. Dado que-

todos los tratamientos fueron eficaces para generar efectos -smediacionales, puede -
afirmarse que, bajo condiciones similares a las disefiadas para este estudio:

El proceso de lectura-traduccién, via asociacién mediada, puede darse inde -
pendientemente de que el agente de enlace sea un estimulo O una respuesta.
El desarrollo y prueba de un modelo de mediacién con base en gradientes de -
generalizacién semé&ntica, puede ser un objetivo relevante tedrica y empirica
mente. Los resultados de este estudio proporcionarian un apoyo sdlido.

Los efectos de mediacién semantica se muestran altamente estables e indepen-
tes de las caracteristicas particulares de los reactivos lexicales correspon
dientes=a las distintas lenguas que han sido estudiadas: espafiol, chino, —
francés, inglés, hebreo ¥ ruso. La lectura-traduccién se apoyaﬂen lo anterior. '

Un conocimiento mis amplio de los mediadores "naturales" del lenguaje, puede
aportar indicadores valiosos acerca de cémo organiza el sujeto la informa —
cién para su almacenamiento en memoria, de los mecanismos para su recupera -
cidén y del posible entrenamiento que podria darse al sujeto para mejorar:su-
desempefio en tareas de lectura—traduccién.

En sentido tecnolégico, . €1 procedimiento de igualacién a la muestra resulta-=-
efeptiqp, en primera instancia, para entrenar a los sujetos en el aprendiza-
Je de reactivos lexicales aislados ¥, como se observd en estudios anteriores,
para alcanzar objetivos de lectura-traduccién de mayor complejidad.

El disefio de unidades de entrenamiento basadas en formatos autoinstrucciona-

les, incluso de los que pueden ser asistidos o presentados por computadora, -

e€s una estrategia factible y ventajosa. -
El entrenamiento en ejecuciones de lectura-traduccidén demanda el desarrollo-
de habilidades especificas. No se sostiene el modelo general de "aprendizaje
de las cuatro habilidades bésicas", sobre todo en contextos instruccionales.
Por el contrario, debe ser un aprendizaje dirigido hacia una meta particular
en que el contenido esté seleccionado atendiendo a las necesidades del suje-
to e, incluso, organizado tematicamente por campos ocupacionales o discipli-

" narios.

Se confirma que, en todos los casos investigados, la lectura-traduccién es —

‘un objetivo alcanzable sin entrenar al sujeto en los aspectos fonéticos; de -

la o las lenguas en cuestidn. . 3
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