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RESUMEN

El estudio de la comprension de textos ha ocupado un lugar preponderante en la
investigacion psicologica y psicopedagogica, dado que una lectura efectiva permite
desarrollar habilidades necesarias para cumplir con muchos de los requerimientos
académicos que los estudiantes deben satisfacer durante su vida escolar. Asi, diferentes
autores se han dado a la tarea de analizar los elementos y factores que intervienen en la
comprension lectora, sugiriendo como una propuesta de intervencion educativa a empleo
de diversos materidles que se relacionen con el discurso didéctico para lograr que €
aprendiz entre en contacto con los eventos de la situacion de ensefianza. Desde la
perspectiva interconductual se plantea que e concepto de “comprension” es un término de
logro y se emplea para referir un comportamiento que es funcionalmente pertinente a los
criterios impuestos en una situacion. Desde esta perspectiva, se han evaluado diferentes
variables que influyen en e desempefio lector. Una de ellas es e papel que juega €
referente en e cumplimiento de tareas contextuales cuando éste se encuentra presente y/o
acompafiado por un sustituto. Amparados en esta l6gica y asumiendo que e desempefio
lector requiere satisfacer criterios de distinta complejidad, se desarroll6 €l presente estudio
gue tuvo como objetivo evaluar los efectos de la presencia y ausencia del referente, asi
como € tipo de referente (fisico, sustituto y ambos) y secuencia de presentacion empleada,
en tareas de lectura de distinto nivel de complejidad funcional sobre el gjuste lector.
Participaron 42 estudiantes de la carrera de Psicologia de la FES |ztacala, distribuidos
aleatoriamente en seis grupos diferenciados por la secuencia de presentacion de los
referentes y por la complgjidad funcional de latarea ala que fueron expuestos. En términos
generales, |os resultados obtenidos mostraron efectos negativos de la presencia del referente
en la gjecucion de los grupos que fueron entrenados a satisfacer criterios intrasituacionales,
sin importar la secuencia empleada. En €l caso de los grupos extrasituacionales se
encontraron efectos diferenciales de la presencia del referente, en funcion del referente
utilizado y de la secuencia empleada. Finamente, en los grupos en los que |os participantes
satisficieron criterios transituacionales, también se encontraron efectos diferenciales de la

presencia del referente en relacion a tipo de referente utilizado y a la secuencia de



presentacion empleada. Con base en |os resultados obtenidos en este estudio, se afirma que
la presencia del referente en tareas de lectura, tiene efectos diferenciales en funcién del
tipo de referente presentado, de la secuenciaempleaday del nivel de complejidad funcional

de latareaimpuesta.



|. Predmbulo

Hoy en dia uno de los problemas que se presenta en casi todos los niveles educativos, estriba
en las serias dificultades que presentan los dumnos ante la resolucién de tareas lectoras, que
como parte de las actividades a readlizar en e ambito académico sugieren los docentes. Al
respecto, Macias y Maturano (1999) mencionan que gran parte de los problemas de
aprendizaje que se presentan en los diferentes niveles educativos, entre otras cosas se debe a
lafalta de comprensién de los textos por parte de los estudiantes. Esto resulta preocupante si
se considera que una lectura efectiva, permite desarrollar otras habilidades necesarias para
cumplir con muchos de los requerimientos académicos, que los estudiantes deben satisfacer

durante su vidaescolar.

Dada la necesidad que se ha planteado por encontrar estrategias que mejoren lo que algunos
denominan comprension lectora, diferentes autores y desde diferentes perspectivas se han
dado alatarea de estudiar algunas de las variables que influyen en la comprensién, asimismo
se han enfocado a ofrecer una serie de definiciones de la misma, en las que generalmente la
responsabilidad de que ocurra 0 no lacomprension recae en € sujeto que lallevaa cabo. Para
ahondar més en este aspecto vae la pena sefidar agunas de las muchas nociones que dentro
de la literatura se han reportado, de aguello a lo que llamamos comprension. Para comenzar

recurramos al Diccionario de la Rea Academia Espafiola, que define ala comprension como:

1. La accion de comprender. 2. La facultad de entender o penetrar las cosas. 3. La

Condescendencia

Lo anterior a parecer no resulta ser muy “comprensible’. Por ello es conveniente redizar una

revision de lo que otros autores han mencionado acerca de este término.

Al llevar a cabo una revision tedrica sobre este tdpico, es posible notar una tendencia hacia
los enfoques denominados cognitivo conductuales en los que generalmente la comprension es
explicada a partir de diferentes procesos que ocurren en € interior del organismo, lo que los
hace privados e inaccesibles y en palabras de Carpio, Pacheco, Flores y Canales (2000) “de

una naturaleza cuditativamente distinta a comportamiento” (p.2). Tales enfoques
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generdmente difieren entre si, Unicamente en los procesos que toman en cuenta como

involucrados en €l acto de comprender.

Un primer autor que se circunscribe a la [6gica sefialada es Gonzédlez (2007), quien entiende
por comprension de un texto a integrar la informacidn nueva en |os propios conocimientos,
esquemeas o teorias, adudiendo a que cada persona tiene teorias y conocimientos distintos, lo
gue a su vez hace que en la comprensiéon exista un matiz persona y subjetivo, que permite
gue los alumnos puedan reportar en su discurso y mediante sus propias palabras g emplos y
argumentos personales, como una evidencia de que han comprendido. No obstante este autor
sugiere que se deben reconocer distintos elementos de un texto para poder comprenderlo; esto
es, reconocer |as ideas més importantes, distinguir la estructuray organizacion de lo que esta
contenido en éste, e identificar las ideas, frases u oraciones que apoyan las ideas mas

relevantes del texto, etc.

Macias y Maturano (1999) también mencionan que la comprension consiste en la
reelaboracion de los conocimientos integrados con conocimientos previos recordando las
ideas y conceptos fundamentales, asmismo sefidan que la lectura debe abordar
conocimientos que permitan conseguir aprendizaje significativo y que para lograrlo se
necesita extraer los significados de la lectura'y construir conocimientos cientificos haciendo
uso de los conocimientos previos y procesos dinamicos que ayudan a la organizacion de la
informacion, tales como e dominio semantico, gramatica y sintactico del lenguaje, plantear

interrogantes, integrar lasteméticasy lograr respuestas propias.

Miljanovich et d. (2007) también recurren a la psicologia cognitiva para dar cuenta de la
comprension. Asi afirman que desde esta perspectiva se considera que los lectores interpretan
y evallan € mensaje por parte del autor en tanto que poseen y hacen uso del vocabulario, la
retdrica, las relaciones sintécticas, la temética general y los campos con los que se relaciona
el texto; asi como e empleo de los patrones culturales que permiten compartir |os recursos
metaforicos del lenguge, lo cua sefidan, se lleva a cabo con base en un adecuado

procesamiento de lainformacion asi como su elaboracion, codificacion y almacenamiento de
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los productos obtenidos a partir de dichas acciones en la memoria de largo plazo, que hace

posible una recuperacion eficaz.

En ésta misma linea Maturano, Mazzielli y Macias (2006) mencionan que para comprender
un texto, se necesita de un conjunto de habilidades metacognitivas que permiten € uso de
estrategias adecuadas para reconocer s € texto ha sido entendido o en su defecto, realizar los
pasos adecuados para retomar e entendimiento una vez que se detecta un problema.
Asimismo estos autores consideran que los novatos en lectura no cuentan con las habilidades
metacognitivas necesarias para comprender el texto, sin embargo los lectores expertos
cuentan con habilidades metacognitivas que les permiten controlar la pertinencia de su nivel

de comprension, para cumplir con sus objetivos.

En conexién con lo anterior, Alonso (2005) menciona que la lectura es una actividad cuyo
objetivo es comprender € contenido del texto, es decir, saber de aquello de lo que habla el
autor y la intencion o propésito con € que lo hace, asi como una actividad en la que
intervienen diversos procesos cognitivos que implican reconocer patrones geograficos e

imaginarse la situacion referida en d texto.

Otros autores que han dedicado tiempo a estudio de la comprension, son Pefia, Arigas y
Schkulnik (2003) y Gonzélez (2008) quienes sefidlan que la comprensién es una capacidad
para obtener conceptos en su forma general o jerarquizada, estableciendo con éstos un

sistema de relacionesy de valores en una sintesis que permite generar algunas articul aciones.

A su vez, Esteban y Hendo-Calad (2006) mencionan gque la comprension o entendimiento es
un proceso interno, persona e individual que paraser llevado a cabo se necesita de tres etapas
fundamentales que son: la memorizacion de los conceptos, entender € concepto
internalizandolo para luego manifestarlo y establecer relaciones con otros conceptos y en

otros contextos.

Una definicion mas acerca de la comprension y que persigue esta misma linea, es la que

ofrece Aguilar (1988) quien identifica la comprension como e resultado de un conjunto de
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andliss de tipo visud, fonético, sintéctico, semantico y pragmético del texto, que
interaccionan entre si y cuya derivacion es representada en la memoria a través de un

conjunto de secuencias coherentes.

Las nociones anteriores a pesar de que parten desde una misma Optica conceptual, no
permiten identificar la particularidad del evento o eventos a los que referimos como
comprension y ponen en manifiesto la importancia de abarcar € estudio de la comprensién
desde una perspectiva que pueda dilucidar estas confusiones [6gico conceptuales, que han
surgido arededor de este temay que hastala fechano permiten abordar €l estudio de ésta, sin
caer en metéforas informaticas que responsabilizan a seres “supremos’ de las dificultades que
se presentan a comprender y que por 1o mismo no facilitan la solucion a los problemas de
indole académica ya mencionados.

Es probable que s se examina a simple vista las nociones de comprension que hasta
momento han permanecido en la literatura tradicional, no se puedan apreciar los errores
l6gico conceptuales que éstas acarrean, pero para se¢ mas precisos veamos s dichos
supuestos, pueden dar respuesta a o que ocurre cuando nos enfrentamos a situaciones tan

diversas como las siguientesy en las que se llega a asegurar que la comprension ocurre:

a) Comprender que en trigonometria la hipotenusa es igual al cateto opuesto sobre el cateto
adyacente.

¢Qué esperamos que haga € adumno o cuaquier persona ante esta situacion problema?
Suponiendo que se espera que € alumno procese la informacion, la codifique y almacene en
algin lugar para que posteriormente la pueda recuperar (aunque en realidad solo se espera
gue su comportamiento pueda referir un concepto con base en larelacion de otros), no es lo

mismo que e pedimos a una persona cuando deseamos que comprenda,

b) Laexpresion: “Los padres deben comprender a sus hijos’
¢QUuEé se espera que hagan en este caso los padres? Obviamente latarea, € acto, €l proceso o
la habilidad a desarrollar (atendiendo alalégica de las nociones de comprension previamente

expuestas) no eslamisma que se esperaen € gemplo anterior, pues Unicamente se desea que
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los padres modifiquen € tipo de relaciones que establecen con sus hijosy no que procesen la
informacion o que codifiquen la informacion novedosa con la previa como se sefidla en las

concepciones anteriormente descritas.

Ta vez aguien diria que ninguna de las anteriores definiciones se sujeta a los g emplos
mencionados dado que éstos se refieren a una actividad en particular, luego entonces

comprendamos la siguiente expresion

c) “Yamellenaste e buche de piedritas, compréndelo”.

¢Qué esperamos que haga la persona a la que le ha sido manifestada dicha expresion?,
Obviamente no se espera que la persona a la que se enuncia dicha expresion, internalice y
memorice la expresion para posteriormente externarla, que la evalGe, que la procese o que
recoja las piedritas sefialadas en e gjemplo, sino simplemente que atienda a una demanda en
la que quiza se requiere que e comportamiento de alguien se extinga o se modifique en una

situacion particular.

Probablemente alguien sefidlaria que para los anteriores ggemplos no se pueden utilizar las
definiciones citadas previamente, ya que éstas en realidad se enfocan en € contexto de la

comprension de textos. De ser asi entonces,

d) Comprendamos €l texto: “El pequefio ratdn quiso volar pero € gato negro llego antesy se
lo comio”

¢QUEé es lo que deseamos cuando le pedimos a alguien que comprenda este texto?, ¢debe
procesar, memorizar y amacenar la informacién para decirnos de qué color era el gato? Si
esto es cierto, entonces ¢debe hacer o mismo cuando le pedimos que mencione las posibles
causas por las que € gato se comid al ratdon?, ¢y debe hacer 1o mismo cuando le pedimos que
nos diga cuantas silabas conforman a texto? En cada interrogante se sugieren distintas
formas de comportarse en una misma situacion y es que en un mismo texto, situacion
problema o expresion, se pueden requerir modos particulares de interaccion en los que se
identifiquen distintos gustes conductuales. Luego entonces no hay una sola actividad,

proceso, resultado o conjunto de habilidades a los que podamos definir de la misma manera
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“comprension” ,dado que no hacen referencia a una forma particular de interaccion; es decir,
que los actos que realizamos cuando comprendemos o decimos que hemos comprendido, son
morfol 6gicamente distintos en funcidn de aguello que queremos comprender y de la situacion
en la que se dice que se comprende, de tal manera que cuando hombramos de esta manera a
las actividades antes mencionadas, Unicamente se afirma que e comportamiento de alguien

ha sido o no funcional mente adecuado a los criterios impuestos en una determinada situacion.

Desde la perspectiva interconductual (Carpio, Pacheco, Flores & Canales, 2000; Fuentes &
Ribes, 2001 & Zarzosa, 2003) se plantea que € concepto de “comprensiéon” es un término
de logro que describe la satisfaccion de criterios; es decir, que comprension es un término
empleado para referir un comportamiento que es funcionalmente pertinente a los criterios
impuestos en una determinada situacion (Carpio, et al., 2000). Dichos criterios 0 demandas
pueden ser impuestos por otro individuo, por e mismo individuo o por la situacién en la
que se interactla y se pueden corresponder con distintos niveles de complejidad funcional.

Mismos que se describen en € siguiente apartado.



II. La perspectiva | nterconductual

Carpio (1994) y Carpio, Pacheco, Flores y Canaes (2000) establecieron e concepto de
criterio de gjuste, que describe & requerimiento conductual que debe satisfacer un organismo
en una situacion, e cua puede estructurarse en diferentes modos particulares de interaccion
clasificados por su complgjidad funcional (Canales, Moraes, Arroyo, Pichardo & Pacheco,
2005) y que a su vez se corresponden con los niveles de compleidad funciona propuestos
por Ribesy Ldpez (1985).

En este sentido, Ribes y Lopez (op. cit) eaboraron una taxonomia funciona del
comportamiento estructurada en cinco niveles de complgidad funcional, que se distinguen

cualitativamente en funcion del tipo de mediacion y € nivel de desligamiento.

El concepto de mediacion se refiere a proceso por e cua varios elementos entran en
contacto reciproco, ya sea directo o indirecto (Ribes & Lépez, 1985), que congtituye un
proceso en € que un elemento que se encuentra involucrado en una relacion de
interdependencias se torna un eemento clave para la estructuraciéon del campo de

contingencias.

En lo que toca a concepto de desligamiento, es € criterio que posibilita la diferenciacion
cuaitativa de los niveles del comportamiento y fue definido por Ribes y Lépez (op. cit.)
como la posbilidad funcional del organismo para responder de manera relativamente
autonoma a las propiedades fisicoquimicas del entorno. Con base en dicha nocién se pueden

identificar cinco tipos de dedligamiento:

1) El primero de ellos se refiere a cuando ciertas formas de reactividad del organismo, se

manifiestan ante objetosy estimulos sin que sean provocadas de forma biol dgica.

2) El segundo de dllos, se refiere a cuando se modifican las relaciones temporoespaciaes que

guardan los eventos ambientdes a los que se responde de manera diferencial.
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3) Una tercera forma de desligamiento, se identifica cuando la reactividad del organismo se
vuelve auténoma con respecto a las propiedades de los eventos como invariantes, de ta
manera que larelacion inicia entre dos eventos depende ahora de un tercer evento y de cuyas
propiedades fisicoquimicas depende la funcionalidad de otros eventos fisicoquimicos en
relacion con los que finalmente se responde.

4) La cuarta forma de dedligamiento, se presenta como un resultado de la disponibilidad de
sistemas reactivos convencionales y en la que su reactividad no guarda correspondencia
alguna de tipo bioldgico con la situacionalidad a la que se responde, de tal manera que €
“individuo” se ve en la posibilidad de producir estimulos respecto de una sSituacién o

propiedad no presente o no aparente.

5) El dltimo tipo de dedligamiento, se identifica a partir de la autonomia total del individuo
respecto de los eventos biolégicos y fisicoquimicos, con € afédn de trascender la

situacionalidad.

Considerando los elementos ya mencionados, Ribes y Lopez (1985) desarrollaron la
clasificacion funcional del comportamiento describiéndola en cinco niveles de aptitud
funcional (contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no

referencia) gque se describen a continuacion:

Nivel Contextual

En este nivel, las interacciones se caracterizan porque la respuesta del organismo es
condicional y constante a la relacién entre dos estimulos. En términos psicoldgicos es la
interaccion mas simple de organizacion funcional de la conducta, en la que e individuo solo
responde de acuerdo a la ocurrencia de los eventos sin |la capacidad de poder aterarlos o

modificarlos.

Nivel Suplementario
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A diferenciadel nivel anterior en & que € individuo no modifica su entorno, en este nivel se
identifican aguellas interacciones en las cuales €l organismo a través de su comportamiento
es capaz de dterar o modificar é campo de interaccion. En este nivel se dice que €
organismo media sus propias interacciones, en la medida en que las relaciones contextual es
dependen de larespuesta del organismo, detal formaque larespuesta se vuelve unarespuesta
instrumental.

Nivel Selector

Este nivel, se diferencia de los anteriores en tanto que las propiedades de los objetos o
eventos en dichos niveles son constantes, mientras que ahora se responde a las relaciones
condicionales de otros eventos o propiedades variantes momento a momento. En esta funcién
lareactividad del organismo se vuelve auténoma respecto de las propiedades de los eventos,
pero sigue contextualizada por la situacionalidad y dado que las propiedades fisicoquimicas
de los eventos cambian de momento a momento, € organismo debe imprimir variabilidad a
su actividad (Ribes & L 6pez, 1985).

Nivel Sustitutivo Referencial
Este nivel es exclusivo del ser humano, € cual responde de manera independiente de las
propiedades de los eventos de una situacion, para lograrlo, € individuo requiere de un

sistema reactivo convenciona gue le permite trascender la situacionalidad del entorno.

La propuesta interconductua supone que se necesitan tres elementos que interactlian en este
nivel, los cuales son:

1) Un sujeto que medialainteraccion al que se denominareferidor,
2) Un syjeto que es mediado al que se denominareferido
3) Y un objeto a cua se estan refiriendo en dicha interaccion, denominado

referente.

De tad manera que en e nivel sustitutivo referencia, la referencia requiere de una

interrelacion en la que la interaccion de un individuo (el referido) con respecto a objetos,
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eventos o propiedades no presentes 0 no aparentes (el referente) sea mediada por la conducta
o productos de la conducta de otro individuo a que se denomina referidor. (Carpio, Pacheco,
Canales & Flores, 2005).

Nivel sustitutivo no Referencial

El dltimo nivel de organizacién funcional de la conducta, es € nivel sugtitutivo no
referencial. En este nivel, € desligamiento ocurre de manera independiente de los eventos u
objetos particulares, de tal manera que las interacciones en este nivel ocurren como productos

lingUisticos en relacion con otros eventos también linguisticos.

Sin duda alguna, € modelo taxondmico antes descrito permite hacer una caracterizacion
funcional de la conducta que posibilita distinguir los modos particulares de interaccion de los
organismos, sin embargo ago que no se plantea en este modelo es la finalidad que se
persigue en cada uno de estos tipos de interaccion, degjando de lado e elemento estructurante
de cada modo particular de interaccién. Una propuesta que permite identificar € proposito o
finalidad de los niveles funcionaes es la que plantea Carpio (1994) y Carpio, Pacheco, Flores
y Canales (1995) en la que establecen € criterio de gjuste, como €l requerimiento conductua
que define la adecuacion funcional del comportamiento en una determinada situacion y
reconocen cinco tipos generales de criterios progresivamente complgos e inclusivos que
como Yya se habia mencionado, se encuentran directamente relacionados con los niveles de

aptitud funcional propuestos por Ribesy L6pez (1985) anteriormente descritos.

De acuerdo con Carpio (1994) Carpio, Pacheco, Flores y Canales (1995) estos criterios son:
gjustividad, efectividad, pertinencia, congruenciay coherenciay los definen de la siguiente

maneral

Ajustividad: Describe la plasticidad reactiva que se da como gjuste espaciotemporal de la

respuesta en términos de |os parametros espaciotemporal es de los eventos de estimul o.

Efectividad: Se refiere ala adecuacion temporal, espacial, topogréfica, duracional e intensiva

de la respuesta del organismo, con la finalidad de regular la ocurrencia y los pardmetros
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espaciotemporaes e intensivos de los eventos de estimulo. No obstante, € criterio de
efectividad incluye € criterio de gustividad de modo que incluye la sensibilidad de la

respuestay sus parametros alas condiciones de estimulo que producen.

Pertinencia: Describe la variabilidad efectiva de la respuesta y sus propiedades de acuerdo

con la propiedades variantes del ambiente.

Congruencia: Describe una caracteristica que solo esté presente en las interacciones en las
que la reactividad se independiza morfol 6gicamente de las propiedades fisicoquimicas y de
los pardmetros espacio-temporales de la Situacion, esto es, cuando las contingencias
funcionales se establecen de manera linglistica. La congruencia en estas interacciones se
refiere ala correspondencia de las contingencias situadas linglisticamente y |as contingencias
situacionales efectivas. En breve, la congruencia se refiere ala correspondencia entre el hacer

y e decir como practicas efectivas con respecto ala situacion en laque sedicey se hace.

Coherencia: En éste la organizacion de las contingencias entre los productos lingdisticos
abstraidos de las situaciones concretas en las que son elaborados, deben organizarse como
correspondencia entre “decires’ como una forma de “hacer”. En este nivel, la coherencia se
da sdlo como convencion linglistica y en ella misma se definen los criterios a los que se

gjusta la practica como gercicio compartido con otros.

Una vez redizada la descripcion tanto de los niveles de aptitud funciona como de los
criterios de gjuste, es conveniente abordar € tema gque conduce a la elaboracion del presente

trabgjo, esto es propiamente, a estudio del guste lector.



[11. Ajuste L ector

En & ambito de la lectura, la comprensiéon de textos ha tomado diversos significados que
dependen de las distintas morfologias que se presentan una vez que se afirma gque aguien ha
comprendido un texto, esto es, se sefida que alguien comprende un texto cuando realiza algo
con éste, de tal manera que la comprension de dicho texto toma la forma de resumir, procesar
la informacion, expresar 1o leido con las propias paabras, asumir las ideas mas importantes
gue se encuentran en el texto, construir significados de acuerdo a los esquemas de
conocimiento previos, contar con la habilidad de memorizar y amacenar informacion, etc.,

sobreentendiendo & significado de aquello que se sefiala como comprender un texto.

Como ya se habia mencionado, |a perspectiva interconductual entiende la comprension como
un término de logro, término que describe un modo particular de gjuste del comportamiento
de un individuo a su circunstancia. En el ambito de la lectura precisamente se demanda un
tipo de gjuste del comportamiento pertinente a la situacion de lectura (i.e., un gjuste lector)
que se estructura en diferentes niveles de complgidad funcional, en funcién del
requerimiento que se deba satisfacer en dicha lectura, de tal manera, que se afirma que €
lector ha comprendido €l texto, cuando ha sido capaz de satisfacer, con base en € texto, los
requerimientos conductuales que se le han impuesto en la situacion de lectura y esos

requerimientos o demandas son denominados criterios de ajuste (Arroyo et a. 2005).

Asi también, cabe resaltar que en una interaccién lectora participan otros elementos ademés
de los criterios de gjuste. Carpio et a. (2000) elaboraron € Modelo de Ajuste Lector, modelo
que es aternativo a las propuestas para la evaluacion de la comprension lectora, en € que
mencionan la participacion de otros factores que se presentan en la situacion de lectura, estos
son: factores relacionados al lector, factores relacionados a texto, factores disposicionales y

criterios de gjuste.

En dicho modelo, explican de una manera muy general, os el ementos incluidos en los factores
sefialados, de ta manera que en los factores relativos al lector contemplan las habilidades y

competencias conductuaes del lector (configuradas a través de su historia), los contactos
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previos con los referentes del texto, los intereses 0 motivos del lector, entre otros. En cuanto a
los factores relativos al texto se mencionan las caracteristicas propias de éste tales como la
longitud, la sintaxis, la ortografia, latipografia, lamodalidad del texto, etc. y finalmente en los
factores disposicionales sefialan los factores organismicos, Situacionaes e historicos, que
hacen referencia a a estado biologico del lector, a las caracteristicas fisico quimicas de la
situacion en la que ocurre la interaccion lectora y a la historia situaciond efectiva con los

referentes ddl texto.

Uno de los e ementos definitorios de esta interaccion son precisamente |os criterios de gjuste
lector, que refieren la adecuacion funciona del comportamiento del individuo a la situacion
de lectura; esto es, que e comportamiento del lector se estructura en diferentes niveles a
partir del criterio que se impone en la situacién de lectura, pues es un hecho que cuando
leemos hacemos cosas totalmente distintas con respecto a texto que van desde hacer un
resumen de éste, hasta relacionarlo con textos diferentes y con base en ellos elaorar por

gjemplo una pregunta de investigacion novedosa.

Dichos criterios son definidos por Canales, Morales, Arroyo y Pichardo (2005) de la

siguiente manera:

El criterio de ajustividad, implica que la actividad del individuo se gjuste a la distribucion
espaciotemporal de los elementos contenidos en el texto como cuando se le pide al lector
que enumere los parrafos del texto, en el caso del criterio de efectividad, implica que el
lector gjecute una actividad que modifique la situacion con la que interactla, un ejemplo de
ello es cuando € lector lleva a cabo las actividades que se encuentran indicadas en € texto,
el criterio de pertinencia implica que € lector varie momento a momento y de manera
pertinente, su comportamiento en funcion de los elementos variables que se encuentran en
el texto, e criterio de congruencia requiere que el lector establezca relaciones entre los
elementos de una situacion con los de otra situacion como cuando se le pide al lector que
relacione dos textos independientes y por Ultimo, €l criterio de coherencia implica que se
generen elementos novedosos con base a lo existente en una situacion, como cuando se le

pide a lector que formule una conclusion no especificadaen el texto.
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No obstante, la satisfaccion de tales criterios de guste, depende en gran medida de las
competencias que histéricamente ha desarrollado un individuo. En este sentido, Pacheco,
Carranza, Silva'y Flores (2005) mencionan gque dichas competencias pueden ser clasificadas
en intrasituacionales, extrasituacionales y transituacionaes; de tal forma que las primeras
implican interacciones en las que € individuo responde ya sea gjustandose a las propiedades
espaciotemporales de los eventos, modificando mediante sus respuestas dichos eventos o
seleccionando relaciones pertinentes entre los eventos para producir cambios en una
situacion; en cuanto a las competencias extrasituacionales mencionan que éstas implican
interacciones en las que un individuo atera las relaciones entre los eventos o individuos de
una situacion, con base en una Stuacion distinta, mientras que las competencias
transituacionales implican interacciones en las cuales los individuos responden de manera
convencional a situaciones también convencionaes. Asi, Carpio, Pacheco Canales 'y Flores
(2005) sefialan que las competencias intrasituacionales satisfacen criterios de gjustividad,
efectividad y pertinencia, mientras que las competencias extra y transituacionales, permiten

satisfacer criterios de congruenciay coherencia.

Al caracterizar ala comprension como un término de logro que describe la satisfaccion de los
criterios que se imponen en una determinada situacion, no sdlo se rompe con la concepcion
tradicionalista que hace alusion a actos o fendmenos inaccesibles de los que ha dependido la
ocurrencia de la comprension hasta la actuaidad, sino que también se posibilita € avance
para su evauacion experimental que permite el estudio de las diferentes variables implicadas
en el mejoramiento del guste lector. Un ggemplo de ello son los diferentes trabgj os que desde
la perspectiva interconductual se han conferido la labor de llevar a cabo estudios, cuyos
resultados permiten tener unaimplicacion educativa en cuanto alos entrenamientos utilizados
como estrategias de aprendizaje, para lograr € desarrollo de diferentes habilidades que se
pueden corresponder con las diferentes demandas académicas que se imponen a los

estudiantes.

En & siguiente apartado, se hace una breve sintesis de algunos de | os estudios realizados bajo

ésta | 6gica conceptual .



V. Evaluacion Experimental en € Ajuste Lector

Diferentes autores se han dado a la tarea de andizar las diferentes variables que intervienen
en lacomprension de textos. De hecho, € presente trabajo comparte € interés por contribuir a
disefiar nuevas estrategias docentes que resulten efectivas para promover en los alumnos,
desempefios lectores que vayan mas ala de la mera repeticion de los contenidos tematicos
gue son leidos para cada clase.

Una de las propuestas de intervencién educativa para lograr un mejor aprendizaje sugiere €l
empleo de diversos materiaes que se relacionen con € discurso didéctico (Salsa & Peralta,
2001). De manera que €l docente a tratar de hacer que € aprendiz entre en contacto con los
eventos de la situacion de ensefianza puede emplear videos, diagramas, imagenes, cuadros
sinépticos, figuras, etc.

Al respecto, Mares (2007) sefidla que la instruccion escolar en general se caracteriza por €
empleo de diversos medios que le permiten lograr sus objetivos. Uno de ellos, consiste en la
creacion de sugtitutos de los eventos investigados y en este sentido indica que los textos, los
dibujos y los discursos son los sustitutos mas ampliamente empleados en el sistema escolar
publico en México aunque también se suelen utilizar model os tridimensionales, filmaciones,

programas de computacion, juego de roles, entre otros.

Mares también (2008) indica que las imagenes a igua que otros recursos para la ensefianza,
facilitan e contacto de un estudiante con algunas caracteristicas visuales de los objetos u
organismos con los que no esta familiarizado, assimismo pueden permitir e contacto con
Procesos no aparentes, estructuras, etc. a través de los diagramas, esquemas, y secuencias de
dibujos. No obstante, Mares, Rivas y Bazan (2001), mencionan que uno de los factores que
promueven € desarrollo de las competencias linglisticas es precisamente el contacto con los
eventos 0 sus sustitutos, de manera cercana en tiempo, entendiendo por sustitutos “ ... a las
diferentes representaciones, que sobre los objetos y eventos se elaboren, sean éstas
actuaciones, fotografias, modelos, esquemas, videos o descripciones linglisticas concretas’
(Mareset a. 2006, p.908).
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Manjon y Postigo (2008) por su parte, mencionan que la informacion que se integra a partir
de las representaciones visuales puede ser mejor s entre otras fuentes de informacion, se
integra dicha representacion con otras tales como los objetos reales 0 representaciones
distintas de las empleadas en los libros de texto y otro tipo de representaciones visuales que
permitan que € aumno establezca comparaciones entre ellas y andlice tanto sus

caracteristicas como sus funciones.

Esta propuesta ha sido evauada por diferentes autores. Por ggemplo, Carney y Levin (2002)
realizaron una compilacion de varios textos en los que se cuestiona la eficacia de las
ilustraciones pictoricas (dibujos) en los textos. En dicha compilacion ellos sefidlan que los
dibujos pueden favorecer € aprendizaje del texto sempre y cuando estos se correspondan

con lainformacién de dicho texto.

Otro interesante estudio, es @ de Huri-Rozenblit (En Mares et a. 2006) quien redizd una
investigacion en la que encontrd que se obtiene un mayor aprendizaje cuando se incluye un
diagramaen e texto que se lee que cuando no se presenta éste.

Asi también Ramirez (1996) compard la informacion que se elabora a partir de distintos
mensajes estructurados con dos tipos de lengugje: Verba escrito y verboicdnico. Para ello
utilizé dos grupos de nifios de entre 10 y 12 afios; € primer grupo era integrado por 33
participantesy e segundo por 31. A los participantes del grupo 1 les presentd un texto escrito
que tenian que leer, mientras que a los participantes del grupo 2 les presentd e mismo texto
del grupo 1 junto con unaimagen. Posteriormente se pidio a todos los sujetos que durante 10
0 12 minutos contaran algo sobre lo que se les habia presentado, en seguida se realiz6 un
andlisis para identificar las diferencias entre |os mensajes elaborados por |os participantes de
ambos grupos. En sus resultados reporta una mejor elaboracion de la informacion
proporcionada por los participantes del grupo con texto solo, que en e grupo que combinaba
imagen con texto. Sin embargo, Ramirez (op.cit.) atribuye sus resultados a  tipo de mensgje
que recibieron los participantes de cada grupo, dando por hecho que a partir del texto solo, se
recibe un mensgje mas abierto que en € texto con imagen; de tal manera que en € caso del

grupo a que Unicamente se le presentd e texto, los participantes crearon auténticos relatos a
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partir de la situacion que les fue presentada en el texto y con ayuda de éste pudieron
desarrollar més ideas, mientras que en € caso del grupo con texto e imagen pudo haber

ocurrido una reproduccién mas literal del contenido que representaba laimagen.

La propuesta antes mencionada, no sdlo ha sido abordada en € lenguaje escrito, mejor
propiamente dicho en la lectura, sino que también se hatomado en cuenta en & desarrollo de
competencias linglisticas. Un gemplo de ello es € estudio readlizado por Mares, Rivas y
Bazan (2001) en & que investigaron las condiciones del entrenamiento que incrementan la
probabilidad de relacionar linglisticamente objetos u organismos de manera condicional,
causal y funciona en nifios de primer grado de primaria. Para ello entrenaron a diez nifios a

hablar sobre un animal, estableciendo relaciones causales, condicionalesy funcionales.

Uno de los aspectos que se incluyd en dicho entrenamiento, fue la promocion del contacto
directo con las relaciones entre los eventos referidos. Al aplicar una segunda evaluacion, sus
resultados obtenidos muestran una mejoria en e establecimiento de las relaciones causales,
condicionadles y funcionades por parte de los nifios que recibieron € entrenamiento.
Asimismo, los autores sefidlan que entre las condiciones que promueven € desarrollo de
habilidades linglisticas en las que se establezcan relaciones condicionaes, causdes y
funcionales, es precisamente € contacto del nifio con los eventos y con una elaboracion
verba entre dichos objetos, asi como la elaboracion de preguntas que vayan mas ala de lo
explicitamente contenido en € texto, dado que este tipo de interacciones promueve que los
textos se relacionen de manera funcional con los sistemas reactivos y manipulativos referidos
a los mismos objetos y promueve simultaneamente que dicha integracion funcional se
desligue de la situacion en la cua ocurre, que tiene como finalidad la integracion de los

sistemas reactivos linguisticos pertinentes.

Antes de continuar describiendo los estudios que se han realizado con respecto a la
comprension lectora, conviene recordar que desde la perspectiva interconductual se plantea
que &l término comprension se emplea para referir un comportamiento que es funcionalmente
pertinente a | os criterios impuestos en una determinada situacion. (Carpio, Pacheco, Floresy
Canales, 2000).
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Entre los estudios realizados a partir de una perspectiva interconductual sobre la comprension
de textos, se encuentran agquellos que han evaluado los efectos de variables como: El
momento de imposicion del criterio de gjuste (Morales et a., 2005); € tipo de historia de
referencididad (Arroyo, Morales, Pichardo, Silva & Carpio, 2005); la extension del texto
(Zarzosa, 2003); laidentificacion de los criterios de gjuste (Moraes, Canales, et d., 2005); la
descripcion de relaciones a través de la lectura para modificar la forma y los aspectos
referidos a hablar y escribir sobre temas novedosos (Mares, Ribes & Rueda, 1993); € uso de
los estimulos de apoyo para promover € nivel referencial en lectores de segundo afio de
primaria (Mares, Guevara & Rueda, 1996); la presencia o ausencia del referente en tareas

contextuales (Ibafiez & Reyes, 2002); entre otras.

Asi por gemplo, Morales et a. (2005) evaluaron € efecto de variar e momento en que
imponian € criterio de pertinencia sobre € guste lector. En su estudio, variaron la
imposicion del criterio en tres momentos: a principio, en medio y d fina del texto. Sus
resultados mostraron una mejor gecucion cuando € criterio eraimpuesto antes de la lectura
del texto.

Por otro lado, Moraes, Canades, et d. (2005) también evaluaron los efectos de entrenar
estudiantes universitarios a identificar criterios de guste lector sobre el porcentgje de aciertos
en dichas tareas. Para ello entrenaron a los participantes a identificar criterios a partir de un
texto que se presentaba en la pantalla. La tarea de los participantes consistia en identificar la
instruccion correspondiente o en escribir la instruccion que consideraran pertinente, segiin
fuera @ caso. La gecucion de los participantes era retroalimentada (correcto-incorrecto) y
posteriormente eran sometidos a una prueba de identificacion de criterios. Sus resultados
demostraron los efectos positivos del entrenamiento en la identificacion de criterios en €

gjuste lector.

En estamisma linea, Arroyo, Mordes, Pichardo, Silvay Carpio (2005) realizaron un estudio
en el que evaluaron los efectos de distintos tipos de historia referencial sobre € gjuste lector.
Para ello asignaron a los participantes a uno de seis grupos que se diferenciaban entre si por

el tipo de entrenamiento a que fueron sometidos, ya fuera con Historia Contextual,
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Suplementaria, Selectora, Sustitutiva Referencial, Sustitutiva no Referencial y Sin historiay
en seguida se presentaba una prueba de guste lector. Sus resultados indicaron una relacion
positiva entre el nivel de complejidad funcional de la historia entrenaday €l gjuste lector. Sin
embargo, sefialan meores gecuciones en las preguntas con criterios simples (gjustividad,
efectividad y pertinencia), que en las preguntas con criterios de mayor complegidad funciona

(congruenciay coherencia).

Otro estudio enfocado a la comprension de textos, es € de Zarzosa (2003) quien evaud €
efecto de imponer cuatro diferentes criterios de éxito de comprension de textos, asi como los
efectos de la extensdn de dichos textos. Se trabgjé con textos de 3 longitudes 'y e 70% de
ellos incluian un tipo de dteracion (Iéxico, fasedad, fata de concordancia entre
proposiciones e insuficiencia de informacion). Sus resultados obtenidos mostraron mejores
gjecuciones ante criterios de contrastar que en criterios de identificar términos novedosos y
percibir insuficiente informacion. Sus resultados indicaron que la longitud del texto acentGa

|as diferencias entre los cuatro criterios de éxito cuando € texto es mas extenso.

A su vez Mares, Ribes y Rueda (1993). Evaluaron s € contacto con la descripcion de
relaciones a través de la lectura, modifica la forma y los aspectos referidos a hablar 'y
escribir sobre nuevos temas. Para ello entrenaron a cinco nifios a leer diez textos sobre
diferentes animales, describiendo relaciones a través de |os conectivos para, cuando y porque,
una vez redlizado e entrenamiento se evaluaba la forma de hablar y de escribir sobre los
perros. En sus resultados no reportan diferencias entre la evaluacion aplicada antes del
entrenamiento y la evaluacion posterior. Asmismo, entre otros factores atribuyen dichos
resultados, a la modalidad de la tarea, ya que en un estudio previo las relaciones que se
elaboraban estaban relacionadas tempora y geograficamente con los objetos referidos; es
decir, que cuando se cuenta con la presencia fisica del objeto (en una modalidad linguistica)
seentrenaa participante a construir de manera verbal, algo que simultdneamente observa, lo
que puede garantizar que una siguiente vez gque es escuchado € discurso, se pueda entrar en
contacto indirecto con lo referido.
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En un segundo estudio, Mares, Guevara y Rueda (1996) analizaron la posibilidad de
promover el nivel referencia en lectores de segundo grado de primaria, a través del uso de
estimulos de apoyo que garanticen una mayor interaccion con los textos, para €lo
seleccionaron 5 nifios que no eran capaces de describir las caracteristicas de los objetos
(perros) y vincularlas con sus funcién. Se entrend a los nifios a leer y exponer 10 textos
acerca de varios animaes incluyendo la descripcion de las relaciones a través del uso de
diferentes conectivos, posterior a entrenamiento se evaluaron los discursos de los nifios
acerca de los perros. En sus resultados mencionan que los participantes pudieron modificar
tanto sus referencias orales como escritas y que esto fue posible a través de la inclusion de
dibujos que gemplificaban la relacidon descrita en cada texto, de dibujos incompletos en los

que se debiadibujar larelacion descritay preguntas sobre las relaciones leidas.

L os autores precitados han estudiado diferentes variables que influyen en e desempefio lector
a partir del cumplimiento de tareas de distinto nivel de complgjidad y han demostrado los
efectos que se presentan en los distintos niveles de complgidad funcional en los que
interactUan los participantes. Un estudio que bajo esta misma perspectiva examin0O los
efectos de la presencia 0 ausencia del objeto referente del discurso didactico en € aprendizgje
de competencias contextuales, es @ de |bafiez y Reyes (2002) quien sefida que € referente
son aquellos objetos fisicos o convencionales del discurso didéctico con los que debe
interactuar € aprendiz y que pueden estar fisicamente presentes, ser sustitutos de éste; como

unafotografia, esquema, video, €etc.; o estar ausentes.

En dicho estudio, se conformaron 4 grupos de entre 8 y 9 participantes. Todos los
participantes leian un texto y posteriormente, al grupo 1 se le presentaba € objeto rea
(fotografia) mas € objeto sustituto (esquema con nombres), al grupo 2 se le presentaba sblo
el objeto real, a grupo 3 sblo € sustituto y a 4 ninguno. Las tareas a redizar por los
participantes consistian en laidentificacion de los elementos del objeto real y laresolucion de
una prueba que contenia preguntas textuales. En sus resultados mencionan que € aprendizaje
de una competencia contextual es mejor cuando se cuenta con la presencia del objeto real que
en ausencia de éste, aln cuando en sus resultados se menciona que € Unico grupo que

alcanzd e cien por ciento de respuestas correctas en dicha tarea fue € grupo a que se le
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presentaba tanto € referente real como € sustituto dado que posiblemente esta condicion
permite establecer relaciones directas entre la descripcidn del objeto y sus referentes como
cuando estos son sefialados o etiquetados. No obstante, en dicho estudio no se encontraron
diferencias significativas ante el desempefio de los grupos experimentales durante la prueba
que contenia las preguntas textuales. Ante este hecho, los autores mencionan que dado que
este tipo de tarea Unicamente requiere que € sujeto emita como respuesta la reproduccion de
una parte del texto original, € texto silo, puede ser condicién suficiente para responder
correctamente, sin la necesidad del objeto referente, lo cual sugiere que los efectos de la
presencia del objeto referente en sus diferentes formas, podrian variar en funcion del tipo de
tarea que se redliza. En virtud de elo, se consderé evaluar la presencia del referente en
tareas de lectura de distinto nivel de complejidad funcional.



V. Judtificacion y Objetivo

Los estudios de Carney y Levin (2002), Ramirez (1996), Mares et a. (1993), Mares et d.
(1996), e Ibéfiez y Reyes (2002), permiten afirmar que el desempefio en tareas de lectura se
ve afectado por las relaciones que los sujetos establecen con € objeto referente 'y con € tipo
de tarea que se requiere satisfacer. No obstante, en € estudio de Ibafiez y Reyes (op. cit.)
anicamente se evaluaron competencias contextuales que aunque se considera, son esenciaes
para € cumplimiento de ciertos requerimientos académicos y para e desarrollo de
competencias de mayor nivel de complgjidad funcional, no son las Unicas que los estudiantes
deben satisfacer durante su vida académica, de hecho con mayor frecuencia se intenta que los
estudiantes logren dedligarse de las situaciones especificas en las que ocurren los eventos y
puedan transitar a los niveles de mayor complegjidad funcional, mostrando desempefios que
vayan mas alla de la repeticidn de los contenidos teméticos que se mangjan en cada clase, de
tad manera, que se requiere de estrategias didacticas que posibiliten desempefios efectivos
tanto en e nivel contextual como en los niveles de mayor complgiidad y que permitan
evaluar competencias intra, extray transituacionales, mismas que permiten satisfacer criterios
de distinta complegjidad funciona. Dado esto y asumiendo que € desempefio lector requiere
satisfacer criterios de distinta complgjidad, es posible suponer que los efectos de la presencia
0 ausencia ddl referente variaran en tareas que requieren un guste conductua distinto a
evaluado por |bafiez y Reyes (op. cit.). Con € propdsito de someter a prueba dicha hipotesis,
se disefid e presente estudio con e objetivo de evaluar € efecto de la presenciay ausencia
del referente en tareas de lectura de distinto nivel de complgidad funcional sobre € guste
lector, asi como evauar € efecto de la presentacion ddl tipo de referente (fisico, sustituto y
fisico més sustituto) en correspondencia con tareas de distinto nivel de complejidad funciona
(intra, extray transituacionaes). No obstante, se realizaron modificaciones pertinentes a la
metodologia utilizada, con € afén de contrabalancear la variable secuencia de presentacion
de los referentes, empleando ya fuera la secuencia de los grupos 1 (referente ausente-
referente fisico-referente sustituto-referente fisico més sustituto) o la secuencia de los grupos

2 (referente ausente-referente sustituto-referente fisico- referente fisico més sustituto).
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Especificamente, se hipotetiz6 que:

e Los efectos de la presencia dd referente variarian en funcion del tipo de compleidad
de latareaimpuesta (intrasituacional, extrasituacional o transituacional)

e Los efectos de la presencia del referente variaran en funcion del referente utilizado
(fisico, sustituto 0 ambos)

e Los efectos de la presencia dd referente, variaran en funcion de la secuencia de
presentacion empleada (secuencia grupos 1 o secuencia grupos 2)

Con € propésito antes mencionado, en esta investigacion se utilizaron seis grupos de 7
integrantes cada uno, que se diferenciaron por € tipo de condicion experimenta a la que
fueron expuestos, ya fuera satisfaciendo criterios de guste lector intrasituacionales,
extrasituacionales o transituacionales con la secuencia referente ausente-referente fisico-
referente sudtituto-referente fisico més sustituto (RA-RF-RS-RFS) o0 con la secuencia

referente ausente-referente sustituto-referente fisico-referente fisico mas sugtituto (RA-RS-
RF-RFS).



V1. Método
Participantes:
Participaron voluntariamente 42 estudiantes de primer semestre de la carrera de psicologia de
la FES Iztacala con edades que oscilaron entre 18 y 25 afios de edad sin experiencia aguna

en procedimientos de condicionamiento operante.

Stuacion experimental:

L as sesiones experimentales se realizaron en el Laboratorio de Creatividad y Aprendizaje de
la Ciencia, € cua consta de cuatro unidades individuales y en cada una se encuentra una
mesa y un sistema de computo. Cada participante fue ubicado en una silla frente a monitor,
de tal forma, que Unicamente podia manipular € teclado y € ratén de la computadora para

desplazar e cursor en la pantalla de acuerdo con las instrucciones que se le proporcionaron.

Apar atos e instrumentos:

Se emplearon 4 computadoras PC-Pentium 1V, cada maquina conté con un teclado
multimedia y un ratén de dos botones. La tarea experimenta y €l registré se redlizaron
utilizando el programa Visua Basic V. 6.0 compatible con € Sistema Operativo Windows 98
y Windows XP. Asimismo se requirié de una camara de condicionamiento operante para

pichones parala condicion experimentd .

Materiales:

Se utilizaron 6 textos diferentes de aproximadamente dos cuartillas y media (Times New
Roman 14pts., doble espacio) en los que se describié detaladamente la camara de
condicionamiento operante para pichones, cuatro fueron empleados en la condicion

experimenta y dos para las evaluaciones.

Se emplearon dos cuestionarios para las evaluaciones, de 25 preguntas cada uno (5 de cada
uno de los criterios de gjuste) con cinco opciones de respuesta y cuatro cuestionarios mas
para e entrenamiento con 9 preguntas cada uno y cinco opciones de respuesta. Ambos

cuestionarios fueron revisados mediante juicio de expertos con la finalidad de asegurar que
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las preguntas realizadas estuvieran correctamente estructuradas y se co4rrespondieran con
los criterios de gjuste.
También se ocup6 un esquema de la camara experimental que fue empleado en una de las

condiciones del entrenamiento (ver anexo 1).

Procedimiento:

El estudio sellevo a cabo en seis condiciones, que se realizaron durante 4 sesiones.

1) Evaluacion |

Durante la primera sesién todos |os participantes fueron sometidos a una primera eval uacion
en guste lector. Paraello, seles pidid que leyeran un texto que se presentaba en el monitor de
la pantalla y que versd sobre la camara experimental de condicionamiento operante para
pichones. Una vez concluida la lectura se les pidié que respondieran con base en € texto (al
cual ya no podian regresar) una prueba de gjuste lector de 25 preguntas, 5 de cada uno de los
criterios de guste, que también fue presentada en el monitor de la pantalla con cinco opciones
de respuesta para cada pregunta, de las cuales sdlo una era correcta y su ubicacion fue
aleatorizada ensayo a ensayo. Las instrucciones empleadas en esta condicion fueron las

siguientes:

Instrucciones:

Lee e texto que se te presenta a continuacion. Para poder leer € texto completo
utiliza la barra de desplazamiento que se encontrara en e lado izquierdo de la
pantalla, una vez que hayas terminado la lectura, da un click en € botén que dice
“PASAR A LAS PREGUNTAS'. Lee detenidamente cada pregunta y respondelas
con base en € texto que leiste. Las respuestas son de opcion mditiple, deberas
elegir sblo una de las cinco opciones haciendo click en € recuadro que se
encuentre al lado de aquella respuesta que consideres adecuada para cada

pregunta, en seguida oprime el botdn que dice “ continuar” .

2) Condicion experimental.
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Cada participante fue expuesto a una condicion experimental dependiendo del grupo a que
pertenecia (ver tabla 1), los grupos experimentales estuvieron conformados de la siguiente

maneral

. Grupo Intrasituaciona | (Gl1): Expuesto a la presentacion de los referentes en
el siguiente orden: ausencia del referente - referente fisicamente presente - referente
sustituto - y referente fisicamente presente més referente sustituto, satisfaciendo

preguntas con criteriosintrasituacionales (gjustividad, efectividad y pertinencia).

o Grupo Intrasituacional Il (GI2): Expuesto a la presentacion de los referentes
en e sguiente orden: ausencia del referente - referente sustituto - referente
fisicamente presente - y referente fisicamente presente mas referente sustituto
satisfaciendo preguntas con criterios intrasituacionales (gjustividad, efectividad y

pertinencia).

. Grupo Extrasituacional | (GEL): Expuesto a la presentacion de los referentes
en e dguiente orden: ausencia de referente - referente fisicamente presente -
referente sudtituto - y referente fisicamente presente mas referente sustituto,

satisfaciendo preguntas con criterios extrasituacionales (congruencia).

o Grupo Extrasituacional |1: Expuesto a la presentacion de los referentes en €
siguiente orden: ausencia del referente - referente sustituto - referente fisicamente
presente - y referente fisicamente presente més referente sustituto satisfaciendo

preguntas con criterios extrasituacional es (congruencia)

o Grupo Transituacional | (GT1): Expuesto ala presentacion de los referentes en
el siguiente orden: ausencia del referente - referente fisicamente presente - referente
sugtituto - y referente fisicamente presente més referente sustituto, satisfaciendo

preguntas con criterios transituacionales (coherencia).
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o Grupo Trandgituacional 11: Grupo expuesto a la presentacion de los referentes
en e sguiente orden: ausencia del referente - referente sudtituto - referente
fisicamente presente - y referente fisicamente presente mas referente sustituto

satisfaciendo preguntas con criterios transituacionales (coherencia).

Grupo EVA1 EMTRENAMIENTG EVAZ
Caondicidn 1 Condicidn 2 Caondicidn 3 Condician 4
Intra 1 Qprequntas  Lectura |(Spreguntas  Lectura de | 8 preguntas 3 preguntas
(3de de texta 2 | (3 de texto 3con | (3de {3 de
ajustividad, 3 con ajustividad, 3 referente | ajustividad, 3 ajustividad, 3
de referente |de efectividad sustituto de de
efectividad y  fisico y3de efectividad y efectividad y
3de pertinancia) 3de 3de
Intra 2 pertinencia) | Lectura Lectura de | pertinancia) pertinencia
de texto 2 texto 3 con
con referente
referente fisico
sustitute
—— Lecturade | Lectura Lecturade ———— Lecturade
Bxtratl i texta y | detexto Qpreg_untlas Lectura |9 pregluntlas Lecturade |9 preg_untlas textodoon 2 pregluntlas un texto y
pruebade | 1en concriterio | detexto2 concrterio  texto3con | concrterio | g pragancig GONOMMEN0  npjang da
ajuste lector | ausencia de : can de . refe(e"te de .| simultanea de _ #juste
de 75 dal congruencia | referente |congruencia  sustituto | CONGIUENGIa | 4o referente COMOVUENCHE  |antor da
preguntas {5 | referente fisico fisico y 25
Extra 2 dg chg . Lectura Lectura de Suplitite preguntas
) de texto 2 texto 3 con (E.rd e.cada
con referente criterio)
referente fisico
sustituto
Trans 1 Opreguntas | Lectura |9prequntas  Lectura de | 9 preguntas g preguntas
conerterio | detexte 2 [concriterio  texto 3 con | con ¢riterio con criterio
de ¢an de referente | de de
coherencia  referente |coherencia  sustitute | coherencia coherencia
fisico
Trans 2 Lectura Lectura de
de texta 2 texto 3 con
can referente
referente figico
sustituto

Tabla 1. Condiciones experimental es para cada uno de los seis grupos

Durante la condicion experimental |os participantes de todos |os grupos, fueron expuestos ala
lectura de cuatro textos diferentes con las mismas caracteristicas que los que se emplearon
durante las evaluaciones. En ninguna condicién hubo restriccion de tiempo para la lectura,
sin embargo unavez que concluian ésta, se retiraba tanto e texto como € referente que habia
sido presentado y se les pedia que respondieran 9 preguntas con respecto a cada texto, ya
fueran intrasituacionales, extrasituacionales o transituacionales, dependiendo del grupo a que

pertenecia cada participante (ver anexo 2). Cada pregunta tenia cinco opciones de respuesta
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pero solo una de ellas era la correcta 'y su ubicacion fue aeatorizada ensayo a ensayo dentro
de las cinco opciones de respuesta. Cada vez que € participante respondia a una pregunta, se
retroalimentaba su desempefio presentando en la pantalla la palabra “ correcto” o “incorrecto”
dependiendo de su respuesta, e inmediatamente se pasaba al siguiente ensayo.

En la segunda sesién, se redlizaba la lectura del texto 1 en ausencia del referente y las
instrucciones utilizadas fueron las mismas que se presentaron en las evaluaciones. Una vez

concluidalalectura, se pasaba alas preguntas correspondientes a este texto.

En latercerasesion, sellevo acabo lalecturadel texto 2. Durante ésta, |os participantes de los
grupos Intra 1, Extra 1 y Trans 1 tuvieron presente fiscamente una camara de
condicionamiento operante para pichones que podian observar e tiempo que consideraran

pertinente, sSin poder manipularla, mientras que para los grupos Intra 2, Extra2 'y Trans 2, se

presentd un esquema de la camara de condicionamiento operante. Las instrucciones para los

grupos 1 (Intral, Extraly Trans 1) fueron las siguientes:

Instrucciones:

En seguida se te presentard otro texto. Para leerlo completo da un click en €
botén que dice “ Leer texto” , una vez que hayas terminado tu lectura da un click en
el botdn que dice “ PASAR A LAS PREGUNTAS' y contesta cada una con base al
texto que leiste haciendo click en la opcion que consideres sea la respuesta
correcta.

“ Te recuerdo que durante tu lectura podrés observar la cAmara experimental que

se utiliza en los procedimientos de condicionamiento operante con pichones, gue se

encuentra frente a ti”
Qertel

Lasinstrucciones paralos grupos 2 (Intra2, Extra2 'y Trans 2), fueron:
Instrucciones:
En seguida se te presentaré otro texto. Para leerlo completo da un click en €

boton que dice “ Leer texto” , una vez que hayas terminado tu lectura da un click en
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el botén que dice “ PASAR A LAS PREGUNTAS, y contesta cada una con base al
texto que leiste haciendo click en la opcidén que consideres sea la respuesta
correcta.

No olvides que durante tu lectura, podrés observar & esquema de la cAmara de

condicionami ento operante que & experimentador te proporcionara.
Qertel

Una vez que los participantes concluian la lectura del texto, se les retiraban los objetos
referentes y se pasaba a las preguntas correspondientes para e texto 2.

En la cuarta sesion, se llevo acabo lalectura del texto 3. Durante ésta, los participantes de los
grupos Intra 1, Extra 1 y Trans 1 tuvieron presente un esguema de la camara de
condicionamiento operante que podian observar durante la lectura, mientras que para los
grupos Intra 2, Extra 2 'y Trans 2 se present6 una camara de condicionamiento operante para

pichones, que podian observar € tiempo que consideraran pertinente, sin poder manipularla.

Las instrucciones empleadas para cada grupo, fueron las mismas que durante la tercera
sesion, sdlo que invertidas. Una vez concluida la lectura, se retiraban los objetos referentes y

se pasaba alas preguntas correspondientes para el texto 3.

Durante la quinta sesion, sellevo a cabo lalecturadel texto 4 y durante ésta, estuvo presente
tanto la camara experimental como el esquema para todos los grupos, de tal manera que las

instrucciones que se presentaron fueron las siguientes:

Instrucciones:

Tu tarea consiste nuevamente en leer un texto y contestar las preguntas que se te
presentaran con base a éste. Recuerda oprimir e botén “ LEER TEXTO” y una vez
concluida tu lectura oprime € boton “ PASAR A LAS PREGUNTAS' para que
éstas se presenten, finalmente oprime e botén “ CONTINUAR” .

ATENCION: Durante tu lectura, se encontraran frente a ti, la cAmara experimental

que se utiliza en los procedimientos de condicionamiento operante con pichones,

asi como un esguema queilustra la camara de condicionamiento operante.
Suertel
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Una vez concluida la lectura, se retiraban los referentes y se pasaba a las preguntas

correspondientes para este texto.

4) Evaluacionll.

En la sexta y Ultima sesién del estudio, todos los participantes fueron sometidos a una
evaluacion en guste lector que fue similar a la primera, excepto porque se utilizé un texto
diferente.

Los resultados, se analizan en términos del porcentaje de respuestas correctas obtenido por
los participantes de cada grupo durante € entrenamiento y la prueba de gjuste lector.



VI1Il. Resultados

Uno de los intereses iniciales del presente estudio consistié en determinar si la presencia del
referente fisico favorece la gecucion lectora en tareas en las que se requiere satisfacer
criterios intrasituacionales (tareas de gjuste lector intrasituacional). Con este propésito, en la
figura 1 se muestra el porcentaje promedio de respuestas correctas obtenido por los grupos
intrasituacionales en cada una de las condiciones de entrenamiento. En dicha figura se puede
observar que € porcentaje de respuestas correctas en ambos grupos decrement6 con la
presencia del referente fisico, de tal manera que € grupo Intra 1 que obtuvo un porcentgje de
69 respuestas correctas sin € referente fisico, disminuyd a un 42% de respuestas correctas
con la presencia del referente fisico. Para determinar s existen diferencias estadisticamente
significativas entre las dos condiciones (con y sin referente fisico presente) de ese grupo, se
aplicd una prueba T de Student para grupos relacionados, resultando t (6)=3.104, con p=.021,

lo cual permite confirmar que existen diferencias significativas entre ambas condiciones.

Por otra parte, € grupo Intra 2 obtuvo sin e referente fisco un 58% de respuestas correctas,
disminuyendo a 49% en la condicién de referente fisico. Para evaluar s esta diferencia fue
estadisticamente significativa también se aplicO una prueba T de Student para grupos
relacionados, obteniéndose una t (6)=.891, con p=.407, lo cua obliga a rechazar la
significancia estadistica de dicha diferencia.
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Fig.1. Porcentaje promedio de respuestas correctas de los grupos intrasituacionales durante el entrenamiento en
las condiciones sin referente fisico (SRF) y con referente fisico presente (RF)

Un segundo propdsito del presente estudio consistio en evaluar s la presencia del referente
sustituto favorece o no la gecucion lectora en tareas en las que se requiere satisfacer criterios
intrasituacionaes. Al respecto, la figura 2 permite apreciar que € porcentaje de respuestas
correctas de los grupos intrasituacionales se ve negativamente afectado por la presencia del
referente sustituto. Asi, € 69% de respuestas correctas que alcanzd € grupo Intra 1 en la
condicion sin referente sustituto, se redujo a un 55% de respuestas correctas en la condicién
con referente sugtituto. Asimismo, €l grupo Intra 2 que obtuvo un porcentge de respuestas
correctas de 58 en la condicion sin referente, Unicamente alcanzé un 49% de respuestas

correctas en la condicién con referente sustituto.

Para determinar la significancia estadistica entre ambas condiciones, se aplicd una prueba T
de Student para grupos relacionados en la que se obtuvo unat (6)=1.400, con p=.211 para €l
grupo Intraly unat (6)=1000, con p=.356 para el grupo Intra 2, lo cua permite determinar
gue no existen diferencias significativas entre las condiciones con y sin referente sustituto en

los grupos intrasituacional es.
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Fig.2. Porcentaje promedio de respuestas correcta de los grupos intrasituacionales durante el entrenamiento, en
las condiciones referente ausente (RA) v referente sustituto (RS).

En este estudio también se intent6 determinar si 1a presencia ssimultanea del referente fisicoy
el referente sustituto favorece la gecucion lectora en tareas en las que se requiere satisfacer
criterios intrasituacionaes. Para ello, se presentala figura 3, en la que una vez més se puede
observar que la presencia simulténea de los referentes, fisico y sustituto, afecta negativamente
lagecucion en tareas lectoras intrasituacional es, de tal formaque € grupo Intra 1 que mostré
un porcentaje de 69 respuestas correctas sin los referentes, decrementd su porcentgje de
respuestas correctas a un 52% durante la condicion en la que eran presentados tanto
referente fisico como € referente sustituto. Para e grupo Intra 2, los efectos observados
fueron muy similares, de tal manera que obtuvo un 58% de respuestas correctas en la
condicion sin referentes y disminuyé su porcentaje de respuestas correctas a 52 en la

condicion de referente fisico mas sustituto.

Paraidentificar la significancia estadistica entre la condicion con y sin referentes fisico més
sustituto, se aplicaron pruebas T de Student para grupos relacionados, obteniéndose t
(6)=1.540, con p=.174 parad grupo Intraly t (6)=1.890, con p=.108 para e grupo Intra 2,

lo que permite rechazar |a significancia estadistica entre ambas condiciones.
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Fig.3. Porcentaje promedio de respuestas correctas de los grupos intrasituacionales durante €l entrenamiento, en
las condiciones referente ausente (RA) y referente fisico mas referente sustituto (RFS).

Al igua que para los grupos Intrasituacionales, en e presente estudio se cuestiond s la
presencia del referente fisico favorece o no la gecucion lectora en tareas en las que se
requiere satisfacer criterios extrasituacionales. Para esto se presenta la figura 4 en la que se
puede observar que e grupo Extra 1 decrement6 su porcentaje de respuestas correctas de un
50 que obtuvo en la condicion sin referente fisico, a un 49% de respuestas correctas que
obtuvo en la condicion de referente fisico. Por e contrario en € Grupo Extra 2, se observo
una mejoria en € porcentaje de respuestas correctas, incrementando de un 49% que obtuvo
en la condicién sin referente fisico, a un 64% de respuestas correctas que obtuvo en la

condicion en laque se presentaba el referente fisico.

Se aplicaron pruebas T de Student para identificar la significancia estadistica de las
diferencias encontradas, resultando t (6)=.157, con p=.881 parad grupo Intraly t (6)=.367,
con p=.726 para € grupo Intra 2, lo que permite determinar que no hay diferencias

estadisticamente significativas entre las condiciones con y sin referente fisico, para estos

grupos.
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Fig.4. Porcentaje promedio de respuestas correctas de 10s grupos extrasituacionales durante el entrenamiento, en
Ias condiciones referente ausente (RA) v referente fisico (RF).

En éste estudio también se explord si la presenciadd referente sustituto favorece la gjecucion
en tareas lectoras extrasituacionales. Al respecto, en la figura 5 se presenta € porcentaje
promedio de respuestas correctas obtenido por los participantes del grupo Extra 1 en las
condiciones sin y con referente sustituto. En ésta se puede observar que e porcentgje de
respuestas correctas obtenido por € Grupo Extra 1, se mantuvo igua obteniendo un 50 % en
ambas condiciones. En e caso del grupo Extra 2, se puede observar un decremento durante la
condicion en la que era presentado € referente sustituto, de tal manera que este grupo obtuvo
un 49% de respuestas correctas sin € referente sustituto y un 46% de respuestas correctas en
la condicién con referente sustituto. Con la finalidad de identificar las diferencias
estadisticamente significativas entre ambas condiciones, se aplicaron pruebas T de Student
para grupos relacionados resultando t (6)=.000, con p=1.000 para el grupo Extraly t (6)=-
1.369, con p=.220 para el grupo Extra 2, lo que permite rechazar la significancia estadistica

entre las condiciones con y sin referente sustituto.
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Fig.5. Porcentsje promedio de respuestas correctas de los grupos extrasituacionales durante el
entrenamiento. en las condiciones referente ausente (RA) v referente sustituto (RS).

En paralelo con o anterior, también se intentd evaluar si 1a presencia simultanea del referente
fisco y € referente sustituto favorece la gecucion lectora en tareas en las que se requiere
satisfacer criterios extrasituacionales. Para ello, se presenta la figura 6 en la que se puede
observar un efecto positivo de la presencia simultédnea de | os referentes fisico mas sustituto en
los grupos extrasituacionales, de tal manera que €l grupo Extra 1 que durante la condicion sin
referentes obtuvo un porcentgje de 50 respuestas correctas, incrementd su porcentgje de
respuestas correctas a un 68% en la condicién de referente fisico més referente sustituto. Para
determinar s dichas diferencias son estadisticamente significativas, se llevé acabo una T de
Student para grupos relacionados. Se percibieron diferencias estadisticamente significativas
resultando t (6)=-4.260, con p=.005.

En esta misma figura, se puede observar que € grupo Extra 2, también se vio favorecido por
la presentacion de los referentes, obteniendo un 49% en la condicion sin referentes y un 64%
en la condicion de referente fisico mas referente sustituto. Para identificar 1a presencia de
diferencias estadisticamente significativas entre ambas condiciones, también se aplicé una T
de Student para grupos relacionados en la que se obtuvo t (6)=-1.987, con p=0.094, lo que
permite rechazar la significancia estadistica entre las condiciones con y sin referente fisico
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Fig.6. Porcentaje promedio de respuestas correctas obtenido durante el entrenamiento, por los participantes de
los grupos con criterios extrasituacionales en las condiciones referente ausente (RA) y referente fisico mas
referente sustituto (RFS)

De lamisma manera que en los grupos intray extra situacionaes, en este estudio se pretendio
precisar s lapresenciadel referente fisico favorece la gjecucion lectora en tareas en las que se
requiere satisfacer criterios transituacionales. Tocante aello, sepresentalafigura?. Endicha
figura es posible observar un decremento en el porcentgje de respuestas correctas obtenido
por € grupo Trans 1 en presencia del referente fisico, pasando de un 52% obtenido en la
condicion sin referente fisico a un 31% en la condicion de referente fisico. Por € contrario
para € grupo Trans 2, se nota una mejoria en e porcentaje de respuestas correctas en
presencia del referente fisico respecto a obtenido en ausencia del referente fisico, pasando de
un 47% a un 53%. Con € propésito de identificar s las diferencias encontradas son
estadisticamente significativas entre ambas condiciones, se aplicaron pruebas T de Student
para grupos relacionados encontrandose t (6)=2.039, con p=.088 para e grupo Trans 1y t
(6)=-0.311, con p=.766 para & grupo Trans 2, lo que permite rechazar la significancia

estadistica entre las condiciones con y sin referente fisico.
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Fig.7. Porcentaje promedio de respuestas correctas obtenido durante el entrenamiento, por |os participantes de
los arupos con criterios transituacional es en las condiciones referente ausente (RA) v referente fisico (RF).

Otro de los intereses particulares de este estudio radicé en determinar s la presencia del
referente sustituto favorece la gjecucion en tareas de lectura en las que se requiere satisfacer
criterios transituacionales. En relacion a esto, se presenta la figura 8, en la que se muestra el
porcentgje promedio de respuestas correctas obtenido por los grupos transituacionales en
presencia del referente sustituto. En ésta se puede observar que € grupo Trans 1 decrementd
su porcentgje de respuestas correctas en la condicion de referente sustituto, pasando de un
52%, obtenido en la condicion sin referente sustituto, a un 41% de respuestas correctas
obtenido en presencia del referente sustituto. Por € contrario en € grupo Trans 2, fue posible
notar una muy leve mejoriaen € porcentagje de respuestas correctas en lacondicion en laque
fue presentado € referente sustituto, aumentando de un 47% de respuestas correctas obtenido
sin € referente sustituto a un 49% de respuestas correctas en presencia del referente sustituto.
Paraidentificar s las diferencias son estadisticamente significativas entre ambas condiciones
se gplicaron pruebas T de Student para grupos relacionados, en las que se encontré que t
(6)=1.382, con p=.216 parad grupo Trans 1yt (6)=-1.276, con p=.249 para e grupo Trans
2, lo que permite estipular que no hay diferencias significativas entre la condicion de
referente ausente y la condicion de referente sustituto.
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Fig. 8. Porcentaje promedio de respuestas correctas obtenido durante el entrenamiento, por |os participantes de
los arupos con criterios transituacional es en |as condiciones referente ausente (RA) v referente sustituto (RS).

Uno més de los fines acordados para este estudio, consistié en examinar s la presencia
simultéanea del referente fisico y @ referente sustituto favorece la gjecucion lectora, en tareas
en las que se requiere satisfacer criterios transituacionales. Vinculado a esto, se presenta la
figura 9 en la que se observa que € grupo Trans 1, decrementd su porcentgje de respuestas
correctas en la condicion en la que se presentaban simulténeamente € referente fisico y €
referente sustituto, de tal forma que de un 52% de respuestas correctas que obtuvo en la
condicion sin referentes, decrementd a un 42% de respuestas correctas que obtuvo en la
condicién de referente fisico més referente sustituto. Por e contrario, € Grupo Trans 2 al
igua que € grupo Extra 2, obtuvo un porcentgje de respuestas correctas ligeramente méas
elevado en la condicion de referente fisico mas referente sustituto, de tal manera que de un
47% de respuestas correctas que obtuvo en la condicion sin referentes, en la condicién de
referente fisico més sustituto se noté una mejoria obteniendo un 50% de respuestas correctas.
Para identificar la significancia estadistica entre ambas condiciones, se aplicaron pruebas T
de Student para grupos relacionados, resultando t (6)=0.941, con p=0.383 y t (6)=-2.294, con
p= 0.062, lo que permite deducir que no hay diferencias estadisticamente significativas entre

las condiciones con y sin referente fisico més sustituto.
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Fig.9. Porcentaje promedio de respuestas correctas obtenido durante el entrenamiento, por los participantes de
los grupos con criterios transituacionales en las condiciones referente ausente (RA) y referente fisico mas
referente sustituto (RF).

Hasta ahora se han presentado los resultados obtenidos en cada uno de los grupos ante cada
tipo de referente, sin embargo parecid conveniente para este estudio, determinar los efectos
diferenciales de cada uno de los referentes que fueron presentados durante el entrenamiento
asi como la ausencia y la secuencia de presentacion de estos. En conexion con esto, se
presenta la figura 10, en la que se observa € porcentaje promedio obtenido por cada grupo
ante cada una de las condiciones que se emplearon en € entrenamiento. En dicha figura se
puede observar que e grupo Intral (secuencia RA-RF-RS-RFS) obtuvo un mayor porcentgje
de respuestas correctas sin los referentes y posteriormente cuando se presentaba el referente
sustituto con un promedio de 69% y 55% de respuestas correctas respectivamente, mientras
que en presencia de ambos referentes mostro un porcentagje de 52 respuestas correctas y en
presencia dd referente fisico mostré un menor porcentaje de respuestas correctas que fue de
42%.

En cuanto a grupo Intra 2 (secuencia RA-RS-RF-RFS) a igua que e grupo Intra 1, obtuvo
un mayor porcentaje de respuestas correctas sin los referentes con un 58%, posteriormente
obtuvo un 49% de respuestas correctas con la presencia del referente fisico y finalmente se

observo un menor porcentaje de respuestas correctas con la presencia simultanea dd referente
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fisicoy d referente sustituto que fue de 44%.

En e grupo Extra 1 (secuencia RA-RF-RS-RFS) se observo una mejor gecucién cuando se
presentaron simultaneamente el referente fisico y € referente sustituto, obteniendo un 68% de
respuestas correctas en esa condicion. Para este mismo grupo € porcentgje de respuestas
correctas logrado tanto sin referentes como en presencia del referente sustituto fue de un 50%
de respuestas correctas, mientras que en la condicion en la que se presentaba € referente

fisico se obtuvo un menor porcentgje de respuestas correctas que fue de 49%.

En & grupo Extra 2 (secuencia RA-RS-RF-RFS) se observaron porcentgjes de respuesta més
altos en agquellas condiciones en las que se presentaba tanto e referente fisico como cuando
se presentaban simultaneamente € referente fisico y e referente sustituto, acanzando un
porcentgje promedio de 64 respuestas correctas en ambos casos. En la condicién sin
referentes se obtuvo un porcentge de 49% de respuestas correctas y en presencia del

referente sustituto se obtuvo el menor porcentaje de respuestas correctas, que fue de 46%.

En cuanto a grupo Trans 1 (secuencia RA-RF-RS-RFS), a igua que en los grupos
intrasituacionaes, e porcentgje de respuestas correctas més ato, fue observado en la
condicion sin referentes con un 52%, en seguida se obtuvo 42% de respuestas correctas en la
condicion en la que se presentaban simulténeamente e referentefisico y @ referente sustituto.
En la condicion en la que representaba solo € referente sustituto se obtuvo un 41% de
respuestas correctas y en la condicion en la que se presentaba Unicamente € referente fisico

se obtuvo e menor porcentgje de respuestas correctas que fue de 31.

Al igua que en e grupo Extra2, en € grupo Trans 2 (secuencia RA-RS-RF-RFS) se observo
un mayor porcentaje de respuestas correctas en aquellas condiciones en |as que se presentaba
el referente fisico y e referente fisico mas e sustituto, encontrandose para dicho grupo un 53
y 50% de respuestas correctas respectivamente, mientras que en la condicion referente
sustituto obtuvo un 49% de respuestas correctas y en la condicion sin referentes obtuvo €

menor porcentgje de respuestas correctas que fue de 47.
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Fig. 10 Porcentagje promedio de respuestas correctas obtenido por cada grupo en las diferentes condiciones del
entrenamiento, en donde RA= referente ausente, RF= referente fisicamente presente, RS= referente sustituto y
RFS=. Referente fisico més referente sustituto.

Por otra parte, se torné relevante determinar si existe interaccion entre el nivel funciona del
entrenamiento (intra, extra o transituacional) y € tipo de preguntas resueltas en las pruebas de
gluste lector. Para ello se consideraron de manera independiente los porcentgjes promedio
obtenidos por cada uno de los grupos en las evaluaciones 1 y 2. En lafigura 11 se presentan
los datos correspondientes alos 6 grupos en ambas eval uaciones, desglosando |os porcentagjes
de respuestas correctas en funcion de los cinco criterios de gjuste impuestos. En esta figura

puede advertirse que:
1) Los grupos intrasituacionaes (Intra 1 e Intra2):

a) Mostraron una mejoria considerable en €l porcentaje de respuestas correctas a la preguntas
con criterio de gjustividad entre la evaluacion inicia (EVA 1) y laevauacion fina (EVA 2),
de 63 a91% €l grupo Intra 1y de 63 a 86% e grupo Intra 2. La significancia estadistica de

estas diferencias se corrobord con pruebas T de Student que arrojaron t (6)=-4.804, con
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p=.003 parael grupo Intraly t (6)=-2.828, con p=.030 para e grupo Intra2.

b) Incrementaron en & porcentge de respuestas correctas en las preguntas con criterio de
efectividad en laEVA 2, de 54 a83% € grupo Intraly de 43 a 80% el grupo Intra 2. Para
determinar s las diferencias entre EVA 1y EVA 2 son estadisticamente significativas, se
aplicaron pruebas T de Student para grupos relacionados, encontréandose t (6)=-2.705, con
p=.035 parad grupo Intraly t (6)=-4.596, con p=.004 para & grupo Intra 2, lo que permite

confirmar que dichas diferencias son estadisticamente significativas.

c) Disminuyeron e porcentgje de respuestas correctas en las preguntas con criterio de
pertinencia durante la EVA 2, de tal manera que de un 80% que obtuvo e grupo Intra 1 en
EVA 1, decrement6 a un 74% en EVA 2, asmismo e grupo Intra 2 que obtuvo 74% en
EVA 1 decrementd a un 69% de respuestas correctas en EVA 2. Se aplicaron pruebas T de
Student para grupos relacionados con lafinalidad de identificar la significancia estadistica, en
las que se obtuvo t (6)=.603, con p=.569 parael grupo Intraly t (6)=.471, con p=.654 para el
grupo Intra 2, estos valores obligan a rechazar la significancia estadistica de las diferencias
entre € porcentgje de respuestas correctas en las preguntas con criterio de pertinencia en
EVA 1y EVA 2.

d) Decrementaron e porcentaje de respuestas correctas en las preguntas con criterio de
congruencia presentadas en EVA 2, asi fue posible observar un decrement6 de 51 a un 43%
en e grupo Intra 1y se mantuvo constante en € grupo Intra 2 que fue de 37%. Se llevaron a
cabo pruebas T de Student para grupos relacionados, resultando t (6)=2.121, con p=.078 para
Intra 1y t (6)=.000, con p=1.000 para Intra 2, o que permite determinar que no existen

diferencias estadisticamente significativas entre el porcentgje obtenido en EVA1y EVA2.

€) Obtuvieron un incremento en e porcentaje de respuestas correctas en las preguntas con
criterio de coherenciaentre laEVA 1y laEVA 2, de tal manera que € grupo Intra 1 mostro
una mejoria de 17% que obtuvo en EVA1 a un 32% que obtuvo en EVA 2. Asimismo, €
grupo Intra 2 también mostré una mejoria en € porcentgje de respuestas correctas, pasando
de un 23% que obtuvo inicialmente a un 32% de respuestas correctas que obtuvo en EVA 2.
Al aplicar pruebas T de Student para grupos rel acionados se encontrd t (6)=1.837, con p=.116
para grupo Intraly t (6)=-.785, con p=.462 parael grupo Intra 2, lo que permite rechazar la
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significanciaestadisticaentre EVA 1y EVA 2 en este criterio.

2) Los grupos extrasituaciona es (Extra 1 e Extra2):

a) También lograron incrementar e porcentgje de respuestas correctas obtenido en las
preguntas con criterio de gustividad durante la EVA 2, de tal forma que e grupo Extra 1 de
un 63% que obtuvo en EVA 1, increment6 a un 80% de respuestas correctas en EVA 2. Al
aplicar una T de Student para grupos relacionados, se encontro t (6)=-2.121, con p=.078, sin

percibir diferencias estadisticamente significativasentre EVA 1y EVA 2 en este criterio.

Por su parte, € grupo Extra 2 también obtuvo un aumento en e porcentgje de respuestas
correctas, pasando de un 57% resultante de EVA 1 a un 89% de respuestas correctas en EVA
2. Para comprobar s estas diferencias son estadisticamente significativas se aplico una T de
Student para grupos relacionados, encontrandose t (6)=-5.284, con p=.002, lo que permite

aseverar lasignificanciaestadisticaentre EVA 1y EVA 2 en € criterio de gustividad.

b) Alcanzaron un mayor porcentgje de respuestas correctas en las preguntas con criterio de
efectividad en laEVA 2, asi fue posible observar que € grupo Extra 1 increment6 de un 71%
de respuestas correctas que obtuvo en EVA 1 a un 94% de respuestas correctas en EVA 2,
para identificar s las diferencias encontradas son estadisticamente significativas, se aplicd
una T de Student para grupos relacionados resultando t (6)=-2.489, con p=.047, lo que
permite determinar que las diferencias entre EVA 1y EVA 2 en € criterio de efectividad son

estadisticamente significativas.

En cuanto d grupo extra 2, € incremento observado fue de 66% obtenido en EVA 1 aun
83% de respuestas correctas obtenido en EVA 2. Para identificar la significancia estadistica
se aplico una T de Student para grupos relacionados obteniendo t (6)=-1.867, con p=.111, lo
que permite determinar que no hay diferencias significativas entre EVA 1y EVA 2 en este

criterio.

¢) No mejoraron su porcentgje de respuestas correctas en laEVA 2 en cuanto alas preguntas
con criterio de pertinencia. Asi fue posible observar que la gecucion obtenida se mantuvo

constante en € grupo extra 1, con un 63% de respuestas correctas en ambas evaluaciones,
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mientras que en el grupo 2 se presentd un decremento que se observo a comparar € 77% de
respuestas correctas que obtuvo en EVA 1, con un 69% de respuestas correctas que obtuvo en
EVA 2. Se aplicaron pruebas T de Student para grupos relacionados con la finalidad de
determinar la significancia estadistica, reflgjando t (6)=.000, con p=1.000 para €l grupo Extra
1yt (6)=.701, con p=.510 para & grupo Extra 2, lo que permite negar las diferencias
estadisticamente significativasentre EVA 1y EVA2, en € criterio de pertinencia.

d) Difirieron entre s en e porcentgje de respuestas correctas obtenido en EVA 2, en las
preguntas con criterio de congruenciay bajo € cua fueron entrenados. De tal manera que en
el grupo extra 1, se observd un decremento en € porcentge de respuestas correctas
disminuyendo de un 54% de que obtuvo en EVA 1 a un 46% de respuestas correctas
obtenido en EVA 2. Por € contrario, en € grupo extra 2 se noté una meoria pasando de un
46% de respuestas correctas obtenido en EVA 1 a un 54% de respuestas correctas observado
en EVA 2. Para determinar s estas diferencias se tornan estadisticamente significativas, se
aplicaron pruebas T de Student para grupos relacionados, resultando t (6)=.750, con p=.482
para € grupo Extra 1y t (6)=-.660, con p=.534, lo que permite rechazar la significancia
estadigtica

€) Mgoraron en e porcentgje de respuestas correctas, obtenido en EVA 2 en las preguntas
con criterio de coherencia, de tal manera que € grupo Extra 1 incrementd dicho porcentgje,
pasando de un 23% de respuestas correctas obtenido en EVA 1, a un 54% de respuestas
correctas observado en EVA 2. Asmismo se noté un incremento en € grupo Extra 2,
pasando de un 23% de respuestas correctas obtenido en EVA 1, aun 32% que se observé en
EVA 2. Se aplicaron pruebas T de Student para grupos relacionados en las que se obtuvo t
(6)=-2.311, con p=.060 para e grupo Extraly t (6)=-1.187, con p=.280 para e grupo Extra
2, lo que permite determinar que no hay diferencias significativas entre EVA 1y laEVA 2 en

el criterio de congruencia.
3) Losgrupos Transituacionales:

a) También incrementaron el porcentagje de respuestas correctas en € criterio de gjustividad
durante laEVA 2. Asi fue posible observar en € grupo Trans 1, un aumento considerable en

el porcentaje de respuestas correctas, pasando de un 46% que obtuvo en EVA 1, a un 69%
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que obtuvo en la EVA 2. Para determinar s |as diferencias observadas son estadisticamente
significativas, se aplico una T de Student para grupos relacionados en la que se encontré quet
(6)=-2.066, p=.084, lo que permite deducir que no existen diferencias significativas entre la
EVA 1y laEVA 2 en € criterio de gustividad para € grupo Trans 1. En cuanto a grupo
Trans 2, también fue posible observar un aumento considerable en el porcentaje de respuestas
correctas, pasando de un 43% obtenido en EVA 1 a un 83% de respuestas correctas en EVA
2. Para determinar s dichas diferencias son estadisticamente significativas, también se aplico
una T de Student para grupos relacionados en la que se encontraron diferencias significativas
det (6)=-4.583, p=.004.

b) Aumentaron e porcentgje de respuestas correctas en las preguntas con criterio de
efectividad en la EVA 2, de tal manera que e grupo Trans 1 increment6 su porcentaje de un
51% obtenido en EVA 1, aun 69% de respuestas correctas logrado en EVA 2. ASmismo, €
grupo Trans 2 que en un inicio obtuvo un 74% de respuestas correctas, mostro unamejoriaen

Su gjecucion obteniendo un 80% de respuestas correctas en EVA 2.

Se aplicaron pruebas T de Student para grupos relacionados con la finalidad de determinar s
las diferencias mostradas son estadisticamente significativas, de tal forma que se obtuvo t
(6)=-1.353, con p=.225 para e grupo Trans 1y t (6)=-.679, con p=.522 para el grupo Trans 2,
lo que permite determinar que no hay diferencias significativas entre EVA 1y EVA 2 en d

criterio de efectividad.

¢) Redujeron € porcentgje de respuestas en |as preguntas con criterio de pertinencia durante
laEVA 2. El grupo Trans 1 modificd su porcentgje de respuestas correctas de 63% obtenido
en EVA 1 a 51% resultante en EVA 2, mientras que € grupo Trans 2 disminuy6 su
porcentaje de respuestas correctas entre EVA 1y EVA 2, obteniendo 63y 66% de respuestas
correctas respectivamente. También se aplicaron pruebas T de Student para grupos
relacionados, encontrandose t (6)=1.000, con p=.356 para e grupo Trans 1y t (6)=.240, con
p=.818 para € grupo Trans 2. Lo anterior permite determinar que no hay diferencias

significativas.

d) También difirieron entre si en cuanto a porcentaje de respuestas correctas obtenido entre

laEVA 1y laEVA 2, detd maneraque e grupo Trans 1 mostré una mejor gecucién con un
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incremento que pasd de un 46% de respuestas correctas obtenido en EVA 1, a un 51%
alcanzado en EVA 2. Por € contrario € grupo Trans 2 no meord su gecucion en dicho
criterio pues de un 49% obtenido en un inicio termind con un 40% de respuestas correctas en
EVA 2. Nuevamente se aplicaron pruebas T de Student para grupos relacionados para
determinar la significancia estadistica de |as diferencias observadas. Se encontro t (6)=-.548,
con p=.604 para € grupo Trans 1 y t (6)=.891, con p=.407 para & grupo Trans 2, lo que
permite rechazar las diferencias estadisticamente significativas entre EVA 1y EVA 2 en €

criterio de congruencia.

€) No mejoraron su gecucion en la EVA 2 en € criterio de coherencia, de tal forma que €
grupo Trans 1 que en EVA 1 obtuvo un 20% de respuestas correctas, disminuy6 el porcentgje
de respuestas correctas hasta presentar un 14% de respuestas correctas en EVA 2. Iguamente
el grupo Trans 2 que durante la EVA 1 obtuvo un porcentagje de 31 respuestas correctas,

disminuy6 a un 25% de respuestas correctas en EVA 2.

Unavez mas se determiné la significancia estadistica de |as diferencias percibidas entre EVA
1y EVA 2 gplicando pruebas T de Student para grupos relacionados, obteniéndose t
(6)=.663, con p=.532 para el grupo Trans 1y t (6)=.789, con p=.460 parae grupo Trans 2, lo
cual obliga a rechazar la significancia estadistica entre EVA 1y EVA 2 en € criterio de

coherencia.
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Fig. 11. Porcentaje promedio de respuestas correctas obtenido en cada uno de los grupos ante cada uno de los
criteriosde gusteen Evaly Eva2.

Un Ultimo propdsito de este estudio, consistié en realizar un andisis pormenorizado de los
efectos de la secuencia y presencia del referente (fisico, sudtituto y ambos) en
correspondencia con € criterio impuesto durante € entrenamiento para los grupos
Intrasituacionales. Para €ello, se consideraron de manera independiente los resultados
obtenidos en cuanto a porcentge de respuestas correctas observado durante las diferentes
condiciones del entrenamiento, ante cada uno de los criterios impuestos a los participantes
gue conformaban dichos grupos. En lafigura 12 se muestran los datos correspondientes tanto
para el grupo Intra 1l como para e grupo Intra 2 en los criterios de gustividad, efectividad y

pertinencia.

En dicha figura se puede observar que el mayor porcentaje de respuestas fue obtenido en e
criterio de gustividad independientemente del tipo de referente presentado, de tal manera,
gue se aprecia una mejoria en € porcentaje de respuestas correctas con la presencia del
referente fisico, con la presencia del referente sustituto y con la presencia simultanea del
referente fisico y sustituto. Asi, en € grupo Intra 1 e mayor porcentgje de respuestas se

observé en la condicion en la que se presentaba € referente fisico que fue de 81%,
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posteriormente en la condicion en la que se presentaban simultaneamente € referente fisicoy
el referente sustituto obteniendo un 95% de respuestas correctas 'y consecutivamente obtuvo
un 76% de respuestas correctas en la condicion de referente sustituto mientras que en la
condicion sin referentes que fue en la que obtuvo un menor porcentaje de respuestas correctas
obtuvo 57%. En € caso del grupo Intra 2, la mejor gecucion se observo en la condicion de
referente sustituto con un 81% de respuestas correctas, posteriormente obtuvo un 72% de
respuestas correctas en la condicion en la que se presentaban simultaneamente e referente
fisico més d referente sustituto, en la condicién sin referentes obtuvo un 62% y por dltimo
obtuvo € menor porcentgje en la condicion de referente fisico fue de 52% de respuestas

correctas.

Por € contrario, en € criterio de efectividad se identificd un efecto negativo de la presencia
de los referentes sobre el porcentagje de respuestas correctas obtenido en dicho criterio, detal
forma que e grupo Intra 1 obtuvo un mayor porcentaje de respuestas correctas en ausencia de
los referentes, con un 71% seguido por la condicion de referente fisico en la que obtuvo 33%
de respuestas correctas; un 28% en la condicion de referente fisico mas referente sustituto y el
porcentaje més bajo se obtuvo en la condicion de referente fisico con un 5% de respuestas
correctas. Igualmente en e grupo Intra 2 se observé € mayor porcentgje de respuestas en la
condicion sin referentes, con un 57% de respuestas correctas; un 38% en la condicién de
referente fisico seguido de un 28% que obtuvo en la condicion en la que se presentaban
simultdneamente € referente fisico y e sustituto; finalmente obtuvo € menor porcentgje de

respuestas correctas en la condicion de referente sustituto que fue de 19%.

En € criterio de pertinencia a igua gue en efectividad, las mejores g ecuciones se obtienen
en ausencia del referente, de tal manera que para el grupo Intra 1 se obtuvo un 81% en esta
condicion, seguido de un 57% que obtuvo en la condicion de referente sustituto; un 43% en la
condicion de referente fisico y el menor porcentgje de respuestas correctas lo obtuvo en la
condicion en la que se presentaban simultdneamente e referente fisico y sustituto, en la cua
obtuvo 28% de respuestas correctas. Asimismo, €l grupo Intra 2 obtuvo 57% de respuestas
correctas tanto en la condicion de referente ausente como en la condicion en la que se
presentaba € referente fisico; en la condicion de referente sustituto obtuvo un 47% y en la

condicion de referente fisico mas sustituto a igua que € grupo Intra 1, obtuvo € menor
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porcentaje de respuestas correctas que fue de 33.

Entrenamiento (Grupos Intrasituacionales)

Grupo Intra 1

o5
100
oo 81 g 1 81
o 57 27
8 20 33 5g 33
g 20 5
5 o
g
a Ajustividad Efectividad Pertinencia . R Ausente
g R. Fisico
2 Grupo Intra 2 R Sustituto
g 100 81 .
= 80 62 72 R. Fisico y
3 60 52 57 a8 57 47327 L Sustituto
S 40 Lo 28 33
20
o
Ajustividad Efectividad Pertinencia

Condiciones

Fig.12. Porcentaje promedio de respuestas correctas obtenido durante el entrenamiento, por los participantes
de los gruposintrasituacionales en los criterios: gjustividad, efectividad y pertinencia.
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Sintesis de resultados principales:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

Los efectos de la presencia del referente en tareas de lectura, estan
relacionados con € tipo de referente que se presenta, con la secuencia de
presentacion empleada y con € nivel de complgidad funciona de la tarea
impuesta.

La presencia dd referente fisico empobrece la gjecucion en tareas lectoras
en las que se requiere satisfacer criterios intrasituacionales.

La presencia ddl referente sustituto afecta de manera negativa la gjecucion
en tareas lectoras en las que se requiere satisfacer criterios
intrasituacionales.

Lapresenciasimultanea dd referente fisico y sustituto afecta negativamente
la gecucion en tareas en las que se requiere satisfacer criterios
intrasituacionales.

La presencia del referente fisico favorece la gecucion en tareas de lectura
en las que se requiere satisfacer criterios extrasituacionales, sempre y
cuando € orden de la secuencia empleada sea @ siguiente: Ausencia del
referente-Referente  sustituto-Referente fisico y Referente fisico maés
sustituto.

La presencia del referente sustituto no favorece la gjecucion en tareas de
lectura, en las que se requiere satisfacer criterios extrasituacionales.

La presenciasimulténea del referente fisico y € referente sustituto, favorece
la gjecucion en tareas de lectura en las que se requiere satisfacer criterios
extrasituacionales.

La presencia del referente fisico favorece la gjecucion en tareas de lectura
en las que se requiere satisfacer criterios transituacionaes, sempre y
cuando € orden de la secuencia empleada sea @ siguiente: Ausencia del
referente-Referente  sustituto-Referente fisico y Referente fisico més
sustituto.

La presencia del referente sustituto favorece la gecucion en tareas de
lecturaen las que se requiere satisfacer criterios transituacionales, semprey

cuando e orden de la secuencia empleada sea € siguiente: Ausencia del
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referente-Referente  sustituto-Referente fisico y Referente fisico més
sustituto.

Lapresenciasimulténea del referente fisico y € referente sustituto, favorece
la gjecucion en tareas de lectura en las que se requiere satisfacer criterios
transituacionales, sempre y cuando €l orden de la secuencia empleada sea
el siguiente: Ausencia del referente-Referente sustituto-Referente fisico y
Referente fisico més sustituto.

El entrenamiento en la sdatisfaccion de tareas de diferente nivel de
complgidad (intra extra 'y transituacionales) favorece mayoritariamente la
gjecucion en los criterios de gjustividad y efectividad, al comparar EVA 1y
EVA 2.

La presencia del referente (fisico, sustituto o ambos) durante
entrenamiento en los grupos que satisficieron criterios intrasituacionales,
favorece la gecucién Unicamente en tareas de lectura en las que se requiere

satisfacer criterios de gjustividad.



VIII. Discuson

El presente trabgjo tuvo como objetivo, evaluar los efectos de la presencia 'y ausencia del
referente, asi como e tipo de referente (fisico, sustituto y ambos) y secuencia de
presentacion empleada, en tareas de lectura de distinto nivel de complejidad funcional,

sobre el gjuste lector.

A partir de los resultados obtenidos es posible mencionar que la presencia del referente
afecta de manera diferencial la gecucion lectora en funcion del tipo de referente que se
presenta, de la secuencia de presentacion empleada (RA-RF-RS-RFS 6 RA-RS-RF-RFS) y
del nivel de complgjidad funcional de latareaimpuesta.

La gecucion en tareas lectoras en las que se requiere satisfacer criterios intrasituacionales, al
parecer se ve entorpecida por la presenciaya sea del referente fisico, del referente sustituto o
de lapresencia smultanea del referente fisico més @ referente sustituto e independientemente
del tipo de secuencia empleada. Lo cual contradice los resultados reportados por |bafez y
Reyes (2002) quienes sefialan que e aprendizaje de una competencia contextual es mejor
cuando se cuenta con la presencia del objeto real que en ausencia de éste. Dicho dato se torna
relevante, considerando que para satisfacer criterios intrasituacionales, e lector requiere
gjustarse en tiempo y espacio a los elementos que se encuentran distribuidos en la situacion
de lectura. No obstante, en € presente estudio se encontraron mejores gecuciones en €
criterio de gjustividad, en comparacién con los criterios de efectividad y pertinencia que se
impusieron durante el entrenamiento a los grupos Intrasituacionales, lo cual es consistente

con lo reportado por 1béfiez y Reyes (op. cit.). Este resultado, podriatener tres vertientes:

a) Por un lado, es probable que como mencionan Ibafiez y Reyes (op. cit.) dado que los
criterios a satisfacer en este tipo de competencias se corresponden con niveles de menor
complgjidad funcional, es probable que la interaccion del lector Unicamente con €l texto sea
suficiente para obtener buenas gecuciones lectoras y que la presencia del referente fisico
entorpezca dicha gecucion, dado que € lector debe interactuar tanto con las propiedades

fisicoquimicas del texto como con las del referente empleado, lo cua puede dificultar ambas
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interacciones, interfiriendo entre e contacto tanto del lector con € texto como del lector con

e referente utilizado.

b) Por otra parte, se considera que a pesar de que los criterios de gjustividad, efectividad y
pertinencia forman parte de las competencias intrasituacionaes, es posble que las
condiciones aqui evaluadas no sean suficientes para determinar los efectos individuaes del
referente en cada uno de los criterios que fueron impuestos a los grupos que satisficieron
criterios intrasituacionales durante el entrenamiento; esto es, en el criterio de gustividad, en
el criterio de efectividad y en € criterio de pertinencia. De ser cierto esto, habria que evaluar
de manera independiente, la presencia del referente (en sus diferentes formas) en tareas de

lectura con cada uno de los criterios que conformaban alos grupos intrasituacionales.

c) Un factor que no que no fue posible controlar en la presente investigacion debido a que las
camaras experimentales son uno de los primeros referentes disciplinarios que se utilizan a
iniciar los cursos de psicologia en la FES Iztacala, fue € contacto visua que pudieron tener
los participantes con € referente fisico durante € curso escolar mientras que se llevaban a
cabo las diferentes sesiones del estudio. Una medida que permitiria controlar los efectos de la
historia en el dominio podria ser € utilizar participantes que pertenezcan a otras disciplinas

distintas de la psicologia o utilizar referentes que no sean disciplinarios.

Por otra parte y a diferencia de lo sefidlado por Mares (2008); Carney y Levin (2002) y
Mares, Guevara y Rueda (1996), quienes sefidan que las imagenes, dibujos u otro tipo de
recursos visuaes para la ensefianza garantizan una mejor interaccion con los textos,
favoreciendo |os desempefios lectores y en contraste también con |os resultados obtenidos por
Ibdfiez y Reyes (op. cit.) respecto a que € referente sustituto constituye una mejor
condicion para la satisfaccion de tareas contextuales que el referente fisico, en e presente
trabgjo no se observaron dichos efectos en ninguno de los grupos con la presencia del
referente sustituto en las tareas lectoras, que vale la pena recordar fue un esquema de la
camara experimental de condicionamiento operante para pichones. Este resultado es
consistente con lo reportado en e estudio de Ramirez (1996) quien asegura que se elabora
una mejor informacién con base en e texto sdlo, en comparacion con la que es posible

elaborar cuando € texto se acompafia de unaimagen.
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De hecho en la presente investigacion, de no ser por el grupo Trans 2 en el que la mejoria
en € porcentgje de respuestas correctas fue minima con la presencia del referente sustituto,
se pudo observar que dicho referente entorpece la gjecucion de los participantes de todos
los grupos independientemente de la secuencia empleaday del criterio impuesto en la tarea.
Sin embargo, cabe sefidlar que en e estudio de Ib&fiez y Reyes € referente que utilizaron
como fisico fue una fotografia, mientras que el referente que emplearon como sustituto fue
un esquemay partiendo de la definicién de sustituto que aportan Mares et al. (2006, p.908),
en €l estudio de Ib&fiez y Reyes (op. cit.) en ambos casos se utilizé un referente sustituto, |o
gue puede explicar las diferencias encontradas entre el estudio de dichos autores y la

presente investigaci on.

Ahora bien, la presencia simulténea del referente fisico més el referente sustituto, favorece
la gjecucién en tareas lectoras en las que se requiere satisfacer criterios extrasituacionales,
esto concuerda con Mares, Rivas y Bazén (2001) quienes sefidan que e contacto del
individuo con los eventos y con una elaboracién verba de dichos eventos, asi como la
elaboracion de preguntas que vayan mas alla de lo explicitamente contenido en e texto;
favorecen la gecucion en niveles sustitutivo referenciales dado que este tipo de
interacciones promueve que los textos se relacionen de manera funcional con los sistemas
reactivos y manipulativos referidos a los mismos objetos y promueve simultaneamente que
dicha integracion funcional se desligue de la situacion en la cua ocurre, que tiene como
finalidad la integracidn de los sistemas reactivos linguisticos pertinentes. Asimismo, este
resultado es consistente con lo que plantea Manjon y Postigo (2008) respecto a que la
informacion que se integra a partir de las representaciones visuales, puede ser mejor si entre
otras fuentes de informacién, se complementa dicha representacion con otras, tales como
los objetos reales y también concuerda con los resultados encontrados en € estudio de
Ibéfez y Reyes (op. cit.) quienes mencionan gue la condicion en la que se cuenta con la
presencia simultanea del referente fisico y € referente sustituto, promueve mejores
desemperios lectores en tanto que esta condicion facilita que se establezcan relaciones
directas entre la descripcion del objeto y sus referentes, tal como lo que se consigue al sefidar

o etiquetar dichos referentes (e.g., presentar un esquema adyacente a referente fisico).
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Los resultados obtenidos en e presente estudio muestran diferencias en € porcentgje de
respuestas correctas obtenido por los grupos Extray Trans 2 en la condicion de referente
fisico, de ta manera que sOlo se observaron mejorias en € porcentaje de respuestas
correctas cuando la secuencia de presentacion empleada fue referente ausente-referente
sustituto-referente fisico y referente fisico mas sustituto. Sin embargo, ésta no fue la Unica
condicion en la que se observd dicho resultado, pues en la condicion en la que se
presentaban simultaneamente el referente fisico mas € referente sustituto se observd que
los Unicos grupos que incrementaron su porcentaje de respuestas fueron el grupo Extra2 y
Trans 2 (i.e., aguellos grupos cuya secuencia de presentacion empleada fue referente
ausente-referente sustituto, referente fisico y referente fisico més sustituto), lo que permite
afirmar que la secuencia de presentacion empleada genera efectos diferenciales en tareas de

lectura de distinto nivel de complejidad funcional.

En este sentido, se encontrd que la secuencia que favorece las gecuciones lectoras en las
que se requiere satisfacer criterios extray transituacionales es aquella en la que se presenta
el referente sustituto previo a referente fisico dado que los criterios extra y
transituacionales, demandan que el individuo responda en términos de las propiedades
convencionales, sin que ello indique que € referente sustituto genera mejores desempefios
lectores, pues en e presente estudio € contacto sdlo con € referente sustituto no fue
condicion suficiente para promover una mejor egecucion en los niveles extra y
transituacionales, de tal manera que el porcentaje de respuestas correctas obtenido por estos
grupos fue mas alto una vez que se presentaba e referente fisico y mucho mayor cuando se
presentaban ambos (condicion RFS), cabe aclarar que en el presente estudio Unicamente se
evaluo e efecto de dos tipos de secuencia, sin que dlo indique que se hayan agotado las
posibles combinaciones que respecto a la secuencia de presentacion de los referentes,

pueden ser empleadas.

En cuanto a que € entrenamiento utilizado favoreciera mayoritariamente la g ecucion en los
criterios de gustividad y efectividad independientemente del nivel funciona del
entrenamiento (i.e, entrenamiento con criterios intrasituacionales, entrenamiento con
criterios extrasituacionales y entrenamiento con criterios transituacionales), es un dato que ha

sido constantemente reportado en la literatura (Arroyo, Morales, Pichardo, Silvay Carpio,
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2005; Arroyo et d., 2007) dado que son criterios de menor complegjidad funciona, asi
también los mismos autores han reportado que en general, se obtienen bajas gecuciones en
los criterios de mayor complejidad funcional (i.e., congruenciay coherencia; no obstante, €
presente estudio no fue la excepcion, pues a pesar de que en los grupos que satisficieron
criterios intra y extrasituacionales se observo un incremento en el porcentgje de respuestas
correctas obtenido a comparar EVA 1y EVA 2, sdlo € grupo Extra 1, alcanz6 € nivel de

azar.

Toda vez, que se aprecian diferencias en € porcentgje de respuestas correctas entre € tipo de
referente empleado y la complgidad de la tarea, es de suponer que los referentes que se
presentan en una situacion de ensefianza, deben variar en funcién de la tarea impuesta. Sin
embargo, en este trabajo no fue posible identificar de manera independiente, €l tipo funciona
de referente, pertinente para cada nivel de complgidad funciona de las tareas impuestas.
Considerando las evidencias reportadas en € estudio de Mares, Ribes y Rueda (1993) a
evaluar s e contacto con la descripcion de relaciones, a través de la lectura, modifica la
formay los aspectos referidos al hablar y escribir sobre temas novedosos, en € que atribuyen
sus resultados a la modalidad de la tarea impuesta, y atendiendo a que los niveles de mayor
complgidad funcional se distinguen por la capacidad de responder a estos de manera
convencional, es plausible suponer que cada nivel de complgidad funcional, requiere una
modalidad distinta para entrar en contacto con los referentes (fisico, sustituto y ambos). De
tal manera que se sugiere para futuras investigaciones, evaluar e efecto de lamodalidad de la
interaccion con e referente, ya sea observacional, operativa o linguistica para cada uno de los

niveles de complgidad funcional.
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ANEXO 1

Esquema de la camara experimental de condicionamiento operante para pichones que se

empl eo.
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ANEXO 2

Ejemplo del texto y tipo de preguntas utilizadas tanto en el entrenamiento como en las
evaluaciones.
Nota: Este texto fue recuperado de Swenson, L. (1984) y fue modificado con el fin de

igualar el formato de los textos utilizados alo largo de todo € estudio.

LA CAMARA DE CONDICIONAMIENTO EXPERIMENTAL DE SKINNER

Tal como Pavlov, Skinner aportd no solo una teoria sino también una metodologia
experimental. La cdmara de condicionamiento operante, mejor conocida como caja de
Skinner es relativamente econémicay de facil empleo, y agui se ha de considerar con cierto
detalle su funcionamiento. La caja de Skinner evoluciond gradualmente, a medida que los
supuestos de Skinner sobre la conducta se modificaron y los tipos de datos obtenidos de la
cgja influyeron a su vez sobre €l tipo de teoria elaborada por Skinner. Su metodologia se
basa en el supuesto de la igualdad de posibilidades habitualmente validas en € marco
controlado que ofrece € laboratorio. Por o tanto, s en esas condiciones las leyes que
gobiernan las respuestas elegidas son las mismas leyes en cuaquiera de las especies
superiores siempre y cuando éstas cuenten con las condiciones necesarias para poner a
prueba dichas posibilidades, |a respuesta que se €lija para su estudio debe ser tan simple
como resulte posible, repetible a voluntad y en forma rapida; y facil de observar y de

registrar.

Cuaquier movimiento particular de un organismo puede constituir unarespuesta. Una clase
de movimiento o un tipo de conducta especifica que se gusta a ese criterio (como € de
oprimir una tecla o una palanca en una cga de Skinner con la fuerza suficiente para

accionar un microinterruptor eléctrico) se denomina una respuesta u operante.

Skinner desarroll6 gran parte de su teoria utilizando como unidad de medida, la tasa de
respuesta, la cual era observada cuando las palomas utilizadas como sujetos

experimentales, picoteaban las teclas de estimulo y las ratas oprimian palancas. Se debe
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tener en cuenta que sOlo se consideran operantes aguellas respuestas suficientemente
vigorosas como para cerrar los contactos de los microinterruptores (lo cua permite la
activacion eléctrica de dispositivos que entregan refuerzos y/o cuentan las respuestas). Al
contar sOlo las operantes, la caja de Skinner permite eliminar los juicios subjetivos del
observador acerca de 1o que debe considerarse una respuesta. La caja de Skinner no solo
proporciona un ambiente en el que se emite una conducta simple, producida libremente y
medida objetivamente; ademas aporta un medio que permite controlar con precision las
consecuencias de las operantes. Las conexiones eléctricas de la cgja estan dispuestas en
forma tal, que € cierre de los contactos del microinterruptor acciona automaticamente un
dispositivo que entrega una cantidad, medida con exactitud, de una sustancia (reforzador)
de la que se ha verificado que controla con eficacia la conducta de organismos similares
sujetos a condiciones de privacion similares. En consecuencia, disminuye
considerablemente |la posibilidad de reforzar una conducta que no sea la operante
seleccionada. Por o tanto, la caja de Skinner aporta datos precisos acerca de las relaciones
entre la historia del organismo (adiestramiento anterior, familiarizacion con el aparato y
niveles de privacion) y el control gercido por € reforzador sobre las tasas de acuerdo con
las cuales se emite la operante, y logra todo esto sin necesidad de apelar a consideraciones
sobre estados internos.

La camara de ensayo operante tipo Skinner para palomas cuenta con diferentes elementos,
la paleta o interruptor de picoteo que se llama operando y las operantes o respuestas del
organismo consisten en el accionamiento de dicho operando .L as sefiales luminosas que de
alguna manera advierten a la paloma que e picoteo sera seguido por un refuerzo se llaman
discriminadas. El dispositivo del registrador acumulativo agrega una respuesta tras otra en
funcién del tiempo. Las tasas de respuesta bajas producen lineas casi horizontales; en
cambio las tasas de respuesta atas producen lineas muy inclinadas, puesto que cada
respuesta mueve la pluma en direccion vertical. Algunos registradores acumul ativos pueden
marcar también refuerzos (desde e punto de vista técnico lo que hace € registrador
acumulativo consiste en sumar operantes y todas las operantes son respuestas, pero no todas
las respuestas son operantes) para identificar e momento exacto en el que el reforzador

comienza a generar efectos sobre la operante estudiada. Este agregado del registrador
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acumulativo a la cgja de Skinner supone el logro de una poderosa combinacion. Al marcar
la ocurrencia de hechos ambientales, sus efectos pueden leerse directamente en el registro
de tasas de emision de respuestas operantes. Como uno de los motores mueve la pluma
horizontalmente en funcion del tiempo y el motor de accidn escalonada o paulatina mueve
la pluma hacia arriba por efecto de cada operante emitida, solo pueden obtenerse registros
acumulativos. Esto difiere de una grafica comin de respuestas en funcion del tiempo, en
gue los puntos mas bajos indican las declinaciones de las tasas de respuesta. Casi todas las
gréficas reproducidas en publicaciones de orientacion skinneriana consisten en registros
acumulativos. (Estos ofrecen la ventgja adiciona de que el autor puede utilizar el registro
confeccionado por e registrador acumulativo para presentar los datos, en vez de dibujar

unagréafica, lo cua representa nada menos que un refuerzo para estos autores).
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Cuestionario

Nota: Con € fin de generar unalectura més fécil de las preguntas utilizadas en e
cuestionario, la respuesta correcta se encuentraen e inciso “a’ en cada pregunta.

Preguntas con criterios I ntrasituacionales

Ajustividad
1. La camara de condicionamiento operante o caja de Skinner es:

a) Es relativamente econdmicay de facil empleo

b) Es relativamente costosa pero de facil empleo

c) Esrelativamente econdémica pero de dificil empleo

d) Es relativamente costosay de dificil empleo

€) Es costosa, de dificil empleo y solo es posible utilizarlaen el marco controlado que
ofrece el |aboratorio.

2. En lacdmara experimental se registran operantes como oprimir una barra o unatecla, en
este caso, s0lo son consideradas como operantes aquellas conductas que son...

a) suficientemente vigorosas como para cerrar |os contactos de |os microinterruptores
b) suficientemente vigorosas como para abrir [os contactos de los microinterruptores
c) suficientemente débiles como para cerrar |os contactos de |os microinterruptores

d) suficientemente débiles como para abrir los contactos de |os microinterruptores

) suficientemente fragiles como para no tocar |0s contactos de los microinterruptores

3¢Qué tipo de datos puede aportar la cgja de Skinner?

a) Datos precisos acerca de las relaciones entre la historia del organismo'y el control
gjercido por el reforzador sobre |as tasas de acuerdo con las cuales se emite la operante

b) Datos precisos de las rel aciones entre la historia del organismo 'y el control retenido por
el reforzador sobre las tasas de acuerdo con las cuales se emite |a operante.

c) Datos confusos acerca de las relaciones entre la historiadel organismo'y el control
gjercido por el reforzador sobre |as tasas de acuerdo con las cuales se emite la operante

d) Datos confusos acerca de las relaciones entre la historia del organismo y €l control
retenido por €l reforzador sobre |as tasas de acuerdo con las cuales se emite la operante.

€) Datos precisos acerca de las relaciones entre el organismo que emite la operantey €l
control gercido por € reforzador sobre las tasas de acuerdo con las cuales

Efectividad
4. ¢Qué actividad previaa condicionamiento tendrias que realizar para que la entregade
agua fungiera como reforzador?

a) Privar de agua a sujeto experimental
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b) Presentar |as sefiales luminosas y asociarlas con la entrega de reforzador

c) Otorgar el agua a varios sujetos experimentalesy asi poder identificar si el aguafunciona
como reforzador paratodos

d) Reforzar sdlo |as respuestas que ocurran ante el agua como reforzador antes de que
ocurra el condicionamiento

€) Entregar el agua en diferentes cantidades a | 0s suj etos experimental es antes de que €l
condicionamiento se lleve a cabo

5. S tuvieras que registrar dos respuestas de manera independiente en una camara de
condicionamiento operante, ¢Cual de las siguientes acciones realizarias?

a) Colocaria un operando adicional

b) Entregaria otro reforzador

c) Utilizaria més sujetos experimentales

d) Utilizaria otro aparato registrador

€) Utilizaria una cmara experimental adjunta

6. Para conseguir que una paloma solo picotee la tecla de respuesta cuando esté encendida
laluz amarilla, debes:

a) Reforzar solo las respuestas que ocurran cuando la luz amarilla estd encendiday no
reforzar las respuestas que ocurran cuando la luz amarilla se encuentre apagada

b) Apagar laluz amarilla unavez que ocurra la respuesta deseada y encenderla durante el
tiempo que la respuesta no se presente

) Registrar Unicamente | as respuestas que se presentan cuando laluz amarilla se encuentra
encendida

d) Permitir la activacion eléctrica de los dispositivos que cuentan | as operantes

€) Reforzar aquellas respuestas que ocurran antes de que se presente laluz amarillay
posteriormente aumentar la brillantez de dichaluz para que e pichdn no deje de verlo
cuando pique latecla

Pertinencia
7. De acuerdo con € texto que leiste, ¢cudl seria un g emplo de una operante?

a) patear un balon
b) pensar

C) emocionarse
d) granizar

€) Respirar

8. ¢Bajo qué condiciones la sustancia que se encuentra en la camara experimental fungiria
como reforzador?

a) Cuando el animal esté privado de dicha sustanciay su consumo sea primordial parala
supervivencia
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b) Cuando €l animal se encuentre familiarizado con la cAmara experimental y con la
sustancia que le sera suministrada

¢) Cuando la sustancia a otorgar al sujeto experimental sea medida con exactitud

d) cuando € sujeto escucha el sonido del bebedero ya que este se encuentra asociado con la
entrega de la sustancia que funge como reforzador

€) En cualquier momento dado que el agua es un reforzador para cualquier sujeto
experimental

9. Lagréfica obtenida con un registrador acumulativo tendra una pendiente elevada. ..

a) Siy solo si latasa de respuesta es elevada

b) Si y sdlo si latasa de respuesta no es elevada

c) Sy solo si lafrecuencia de respuesta es bagja

d) Siy sblo s latasade respuestaesata

€) Siy solo s el patron de respuesta obtenido es escalonado

Preguntas con criterios Extrasituacionales

1. Laevidencia empirica de los procesos conductuales en la teoria de Skinner es:

a) Larespuestay los cambios que ocurren en su tasade emision

b) El registro acumulativo y la posibilidad de representar la baja frecuencia de respuesta
) Los cambios que se observan en el registro acumulativo unavez que se han presentado
los discriminativos

d) Las diferentes operantes que pueden ser estudiadas en una camara experimental

€) Laintensidad de larespuesta una vez que ha ocurrido € reforzador

2. Laobjetividad cientifica que procurala Camara de condicionamiento operante descansa
en:

a) El control y laprecision en la presentacion de los estimulosy registro de las respuestas
b) La operante seleccionada parallevar a cabo el condicionamiento

c) El aislamiento acustico de los eventos exteriores a ésta

d) La programacion de los estimulos que se presentan y €l registro continuo de éstos

€) Lageneralizacion del reforzador suministrado en diferentes especies

3. Las gréficas producidas por € registro acumulativo constituyen evidencia de:

a) Lasrelaciones entre la historiadel organismo y las fuentes del control ambiental

b) La objetividad obtenida con el empleo de la camara experimental

) Las atastasas de respuesta producidas por € pichén en la camara experimental

d) El control experimental obtenido con el empleo de la cAmara experimental

e) El alto porcentaje de la frecuencia de respuesta obtenida en una sesion experimental
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4. El texto que acabas de leer respecto a la camara de condicionamiento experimental para
pichones, no podria se publicado en unarevistade:

a) De nanotecnologia
b) De zoologia

c) De psicologia

d) De psicotecnologia
€) De biologia

5. En € texto se menciona que cada vez que la paloma picotea una tecla, recibe una
consecuencia, tomando esto en cuenta, ademas de la frecuencia de respuesta, ¢qué otra

medida se utiliza para analizar la gjecucion de un organismo?

a) El nimero de reforzadores obtenidos
b) El tiempo de cada sesion experimental
c) El tiempo total del experimento

d) El costo de larespuesta

e) Laintensidad de larespuesta

6. De acuerdo con €l texto, ¢cua seria un indicador del riguroso control que ha tenido una
investigacion?

a) El que los resultados obtenidos en dichainvestigacion fueran consistentes con el objetivo
de lamisma, asi como generalizables a otras &reas.

b) El ato porcentaje de la frecuencia de la respuesta observado al redlizar el andisis de los
datos de dichainvestigacion.

c) El que los resultados obtenidos en dicha investigacion fueran obtenidos a partir del uso
de aparatos experimentales

d) El bajo porcentaje de la frecuencia de la respuesta observado al realizar el andlisisde los
datos de dichainvestigacion.

e) El alto indice de discriminacion observado a realizar € andlisis de dichainvestigacion.

7. Deacuerdo con €l texto que leiste ¢Por qué se denomina operante al condicionamiento
que se lleva a cabo en las cAmaras experimental es?

a) Porgue el organismo con sus respuestas opera sobre el ambiente

b) Porque el experimentador operalo que hace el organismo

c) Porgue el experimentador opera el aparato

d) Porque existe un operando

€) Porgue a partir de los datos resultantes del registro acumulativo se pueden realizar
operaciones respecto de la tasa de respuesta.
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8. En el texto se menciona que la camara experimental permite eliminar losjuicios ¢cud
seriael principal objetivo del uso de la camara experimenta ?

a) Lapredicciony el control de la conducta

b) La observacion del comportamiento de los animales

c) El registro de la frecuencia de la repuesta

d) Larespetabilidad cientificaque origina el uso de aparatos experimentales
€) La determinacion de una base de lainvestigacion més rigurosa

9. Las derivaciones que se han realizado a partir del empleo de la camara de
condicionamiento operante, podrian ser aprovechados en cud de las siguientes areas.

a) Todas las anteriores dado que en todas se puede emplear e condicionamiento para el
control y lamodificacion de la conducta.

b) Educacion dado que se refiere al aprendizaje de una respuesta

¢) Salud dado que se refiere a un procedimiento de control y modificacion del
comportamiento

d) Ambiental dado que se refiere a el aprendizaje de una respuesta que opera el organismo
sobre el ambiente

€) Organizaciona dado que hace referencia a un procedimiento paraincrementar la
frecuencia de una respuesta particul ar

Preguntas con criterios Transituacionales

1. ¢Qué ventgjas ofrece el empleo de animales como sujetos experimentales en € estudio
de la conducta?

a) Un control més riguroso de variables g enas alainvestigacion, una mayor accesibilidad y
gue en genera resulta econdémico.

b) Ninguna puesto que en e condicionamiento operante pueden emplearse animalesy
humanos como sujetos experimentales

c) Que resulta econdémico y mas facil que el trabajo con humanos dado que €l
condicionamiento operante se puede lograr en menos sesiones experimentales

d) Que puedes tener un mayor control sobre el animal y son mas efectivos ya que €
condicionamiento en los animales requiere de un menor nimero de sesiones experimental es
que & de los humanos.

€) Que resulta més econdmico dado que € reforzador que se les otorga es de menor
magnitud que el que se les podria suministrar a otros animales o alos humanos

2. La camara de condicionamiento operante es la dimension instrumental de la metodologia
asociada a

a) Lateoriadel condicionamiento operante propuesta por Skinner

b) Lateoriadel condicionamiento respondiente propuesta por Pavlov

c) Lateoriadel condicionamiento clasico propuesta por Pavlov
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d) Lateoriadel condicionamiento respondiente por Skinner
€) Lateoriadel condicionamiento clasico propuesto por Skinner

3. Laevidencia empirica que se obtiene con la camara experimental de condicionamiento

operante es lateoria

a) Interdependiente con
b) Dependiente de

¢) Codependiente de

d) Alternacon

€) Subordinadaa

4. De acuerdo con € texto, una operante es unaclase o conjunto de movimientos del
organismo gque comparten un criterio definitorio. Este criterio serefiere;

a) Al efecto que producen dichos movimientos en el ambiente

b) Al parecido morfol6gico de los movimientos

c) Al lugar experimental en e que ocurren dichos movimientos

d) A lametodologia que requiere cada movimiento para ser medido

€) A la sustancia que requiere cada movimiento para ser incrementado

5. ¢Cud seria un criterio adecuado parala utilizacion de alguno de los aparatos
experimental es que se usan en psicologia?

a) El grado de control que necesitalainvestigacion y e objetivo de ésta.

b) Tener pichones como sujetos experimentales

c¢) Contar con un laboratorio ya que solo asi se puede tener un control riguroso de la
investigacion y se asegura la efectividad del aparato experimental .

d) Las caracteristicas particulares que tiene el aparato experimental que se empleaen la
investigacion.

€) Ninguna de las anteriores

6. ¢Cud seria unadesventaja de la utilizacién de la camara de condicionamiento operante?

a) El hecho de que no todos |los datos obtenidos de la observacion de los animal es pueden
extrapolarse a todos |os aspectos del ser humano.

b) El hecho de que todos |os datos obtenidos de |a observacion de los animal es pueden
extrapolarse a todos |os aspectos del ser humano.

c) El hecho de que sus resultados son altamente confiables y por |o mismo son
generalizables en varios organismos

d) El hecho de que sus resultados no son altamente confiablesy por lo mismo son
generalizables en varios organismos

€) El hecho de que sus resultados no miden |os aspectos emocional es de |os sujetos
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7. ¢Cud seria un criterio inadecuado paralautilizacion de alguno de los aparatos
experimental es que se usan en psicologia?

a) El panel digital parala observacion de los cambios de la conducta
b) El tamafio

c) El tipo de sujeto experimental

d) El tipo de operando que contiene

€) El objetivo de lainvestigacion

8. Los procedimientos realizados con €l empleo de cAmaras experimentales de
condicionamiento operante constituyen una evidencia de:

a) Laexistencia de una metodologia cientifica objetiva parael estudio de la conducta
b) Lainexistencia de una metodol ogia cientifica objetiva para el estudio de la conducta
c) Laexistencia de unafuerzainterna que puede determinar la conducta

d) Lainexistencia de unafuerzainterna que puede determinar la conducta

€) Laexistencia de una metodologia que puede modificar las respuestas de carécter
visceral.

9. De acuerdo con € texto, ¢J0s procesos internos que ocurren en € organismo estan sujetos
al principio de causalidad que se encuentra enmarcado en lateoria de Skinner?

a) No porque dicho principio se basa en |as consecuencias que controlan la conducta de los
organismos

b) Si porque dichos procesos hacen posibles |os cambios que se presentan en €l
comportamiento de un organismo

c) Si porgue dicho principio pone especia énfasis sobre |0s procesos internos que permiten
estudiar una operante determinada

d) Si porque es a partir de estos procesos gque se puede dar cuenta de |os efectos que el
reforzador genera en las respuestas de un organismo

€) No porgue es precisamente este principio e que no puede ponerse a pruebaen las
camaras experimental es de condicionamiento operante



ANEXO 3

Entrenamiento

82

Pruebat para grupos relacionados. porcentgje de respuestas correctas obtenidas durante €l
entrenamiento por e grupo Intra 1, en las condiciones referente ausente-referente fisico.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean Std. Deviation Mean
Referente Ausente 69,14 17,64 6,67
Referente fisico 4243 9.90 374
Paired Samples Test
Paired Differences
% - 95% Confidence
6 de respuestas
correctas Intgrval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RF 26,71 22,77 8,61 5,65 47,78 3,104 6 ,021

Pruebat para grupos relacionados. porcentaje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Intra 1, en las condiciones referente ausente-referente sustituto.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 69,14 7 17,64 6,67
R. Sustituto 55,00 7 12,70 4,80
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RS 14,14 26,73 10,10 -10,58 38,86 1,400 6 211




83

Pruebat para grupos relacionados. porcentge de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por el grupo Intra 1, en las condiciones referente ausente-referente fisico
més sustituto.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 69,14 17,64 6,67
R. Fisicoy Sustituto 51,86 18,75 7,09
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RFS 17,29 29,69 11,22 -10,17 44,75 1,540 6 174

Pruebat para grupos relacionados. porcentaje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Intra 2, en las condiciones referente ausente-referente fisico.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 58,14 17,64 6,67
R. Fisico 48,71 24.48 9,25
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RF 9,43 27,99 10,58 -16,46 35,32 ,891 6 407

Pruebat para grupos relacionados. porcentg e de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Intra 2, en las condiciones referente ausente-referente sustituto.



Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 58,14 17,64 6,67
R. Sustituto 48,71 17,80 6,73
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RS 9,43 24,95 9,43 -13,64 32,50 1,000 ,356

Pruebat para grupos relacionados. porcentaje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por el grupo Intra 2, en las condiciones referente ausente-referente fisico
més sustituto.

Paired Samples Statistics

Std. Error

Mean N Std. Deviation Mean

R. Ausente 58,14 17,64 6,67
R. Fisico v Sustituto 44,00 21,06 7.96
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RFS 14,14 19,79 7,48 -4,16 32,45 1,890 ,108

Pruebat para grupos relacionados. porcentgje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Extral, en las condiciones referente ausente-referente fisico.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 50,29 16,63 6,29
R. Fisico 48,71 18,90 714
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Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
R. Ausente-R. Fisido 1,57 26,51 10,02 -22,95 26,09 ,157 6 ,881

Pruebat para grupos relacionados. porcentaje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Extra 1, en las condiciones referente ausente-referente sustituto.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 50,29 16,63 6,29
R. sustituto 50,29 14,00 5,29
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RS ,00 22,90 8,65 -21,18 21,18 ,000 6 1,000

Pruebat para grupos relacionados. porcentgje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Extra 1, en las condiciones referente ausente-referente fisico
més sustituto.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 50,29 16,63 6,29
R. Fisicoy Sustituto 67,57 18,44 6.97
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Paired Samples Test

Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RFS -17,29 10,73 4,06 -27,21 -7,36 -4,260 6 ,005

Pruebat para grupos relacionados. porcentaje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Extra 2, en las condiciones referente ausente-referente fisico.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 48,71 7 16,63 6,29
R. Fisico 45’57 7 16,10 6,09
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RF 3,14 22,65 8,56 -17,80 24,09 ,367 6 726

Pruebat para grupos relacionados. porcentgje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Extra 2, en las condiciones referente ausente-referente sustituto.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 48,71 7 16,63 6,29
R. Sustituto 64,43 7 21,47 811
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RS -15,71 30,36 11,48 -43,80 12,37 -1,369 6 ,220




87

Pruebat para grupos relacionados. porcentge de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Extra 2, en las condiciones referente ausente-referente fisico
més sustituto.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 48,71 7 16,63 6,29
R. Fisicoy Sustituto 64,43 7 9,90 374
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RFS -15,71 20,93 791 -35,07 3,64 -1,987 6 ,094

Pruebat para grupos relacionados. porcentgje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por el grupo Trans 1, en las condiciones referente ausente-referente fisico.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 51,86 7 21,74 8,22
R. Fisico 3143 7 18,44 6,97
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RF 20,43 26,51 10,02 -4,09 44,95 2,039 6 ,088

Pruebat para grupos relacionados. porcentgje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Trans 1, en las condiciones referente ausente-referente sustituto.
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Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 51,86 21,74 8,22
R. sustituto 40,86 15,18 5,74
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
R. Ausente-R. Sustitt,to 11,00 21,06 7,96 -8,48 30,48 1,382 ,216

Pruebat para grupos relacionados. porcentaje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Trans 1, en las condiciones referente ausente-referente fisico

mas sustituto.

Paired Samples Statistics

Std. Error

Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 51,86 21,74 8,22
R. Fisicoy Sustituto 42,43 1336 505

Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RFS 9,43 26,51 10,02 -15,09 33,95 ,941 ,383

Pruebat para grupos relacionados. porcentgje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por el grupo Trans 2, en las condiciones referente ausente-referente fisico.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 47,14 18,75 7,09
R. Fisico 48,71 20,93 7,91
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Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation| Mean Lower Upper t af Sig. (2-tailed)
RA-RF -1,57 13,36 5,05 -13,93 10,79 -,311 766

Pruebat para grupos relacionados. porcentaje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Trans 2, en |las condiciones referente ausente-referente sustituto.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
R. Ausente 47,14 18,75 7,09
R. Sustituto 64,43 21,47 8,11
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RS -17,29 35,85 13,55 -50,44 15,87 -1,276 ,249

Pruebat para grupos relacionados. porcentgje de respuestas correctas obtenidas durante el
entrenamiento por e grupo Trans 2, en las condiciones referente ausente-referente fisico

mas sustituto.

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
47,14 18,75 7,09
R. Ausente
R. Fisico v Sustituto 64,43 9,90 3,74
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Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
RA-RFS -17,29 19,94 7,54 -35,73 1,15 -2,294 6 ,062
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Evaluaciones

Prueba T de Student para grupos relacionados: Porcentaje de respuestas correctas obtenidas
por el grupo Intra 1 en cada criterio, a comparar EVA 1y EVA 2.

Ajustividad
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair Al 62,86 7 17,99 6,80
1 A2 91,43 7 10,69 4,04
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std Error Difference
Mean Pptd. Deviatiol Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pairl Al1-A4d -2857 15,74 5,95 -43,12 -14,02 -4,804 6 ,003
Efectividad
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair E1l 54,29 7 19,02 7,19
1 E2 82,86 7 13,80 5,22

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference

Mean PBtd. Deviationl Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed

Pair1 E1-E4 -28,57 27,95 10,56 | -54,42 -2,73 | -2,705 6 ,035
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Pertinencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair P1 80,00 7 16,33 6,17
1 P2 74,29 7 9,76 3,69
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean PBtd. Deviationl Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pair 1 P1 - P2 571 25,07 9,48 | -17,47 28,90 ,603 6 ,569
Congruencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair C1l 51,43 7 15,74 5,95
1 c2 42,86 7 13,80 5,22
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean btd. Deviation Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pair1 C1-C2 8,57 10,69 4,04 -1,32 18,46 2,121 6 ,078
Coherencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair CH1 17,14 7 17,99 6,80
1 CH2 32,14 7 18,90 7,14
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Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference
Mean btd. Deviatior] Mean Lower | Upper t df  big. (2-tailed
Pair L CH1 - CH| -15,00 21,60 8,16 | -34,98 498 | -1.837 5 116

Prueba T de Student para grupos relacionados: Porcentaje de respuestas correctas obtenidas
por el grupo Intra 2 en cada criterio, a comparar EVA 1y EVA 2.

Ajustividad
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair Al 62,86 7 21,38 8,08
1 A2 85,71 7 15,12 5,71
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std Error Diﬁerence
Mean Pptd. Deviatiol Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pairl A1-Ad -22,86 21,38 8,08 -42,63 -3,08 -2,828 6 ,030
Efectividad
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair E1l 42,86 7 24,30 9,18
1 E2 80,00 7 20,00 7,56
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Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference

Mean Btd. Deviationl Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pairl E1-E4 -37,14 21,38 8,08 | -56,92 | -17,37 [ -4,596 6 ,004
Pertinencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair P1 74,29 7 15,12 5,71
1 P2 68,57 7 25,45 9,62
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean PBtd. Deviation Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pair 1 P1 - P2 571 32,07 12,12 | -23,95 35,38 471 6 ,654
Congruencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair C1 37,14 7 17,99 6,80
1 c2 37,14 7 29,28 11,07

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference

Mean btd. Deviation Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed

Pair1 C1- C2 ,00 25,82 9,76 | -23,88 23,88 ,000 6 1,000
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Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair CH1 22,86 7 17,99 6,80
1 CH2 32,14 7 27,82 10,51
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error|___Difference
Mean ptd. Deviatior] Mean Lower | Upper t df Big. (2-tailed
Pair 1 CH1 - CH -9,29 31,28 11,82 | -38,22 19,65 -, 785 6 ,462

Prueba T de Student para grupos rel acionados: Porcentgje de respuestas correctas obtenidas
por el grupo Extra 1l en cadacriterio, al comparar EVA 1y EVA 2.

Ajustividad
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair Al 62,86 7 17,99 6,80
1 A2 80,00 7 16,33 6,17
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std Error Difference
Mean Pptd. Deviatiol Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pairl A1-Aq -17,14 21,38 8,08 -36,92 2,63 -2,121 6 ,078
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Efectividad

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair El 71,43 7 19,52 7,38
1 E2 94,29 7 9,76 3,69
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean PBtd. Deviation Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pairl E1-E4 -22,86 24,30 9,18 | -45,33 -,38 | -2,489 6 ,047
Pertinencia

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean

Pair P1 62,86 7 13,80 5,22
1 P2 62,86 7 24,30 9,18

Paired Samples Test

Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
5td. Errol___Difference
Mean [d. Deviatig Mean | Lower | Upper t df lig. (2-taileg
Pair: P1 - R ,00 32,66 | 12,34 |-30,21 | 30,21 ,000 6 1,000
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Congruencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair Cl 54,29 7 22,25 8,41
1 c2 4571 7 29,92 11,31
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean btd. Deviation Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pair 1 C1 - CA 8,57 30,24 11,43 -19,39 36,54 , 750 6 ,482
Coherencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair CH1 22,86 7 21,38 8,08
1 CH2 53,57 7 30,37 11,48
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean 5btd. Deviatiol Mean Lower | Upper t df big. (2-tailed
Pair 1 CH1-CH -30,71 35,17 13,29 | -63,24 1,81 | -2,311 6 ,060
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Prueba T de Student para grupos relacionados. Porcentgje de respuestas correctas obtenidas
por el grupo Extra 2 en cada criterio, al comparar EVA 1y EVA 2.

Ajustividad
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair Al 57,14 7 13,80 5,22
1 A2 88,57 7 10,69 4,04
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Pptd. Deviatio] Mean Lower Upper df Big. (2-tailed
Pairl Al1-A9d -31,43 15,74 595 | -4598 | -16,88 | -5,284 6 ,002
Efectividad
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair El 65,71 7 15,12 571
1 E2 82,86 7 13,80 5,22
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean PBtd. Deviationl Mean Lower Upper df Big. (2-tailed
Pairl E1-E4 -17,14 24,30 9,18 -39,62 5,33 -1,867 6 , 111
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Pertinencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair P1 77,14 7 21,38 8,08
1 P2 68,57 7 15,74 5,95
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean PBtd. Deviationl Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pair 1 P1 - P2 8,57 32,37 12,23 -21,36 38,51 , 701 6 ,510
Congruencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair C1l 45,71 7 15,12 571
1 (o7 54,29 7 34,09 12,88
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean btd. Deviatior] Mean Lower | Upper t df Big. (2-tailed
Pairl C1-C4q -8,57 34,36 12,99 -40,35 23,21 -,660 6 534
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Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair CH1 22,86 7 13,80 5,22
1 CH2 32,14 7 18,90 7,14
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean ptd. Deviatior] Mean Lower | Upper t df Big. (2-tailed
Pair 1 CH1 - CH -9,29 20,70 7,82 | -28,43 9,86 | -1,187 6 ,280

Prueba T de Student para grupos rel acionados: Porcentgje de respuestas correctas obtenidas
por el grupo Trans 1 en cada criterio, al comparar EVA 1y EVA 2.

Ajustividad
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair Al 45,71 7 19,02 7,19
1 A2 68,57 7 22,68 8,57
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Pptd. Deviationl Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pairl A1-Ad -22,86 29,28 11,07 | -49,93 4,22 | -2,066 6 ,084
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Efectividad
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair El 51,43 7 19,52 7,38
1 E2 68,57 7 19,52 7,38
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean PBtd. Deviationl Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pairl E1-E4 -17,14 33,52 12,67 -48,15 13,86 -1,353 6 ,225
Pertinencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair P1 62,86 7 17,99 6,80
1 P2 51,43 7 15,74 5,95
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean pBtd. Deviationl Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pairl P1-P34 11,43 30,24 11,43 -16,54 39,39 1,000 6 ,356
Congruencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair C1 45,71 7 29,92 11,31
1 c2 51,43 7 10,69 4,04
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Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference
Mean btd. Deviatior] Mean Lower | Upper t df Big. (2-tailed
Pairl C1-Cq -571 27,60 10,43 | -31,24 19,81 -,548 6 ,604
Coherencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair CH1 20,00 7 11,55 4,36
1 CH2 14,29 7 19,67 7,43
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean ptd. Deviatior] Mean Lower | Upper t df Big. (2-tailed
Pair 1 CH1-CH 571 22,81 8,62 | -15,38 26,81 ,663 6 ,532

Prueba T de Student para grupos rel acionados: Porcentgje de respuestas correctas obtenidas
por €l grupo Trans 2 en cada criterio, al comparar EVA 1y EVA 2.

Ajustividad

Paired Samples Statistics

Std. Error

Mean N Std. Deviation Mean
Pair Al 42,86 7 7,56 2,86
1 A2 82,86 7 21,38 8,08




103

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference

Mean Pptd. Deviatio] Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed

Pair1 Al1-A3 -40,00 23,09 8,73 | -61,36 | -18,64 | -4,583 6 ,004

Efectividad
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair E1l 74,29 7 19,02 7,19
1 E2 80,00 7 11,55 4,36
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean PBtd. Deviationl Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pairl E1-E4 -5,71 22,25 8,41 | -26,30 14,87 -,679 6 ,522
Pertinencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair P1 65,71 7 22,25 8,41
1 P2 62,86 7 21,38 8,08

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference

Mean pBtd. Deviationl Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed

Pair1 P1- P2 2,86 31,47 11,90 | -26,25 31,96 ,240 6 ,818
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Congruencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair C1 48,57 7 19,52 7,38
1 C2 40,00 7 16,33 6,17
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean btd. Deviation Mean Lower Upper t df Big. (2-tailed
Pair1 C1- C2 8,57 25,45 9,62 | -14,96 32,11 ,891 6 ,407
Coherencia
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair CH1 31,43 7 19,52 7,38
1 CH2 25,00 7 20,41 7,72
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error|___Difference
Mean btd. Deviatior] Mean Lower | Upper t df Big. (2-tailed
Pair 1 CH1-CH 6,43 21,55 8,14 | -13,50 26,36 ,789 6 ,460
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