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INTRODUCCION 

Este trabajo consis t e en la elaboraci6n de una Prueba de Cono 

cimiento del Lenguaje para ser aplicada a estudiantes univer­

sitarios. La prueba está planeada para formar parte de un 

instrumento de medida de la lectura que evaluará l a veloci­

dad y la comprensi6n de la lectura de estudiantes universita 

rios (Serafín J. Mercado D. y otros, 1976). 

Refiriendose a investigaciones hechas en lengua inglesa, se 

ha estudiado como una variable importante en la comprensi6n 

de la lectura el manejo del lengua j e, es decir la gramática 

(consistiendo en sintaxis y morfología), la semántica, la fo­

nología y la normativa. Se pretende que esta prueba servirá 

posteriormente para comprobar hip6tesis a l respecto. 
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En la actualidad no existe informaci6n acerca de las capacida­

des reales de lectura de los estudiantes universitarios mexica 

nos. La deseabilidad y necesidad de incrementar las habilida­

des tanto de velocidad como de comprensión de la lectura de 

los estudiantes universitarios en general parecen obvias. Sin 

embargo, no existen datos empfricos que podrfanguiarla plane~ 

ción de curricula. COllociendo el rendimiento de los estudian­

tes al inicio de una carrera universitaria se podrfa planear 

material realista por un lado (Serafín J. Mercado y otros, 

1976) y por el otro, proponer programas de entrenamiento para 

que los estudiantes alcancen un nivel mfnimo en la comprensión 

de l a lectura que les permita seguir sus estudios con éxito. 

Tomando en cuenta las áreas del estudio del lenguaje, el ins­

trumento para evaluar el conocimiento del lenguaje fue cons­

truido seleccionando los reactivos de la prueba bajo los cr i ­

terios de gramática, semántica, fonología y normativa. 

Como los estudiantes, a los que se aplicará la prueba, proce­

den de diferentes sistemas de educación, se tratará de exami­

nar conocimientos realmente básicos qu~ se adquieren en la en 

señanza primaria y media. 

El material para formular los reactivos fue escogido de libros 

de textos de lenguaje actuales. 



La pob l aci6n que se escogi6 par a los piloteas de la prueba fue 

de divers a s facultades de la UNAM . El último piloteo fue rea­

l iza do durante l os meses de agosto y sept i embre de este año 

con a l umno s de las facultades de Filosofia y Letras, Ciencias 

Políticas, Ps i cología, Química, Ingeniería y Arquitectura to­

dos cursando e l segundo s e mestre de su carrera . 

La con fiabilidad de la p r ueba f ue estimada tanto con el método 

de Spearman-Brown como el método de Kuder-Richardson . Se obtu 

vo el nive l de d i ficultad de cada reactivo. Los datos fueron 

pro cesados mediante un programa escrito en Fortran en la comp~ 

tadora B 6 700 de l Centro de cálculo de la UNAM. 



CAPITULO 1 

DESCRIPCION DE LA PRUEBA DE CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE 

La prueba fu~ diseñada para ~er aplicada a estudiantes uni­

versitarios. Se pretende med i r conocimientos básicos que se 

deben haber adquirido en los años de enseñanza primaria y se 

cundaria. 

El t~rmino conocimiento se define igual que Bloom, 1974 y 

se cita textualmente: 

"El conocimiento , tal como se lo define aquí, incluye aque­

llos comportamientos y situaciones de examen que acentúan la 

importancia del recuerdo de ideas, materiales o fen6menos, 

ya sea como reconocimiento o evocaci6n. La conducta que se 

espera de un estudiante en situaci6n de evocaci6n es similar 
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a la que se esper6 de ~l durante el aprendizaje original, 

cuando se confía en que almacene en su mente el aprendizaje 

origina l , cuando se confía en que almacene determinada infoE 

maci6n. Posteriormente se le pide que recuerde esa misma i~ 

formaci6n . Aun cuando pueden darse ligeras modificaciones del 

material que debe ser recordado, este hecho desempeñará un 

papel de menor importancia en el comportamiento o el examen 

de conocimientos. 



El orden de l o s objetivos de conocimiento abarca desde las 

conductas más específicas y relativamente concretas a las 

más complejas y abstractas. Así, el conocimiento de hechos 

específicos se ref iere a los tipos de informaci6n que pue­

den ser aislados y recordados separadamente, mientras que 

el conocimiento de universales y abstracciones subraya las 

interre l aciones y los esquemas en que puede organizarse y 

estructurarse la informaci6n". 

A continuaci6n se presenta el esquema de la prueba que seña 

la e l número de reactivos de cada área del estudio del len 

gua j e bajo los cri terios menc i onados en el Capítu l o l. 

Criterio de Morfosintaxis: 

Reactivos 1 a l 10, 1 7 ,18, 25, 26, 28. 

Criterio semántico: 

Reactivos 11-16, 19 al 24, 27 . 

Criterio fono16gico: 

Reactivos 29 al 33. 

Criterio de normativa: 

Reactivos 34 al 38. 

5 
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El material para formular los reactivos fu~ seleccionado de 

libro s de texto actuales par a la enseñanza de l lenguaje en 

l a s escuelas primari as y secundarias. 

Los diversos tipos de respuestas que s e le p iden a los estu­

diantes comprenden reactivos de opci6n múltip l e y de tipo 

suministro que se limitan a respuesta s breves, de unas po cas 

pa l abras, de subrayar y co l ocar signos de p untuaci6n y a cen­

t uac i 6n. 

La prueba será aplicada (prueba de a p licaci6n co l ectiva) en 

grupo y se leen a los suje t os las instrucciones que es t án 

impresas en la prueba. 

La prueba es de rend imiento. Como prueba de potencia o eje­

cuci6n máxima no se fija un tiempo límite para las respue s ­

tas. El registro de l tiempo para que todo s lo s estudiantes 

puedan int entar contestar todas las preguntas, se l lev6 a 

cabo durante el piloteo e indica que 40 minut os son el lími­

te superior de tiempo. 

En e l Ap~ndice se inc l uye la prueba y la clave de respuestas. 

6 



CRITERIOS PARA ESTUDIAR EL LENGUAJE 

La prueba de conocimiento del lenguaje se elabor6 tomando 

los siguientes criterios como base para el estudio del len-

guaje (Lingu!stica 1 , 1975): 

r--------~ ESTUDIO DEL LENGUAJE t---------__ 

Ciencia s del signo l i ngufstico 

MORFOSINTAXIS 

SEMANTICA 

FONOLOGIA 

FONETICA 

Normativa 

GRAMATICA 

ORTOLOGIA 

ORTOGRAFIA 

~
intaxis ~ estudia las funci ones de 

las pa l abras 
Mo rfolog ía ~ estudia las formas de las 

palabras , es decir, su es 
tructura interna 

Estudia los significa dos de l as palabras 

Estudia los fonemas 

Estudia l o s sonidos 

Enseña los usos correctos relacionados con 
la Gramát ica y la Semántica 

Enseña la correcta pronunciaci6n de los so 
nidos 

Enseña la correcta escritura de los qrafe­
mas. 

1 
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Las unidades del nivel superior o primera art i culaci6n, l os 

morfemas y signos lingufsticos complejos, se estudian en la 

GRAMATICA o MORFOSINTAXIS y en la SEMANTICA. En la Gramática 

se estudian las relaciones de los signos linguisticos, y en 

la Semántica, sus significados . 

Los signos linguisticos, alencadenárseles unos detras deotros, 

forman signos lingufsticos cada vez más complejos, por ejem-

plo: 

León ) es un signo lingufstico 

El león ) es un signo lingufstico más 
complejo 

El léon corre ) es un signo linguistico más 
complejo aún 

El león corre mucho ~ es más complejo todavfa, etc. 

Una parte de la gramática es la SINTAXIS, que estudia la fu~ 

ción de las palabras; otra parte es la MORFOLOGIA, que estu 

dia la estructura interna de las palabras. 

Las unidades del nivel i nferior o segunda articulación, los 

fonemas, se estudian en l a FONOLOGIA. La realización de los 

fonemas, es decir, los sonidos, se estudian en la FONETICA. 



El uso correcto del idioma nos lo enseña la NORMATIVA. Una 

parte de l a normativa es la Gramática de l os Usos, que se 

ocupa de los usos correctos relacionados con la Gramática o 

Morfosintaxis y la Semántica. 

Otra parte de la normativa es l a Ortografía, que se ocupa del 

uso correcto de las letras. Y la Ortología es otra parte de 

la normativa que se ocupa de la correcta pronunciación de l os 

sonidos. 

A continuación se presentan ejemplos de los reactivos de la 

Prueba de Conocimiento de l Lenguaje representativo de cada 

uno de los criterios para estudiar el lenguaje: 

MORFOSINTAXIS 

a) La Sintaxis 

En la siguiente expresión: No abras l a puerta a nadie. 

La parte "a nadi~ funciona 

como complemento indirecto. 

Estudiar l as funciones y relaciones de l as palabras es 

estud i ar l a lengua con cri terio sintáctico. 

9 
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b) La Morfolog!a 

En l as siguientes expresiones: cualquiera - cua l esquiera 

album - álbumes 

Las palabras cualesquiera 

y álbumes presentan el pl~ 

ral de las palabras album 

y cualquiera. 

Estudiar la forma de las palabras y los cambios que pue­

dan tener es estudiar la lengua con criterio morfo16gico. 

SEMANTICA 

Cuando se trata de descubrir el significado de las palabras 

y la abundancia de su uso (Polisemia y Homonimia) se está 

estudiando la lengua con criterio semántico. 

FONOLOGIA 

El siguiente ejemplo muestra el criterio fono16gico. 

Roma, la Ciudad Eterna, a t rae los ojos de todo el mundo por 

su grandeza hist6rica y a rt!stica. Aqu! se pide que se colo 



quen las comas en l os debidos lugares. La colocaci6n de 

los signos de puntuaci6n hace cambiar el tono de voz en di 

ferentes lugares de la oraci6n. Las distintas entonaciones 

pueden l l egar a p r oduc i r cambi os de significado e intenci6n. 

NORMATIVA 

La normativa , que se llama también "gramática de los usos", 

dice cuando un uso es "gramaticalmente" correcto y cuando es 

incorrecto . En el siguiente ejemplo se pide que se seleccio 

ne de l as opciones dadas, la correcta: 

Debernos las verduras antes de servirlas. 

Las opciones son: cocer - coser - cueser - cuecer. 

1 1 



REVIS ION DE INVESTIGACIONES QUE RELACIONAN EL CONOCIMI ENTO 

DEL LENGUAJE CON LA COMPRENSION DE LA LECTURA. 

Haciendo una revisi6n de la literatura de l as i nvestigaciones 

en lengua i nglesa acerca de la importanc i a de la variable 

"conocimiento del lenguaje" David H. Russel y Henry R. Fea 

citan en e l Handbook of Researcn o n Teaching (1963) 

(22) los siguientes investigadores e i nve stigaciones:. 

Séglln Cale (1946, p. 40) "con t oda probab i lidad, un vocabula 

rio inadecuado es la mayor c ausa aislada para el fracaso de 

leer con comprensi6n, tanto en los campos de conocimientos 

generales como en los técnicos". 

Se encont r6 que la mayoría de l os estudios realizados han si 

do llevados a cabo con poblaciones de estudiantes de l nivel 

de primaria. Estos estudios están relacionados sobre todo 

con l os métodos de i nstrucci6n en la enseñanza de la lectura. 

J.A. Holmes (1953) sugi ri6"que en el caso de niños que se 

inician en la lectura de la discriminaci6n de las palabras, 

el sentido de las mi smas, y el tiempo de reconocimiento co~ 

tribuyen en un 56% a la varianza en la ve l ocidad y el poder 

de l a lectura, mient r as factores como el conocimiento del 

vocabulario dentro de un contexto, intel igencia y la perceE 

* Ver ~o tas óe Referencias (p~g . 101 Y 102) 

12 
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ci6n de relaciones verbales representan e l 77% de la var i anza 

en la cap acidad de la lectura." 

Revisando la literatura sobre la afirmaci6n citada de Cole 

(1946), se observan los siguientes resultado s en los estu­

dios acerca de c6mo el incremento en el vocabulario se rela 

ciona con la mayor comprensi6n de la lectura: 

Dunke l (1944), concluy6"que la habilidad de determinar el 

significado precis0 de las palabras estaba relaciona do con 

la habilidad de leer con comprensi6n." En investigaciones 

hechas por Hunt (1953), Reed y Pepper (1957), se reportaron 

aproximadamente el mismo resultado :' En cuanto al pro b l ema 

de c6mo incrementar el vocabulario no se presenta evidencia 

experimental. Unicamente se señala 'que el dominio del voc~ 

bulario y la comprens i 6n están estrechamente relacionados. 

Investigaciones directas sobre el valor de la lectura para 

aumentar el vocabulario han dado resultados negativos:' 

Traxler (1938), encontr6"que la lectura en sí no parecía 

formar el vocabulario en alumnos de enseñanza media." 

Sachs (1943), encontr6 '10 mismo con alumnos de primer ingr~ 

so en la universidad:' McCullo ugh (1957 b, p. 477) hizo én-
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fasis 'en l a importancia del estudio del vocabulario, sobre t~ 

do e n la enseñanza media (high school)". Ella propone la en­

señanza directa de vocabul a rio, defini~ndola como sigue: 

"El enfoque directo significa estudiar listas de palabras u 

oraciones precisamente para e l desarrollo del dominio de las 

palabras ..• ". Cale, McCullough y D.H. Russel (1961) se r e ­

fieren 'a investigaciones y práctica apoyando la instrucci6n 

directa en vocabulario" y Alm (195 7), advierte "que hay poco 

valor en el estudio de palabras en cuanto a que se están es 

cribiendo definiciones de palabras de listas de palabras da 

das fuera de cualquier cú~texto. 

Hay que escoger palabras que el alumno pueda utilizar en un 

contexto ." 

Ha habido bastantes intentos para incrementar el vocabulario 

enseñando la historia de las palabras. Moir U953), e1abor6 

'una unidad sobre la historia del idioma inglés para e l octa 

va grado." Funk y Levis (1954), Y Jespersen (1955), compi­

laron material similar. Serre (1953), revisando los resulta 

dos de las investigaciones concluy6"que el método en el cual 

el maestro proporciona una de f inici6n, e xplica y da ejemplos 

es superior a un método en el cual el alumno usa el dicciona 

rio s6lo:' 



McCu110ugh (1958), haciendo una revisi6n de las investigacio­

nes sobre el aprendizaje de la palabra en un contexto conclu 

y6, "que los alumnos deben comprender que los indicios de un 

contexto se extienden más allá de la oraci6n en la cual apa­

rece una palabra desconocida. 

En algunos casos la naturaleza de todo un libro debe ser es­

tudiado para comprender el significado específico de una pa­

labr a desconocida utilizandola en un contexto específico den 

tro de un texto. 

Aparte del significado transmitido por la selecci6n del voc~ 

bulario, el idioma transmite significado por medio de la sin­

taxis , la gramática y la puntuaci6n." 

Pei (1949), explic6 'que en el idioma inglés la oraci6n es 

la unidad del pensamiento, porque tanto el vocabulario , como 

la morfolog!a y la sintaxis todos llevan el peso del signif~ 

cado." 

Cook 1959, critic6"10s métodos de enseñ anza de la gramática, 

sintaxis y puntuaci6n en las escuelas. El enfatizó el hecho 

de que se ha comprendido el papel que juega el lenguaje como 

instrumento de comprensi6n, sin embargo, l a gramática es to-

15 



davfa enseñada como un conjunto de reglas en vez de un fac­

tor en la interpretaci6n del significado." 

Existe muy poca investigaci6n sobre los efectos del conoci­

miento de la sintaxis y la gramática sobre las habilidades 

de lectura. Strom (1956) , seña16~a frecuencia con la cual 

se hace notar la importancia del conocimiento de la gramática 

para la comprensi6n en el contexto. Ella analiz6 la sintaxis 

y la gramática de prosa literaria y poesías que estudiantes 

deberían leer como texto de comprensi6n. Ella encontr6 poca 

relaci6n entre la comprensi6n de los estudiantes y su habili 

dad de clasificar los elementos del texto en cuanto a gram! 

tica y la sintaxis. Sus conclusiones implican que si la gr~ 

mática y la sintaxis fueran enseñadas como formas auxiliares 

para obtener significado de las lecturas, entonces su exper! 

mento hubiera demostrado una relaci6n significante entre el 

conocimiento de la gramática y la comprensi6n." 

Shores (1943), encontr6"en alumnos de noveno grado que una 

buena capacidad de lectura en materias de ciencias se rela­

cionaba con el nivel de comprensi6n de la lectura y con el 

conocimiento del vocabulario pero no con las habilidades de 

encontrar informaci6n o la comprensi6n del sentido muy gene­

ral del pasaje." 

16 
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John R. Bormuth (1969), revisa las investigaciones sobre la 

comprensi6n de la lectura y consta"que hay po:;:a investigación 

y de poco valor sobre este tema." El autor señala "la importa!;. 

cia de dar un nuevo enfoque, una nueva definici6n de qué es 

la comprensi6n:' I Bormuth propone"una definici6n operacional. 

Hasta entonces no se había tomado en cuenta las habilidades 

del lenguaje, que son la base de las habilidades de compre!;. 

sión. Tanto investigadores como maestros saben que los alum 

nos que comprenden el lenguaje necesitan llevar a cabo deter 

minadas tareas, como modificar sustantivos, verbos, etc. , 

Sin embargo, las definiciones tradicionales de la comprensi6n 

nunca expresan esto." Bormuth propone la siguiente definici6n 

del término comprensión: 

La habilidad de comprensi6n es un conjunto de habilidades 

generalizado de adquisici6n de conocimientos que permite ad­

quirir y exhibir informaci6n ganada como resultado de leer el 

lenguaje escrito". 

"Esta definici6n afirma que la comprensi6n es una respuesta al 

sistema del lenguaje. Esto significa que el lenguaje es un 

sistema que puede tomar un infinito número de formas para se­

ñalar cualquier información semántica y el conocimiento de 

c6mo funciona este sistema permite a las personas adquirir 



cua l qu ier inf~rmaci6n c od i f icada en el lenguaje. 

As1 la c omprensi6n no es ún icamente un conj unto de procesos 

mentales que pueden ser definidos independientemente del len 

gua je . Sino m~s bien es un con j unto de procesos que opera 

sobre aspectos espec1ficos del lenguaje. La instrucci6n en 

todos los niveles de enseñanza, por lo tanto, deber1a ser di 

s e ñada s istem~ticamente para que los alumnos aprendan aque­

l l os sis t emas a trav~s de los cua l es el lenguaje indica sig­

nificado. 

Al gunos de estos sistemas de dar señales ser1an~ 

Los signi ficados semánticos de las p~ labras. 

La f orma en que los prefijos inf l uyen sobre el sentido 

semántico y las funciones sintácticas de las palabras, 

etc." 

Bormuth (1969), presenta el siguiente esquema* para i l ustrar 

lo anterior, indicando~omo pueden surgir dos fuentes inde­

pe ndientes de dificu l tad que i nf l uyen sobre una respuesta en 

cua l quier tarea dadar 

1 8 
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A C 

Lectura del Comprender el 
estímulo del , indicio del 
lenguaje· (p! - , lenguaje (el 
rrafo) párrafo) E F 

Obtener la Contestar \ respuesta 
~ 

la pregu!!, 

! a la pre- ta abier-

B O 
gunta tamente. 

Lectura de Comprender la 
una pregu!!, --" pregunta 
ta relevan / 

-te. 

Análisis de los procesos principales q ue 

constituyen los componentes para respon-

der correctamente a una unidad instruc-

cional. (Bormuth, 1969). 

Revisando la publicación de la International Reading Assoc1~ 

tion, 1969, "Reading-What can be measured" que recopila 1n-

formación acerca de todas las publicaciones en el campo de 

la lectura se obtuvieron los siguientes datos acerca de las 

investigaciones llevadas a cabo:* 

"En primer lugar habría que mencionar un aspecto general que 

se encuentra en todas las recopilaciones de investigaciones 

revisadas, es decir, el énfasis en las precauciones con las 

* Ver Notas de Referencias (pág. 103) 



que se deben de tornar los datos encontrados por diferentes es 

cuelas y diferentes investigadores. 

Hay muchas áreas a investigar, algunas han recibido más ate~ 

ci6n que otras, pero inclusive aquellas que han recibido ba~ 

tante atenci6n , dejan más preguntas abiertas que contestadas. 

Todavfa no existe un acuerdo sobre corno definir la lectura y 

menos la comprensi6n . En cuanto a la definici6n de la lec tu 

ra e n términos psicolingu1sticos se incluirfan habilidades 

corno el uso de la sintaxis, conocimiento de palabras utili­

zadas en el contexto y conocimiento de corno utilizar indicios 

fono16gicos (Goodman, 1969)." 

Haciendo referencia a la construcci6n de tests para medir la 

lectura, se comenta"que todav1a no se han construido tests 

que tornen en cuenta los elementos considerados centrales por 

los psicolingufstas. Sin embargo , aunque los investi gadores 

estén muy lejos de estar de acuerdo si alguna habilidad esp~ 

cffica o alguna combinaci6n de habilidades es esencial para 

la l ectura, hay un acuerdo general de que existen ciert as 

habilidades que están relacionadas con la lectura." 

Bormut h (1965a, 1965b, 1966 ) uti li z6 el "cloze procedure" en 

varios estudios para investigar algunos de los factores gra-

20 



maticales que están relacionados con el grado de dificultad 

de un texto. 

Más de un 90% de las pruebas que miden (en idioma inglés) la 

habilidad de la lectura incluyen una parte para medir el co­

nocimiento de vocabulario. De hecho ha sido propuesto por 

varios investigadores (Karlin 1964, Wilson 1967) "que el pun­

taje en vocabulario permite a los maestros darse una idea de 

las habilidades en la lectura de sus estudiantes: 

V.H. Hughes (1953) correlacion6'10s puntajes de 332 alumnos 

de 5° grado (fifth grade) en pruebas de significado de pala­

bras y comprensi6n con puntajes en pruebas de otros aspectos 

de habilidades de lenguaje como ortografía . puntua~i6n, uti­

lizaci6n del lenguaje, y sentido -de las oraciones:' Hughes 

encontr6'que hay un alto grado de traslape entre todos los 

tests de habilidades del lenguaje: 
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Todavía hay mucha confusi6n acerca de como medir el vocabula 

rio y las revisiones de las investigaciones hechas en este 

campo llevan a la conclusi6n que falta evidencia para afirmar 

que se ha encontrado una forma válida y confiable con la cual 

se pueda medir el conocimiento del vocabulario como sub-área 

de la lectura. 
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En vista de lo anterior, se propone enfocar l as investigaci~ 

nes hacia procedimientos para obtener m&s datos acerca d~ la 

habilidad de la lectura en los estudiantes. 

Acerca de los métodos para evaluar el rendimiento en la lec-

tura no hay duda de que los tests estandarizados, formales e 

informales proporcionan informaci6n, sin embargo, hay muy p~ 

co acuerdo entre los especialistas en problemas de lectura 

sobre la naturaleza de esta informaci6n y el valor que pueda 

tener para el maestro de lectura. Tests estandarizados obvia 

mente indican c6mo un estudiante ejecuta en relaci6n a otro 

estudiante, en un momento dado, pero poco o casi nada dicen 

acerca del porqué de la ejecuci6n. Sin embargo, estos tests 

permiten comparar confiablemente a los estudiantes en térmi-

nos de un aprovechamiento general en la lectura. Aparte 

los tests pueden ser uti li zados como un medio de determinar 

l a necesidad y el tipo de asesoría indicado. 

La comprensi6n del vocabulario en un área académica determi-

nada ha sido propuesta como un buen índice de éxito en este 

campo de contenido. Mary E. Johnson (1952) construy6 un 

test de vocabulario que consiste en 150 items de selecci6n 

múltip l e para alumnos de 50 grado en comprensi6n del vocabu-

lario en 6 campos de contenido; aritmética, geografía, his-

toria, ciencias, salud y literatura. Las palabras fueron to 



madas de libros de texto de 5° grado que los estudiantes ut! 

lizaban en sus estudios diarios. Dependiendo de los punta­

j es obtenidos, se indic6 a los estudiantes que necesitaban 

un programa para incrementar e l vocabulario . Programas par~ 

cidos se reportaron para estudiantes de high school (Wyatt & 

Rideway, 1958, Dunlop, 1951). 

En resumen, todavía las i nvestigaciones no dan una respuesta 

acerca de a l gún método específico para evaluar el rendimien­

t o en la lectura de los es t udiantes. Pero ante la necesidad 

práctica de obtener d a tos sobre las habilidades, capacidades 

y necesidades de los estudiantes, tanto prueba s estandariza­

das como pruebas informa l es pueden ayudar para agrupar estu­

diantes con fines de instrucci6n, para determi nar niveles de 

lectura y diagn6sticos del rendimiento en la lectura. 
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Se termina esta revisi6n bibliográfica con una cita de Frank 

Smith, 1975 que dice'~ue el lenguaje es vital. La naturaleza 

del l engua j e puede ser considerada como un reflejo de como de 

sarrollan y organizan l os seres humanos sus pensamientos, la 

manera como se aprende e l l enguaje nos cuenta bastante acer­

ca del aprendizaje en general." 

Frank Smith (1975 ) , a l considerar el papel que juega la gra-
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mática en la comprensi6n h a ce notar"que l a gramática, o po r 

lo menos l a sintaxis, podría ser considerada como el puente 

entre la estructura de superficie y la estructura profunda, 

aunque la sintaxis no se pre s e nta directamente en la estruc 

tura de superficie del idioma (estructuras de superficie son 

las características "física s" del lenguaje y las estructuras 

profundas son el significado):' El autor sugiere"que , por un 

lado, en el proceso de la comprensi6n podemos comprender or~ 

ciones cuya gramática desconocemos, oraciones que nosotros 

mismos no podríamos producir. Por el otro lado, la gramáti­

ca podría ser considerada el centro de la comprens i6n. Igua! 

mente que e l que habla o escIibe utiliza la gramática para 

producir estructuras de superficie que representan su signif~ 

cado, también el que escucha o lee debe utilizar la gramática 

para comprender . " 



CAPITULO II 

BASES PSICOMETRICAS PARA LA ELABORACION DE UNA PRUEBA DE 

RENDIMIENTO 

INTRODUCCION 

Definiciones de las pruebas o tests: 

Una prueba puede definirse"como una situaci6n estandarizada 

diseñada para tomar una muestra del comportamiento de un i n 

dividuo y darle un puntaje." (Nullnally, 1964). 

"Una prueba pSicol6gica es una tl!cnica sistemática que compara 

la conducta de dos o m~s personas: (Anastasi, 1973) . 

Kerlinger (1973), da la s i guiente definici6n: "Una prueba es 

un procedimiento sistem~tico, durante el cual se presenta el 

individuo examinado ante un conjunto de estímulos construi­

dos , a los que responde. Las respuestas le permiten al ex~ 

minador asignar al examinado un puntaje, a partir del cual se 

pueden hacer inferenc~as si e l examinado posee aquello que S~ 

supone que l a prueba estl midiendo: 
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Las pruebas psicológicas que miden habilidades, rendimiento 

y aptitudes se construyen con reactivos que permiten dnic~ 

mente dos categorías de respuestas, correctas o incorrectas. 

A estos reactivos se les asigna comunmente una calificación 

de 1 cuando la respuesta es correcta y una calificación de O 

cuando la respuesta es incorrecta. Estos reactivos son l l a 

mados reactivos dicotómicos. El puntaje que obtiene una pe~ 

sona en una prueba con un cierto número de reactivos es sim­

plemente el número de estos contestados corre ctamente. 

(Kerlinger , 1973). 

Se ha desarrollado un cuerpo sustancial de teoría y t~cnicas 

estadísticas que tratan de reso lver los problemas de la cons 

trucción , la estandarización , la precisión de la medida y la 

validación de estas pruebas. 

Ese cuerpo de teoría y t~cnicas se llama comunmente teoría 

de los tests psicológicos o tests mentales. (Ferguscn, 1971). 

A continuación se presentarán algunos aspectos elementales 

de la teoría psicom~trica en la que se basó la construcción 

de la Prueba de Conocimiento del Lenguaje, motivo de este 

trabajo. 



CLASIFICACION DE LAS PRUEBAS PSICOLOGICAS 

Desde el punto de vista de su objetivo, las pruebas pueden 

ser: (Morales, 1975). 

de potencia o de ejecuci6n máxima 

de rasgos o peculiaridades (pruebas proyectivas) 

Las pruebas de potencia o de ejecuci6n máxima exigen al exa 

minado su máximo rendimiento en la tarea que se le pide que 

ejecute, tanto en lo que se refie re a lo que "puede W hacer , 

como a lo que se "mide" bn el momento del examen. 

Estas pruebas incluyen las de inteligencia, de habilidades 

o aptitudes mGltiples y específicas, de rendimiento (inte­

l ectual o de cualquier otro tipo). 

Bajo este rubro se incluye la Prueba de conocimiento del 

Lenguaje elaborada. 

Las pruebas de ra ~ 'tOS (pruebas proyectivas) incluyen las de 

ajuste, temperamento, intereses, valores, actitudes, prefe­

rencias , escalas de personalidad, inventarios de personali­

dad, t~cnicas proyectivas, etc. 
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La calificaci6n que se lleva a cabo en pruebas de este tipo 

es vaga y poco confiable por su carácter subjetivo en la ma 

yor!a de los casos. 

Por la forma o tipo de respuestas que exigen, las pruebas se 

clasifican en: 

pruebas objetivas 

pruebas sub j etivas 

Por la forma de administraci6n, las pruebas se clasifican en: 

pruebas de aplicaci6n individua l 

pruebas de aplicaci6n colectiva 

pruebas autoadministradas 

En funci6n de la libertad de ejecuci6n las pruebas se pueden 

clasificar en: 

pruebas de poder 

pruebas de velocidad 

Por la forma de dar las instrucciones, pruebas orales o 

pruebas escritas. 



Por el material que se emplea las pruebas pueden ser 

de lápiz-papel 

verbal completamente 

de ejecuci6n 

de aparatos especiales 

de combinaci6n de l os tres primeros 
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DESARROLLO HISTORICO DE LOS TESTS O PRUEBAS DE REND I MIENTO 

En 1945, en las escuelas pablicas de Bastan surgi6 la pre~ 

cupaci6n por desarrollar exámenes escolares con cier tas me 

joras técnicas . Se sustituyeron por exámenes escritos los 

exámenes orales realizados por inspectores . 
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Los primeros tests estandarizados para la medida de los r~ 

sultados de la instrucci6n escolar comenzaron a aparecer a 

partir del comienzo del siglo. Encabezados por las inves­

tigaciones de E.L. Thorndike, estos tests utilizaban los 

principios de medición desarrollados en los laboratorios 

psico16gicos. Corno ejemplo se pueden citar las escalas 

para estimar la calidad de la caligrafía y las redacciones, 

así corno pruebas de ortografía, cálculo y razonamiento ari! 

mético. Más tarde aparecieron las baterías de rendimiento, 

con la publicaci6n de la primera edición del Stanford Achi~ 

vement Test en 1923. Estas pruebas proporcionaban medidas 

comparables de la actuación en diferentes asignaturas esc~ 

lares, valoradas en relaci6n con un grupo normativo anico. 

Al mismo tiempo , se demostraba cada vez más el desacuerdo 

existente entre los profesores con respecto a la califica­

ci6n de los exámenes de tipo clásico. Hacia 1930 se admi­

tía generalmente, que los exámenes corrientes no s610 sup~ 



nían una mayor p~rdida de tiempo, tanto para los alumnos como 

para los examinadores, sino que sus resultados eran menos s~ 

guros que los obtenidos con el nuevo tipo de elementos objet~ 

vos. A medida que estos últimos se fueron empleando cada vez 

más en las pruebas estandarizadas de rendimiento, se produjo 

una tendencia~ cada vez mayor a programar elementos para medir 

la comprensi6n y la aplicaci6n de conocimientos y otros obje­

tivos educativos amplios. 

A medida que un número creciente de psicólogos con conocimien 

tos de pSicometría participaba en la elaboraci6n de las prue­

bas de rendimiento, los aspectos técnicos de las pruebas de 

rendimiento fueron pareci~ndose cada vez más a los tests de 

aptitudes e inteligencia. Los procedimientos para la elabo­

raci6n y la valoraci6n de todos ellos tienen mucho en común . 

El esfuerzo creciente por preparar pruebas de rendimiento que 

midieran la consecuci6n de objetivos educativos amplios, en 

contraposición a la insistencia en hechos sin importancia, 

contribuy6 tambi~n a que su contenido se pareciera más al de 

los tests de inteligencia. En la actualidad la diferencia en 

tre estos dos tipos de pruebas se cifra principalmente en el 

grado de especifidad del contenido y en la medida en que el 

test presuponga un curso expreso de instrucc i ón previa. 

(Anastasi , 1973). 

31 



CRI TERI OS PARA LA CONSTRUCCION y VALORACION DE LOS INSTRUrlliN 

TOS DE MED IC ION 

El diseño de cua l quier instrumento psico16gico se g uía por 

los sigui entes criter ios que deben ser e xami nados deten ida ­

mente para decid i r si u n i ns t rumen t o que se p r etende utilizar 

constituye un buen diseño de medic i 6n. 

1. Es t andar i zac i 6n 

2 . Objetividad 

3. Análisis de l o s r eacti vos 

4. Confiabi l idad 

5. Validez 

6. Normas y puntaj e s der i vados 

1 . Es t andarizaci6n 

Al def i nir una p r ueba como u na si t uaci6n es t a ndarizad a ; e l 

ad jetivo e standar izad a o t i p ificada sign ifica que t o dos l os 

procedimientos del examen son p l anteados antes, de tal manera 

q ue todos los suje to s son examinados con las mismas preg un tas 

o prob l emas de l a mi sma manera (Adk i n s , 1971) . 

Una prueba es estandarizada o tipificada únicamente si dos 

examinadores de la prueba traba j ando independientemente po­

drían obtener los mismos resultados con el mismo grupo de su­

jetos . 
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Algunos de los puntos esencia l es de la estandarización son: 

a ) t odos los suje t os deben con t estar las mi smas preguntas 

b) las instrucciones deben ser c l aras y l as mi smas para 

t odos l o s sujetos 

c) ningún sujeto debe recibir a l guna ventaj a que no reciban 

l os demás 

d) debe ser aplicado un si stema predetermi nado de cal i f icar 

uniformemente las respue s t as de todos l os estudiantes 

La única variable i ndependiente suele ser e l i ndividuo mismo 

a l que se l e aplica l a prueba. 
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Otro paso importante en la es t andarización es el estable ci­

mi en to de normas . Sin normas no es posible interpretar las 

pun tuacio nes de las pruebas. La puntuac i 6n de un individuo 

so l o puede valorarse comparándo l a con las obtenidas por otros. 

Corno su nombre indica, una norma es la actuación media o nor­

ma l . La p un tuaci6n direc t a obtenida en una prueba no tiene 

ninguna significac i 6n hasta que se valora en función de un 

adecuado conjun t o de normas. 

En el proceso de la estandarizaci6n de una prueba, este debe 

aplicarse a una gran muestra que represente el tipo de sujetos 

a l os que se destina. Este grupo, conocido corno muestra de 



es t a n d arizaci6n, s irve para e s t a b l e c er l as no rmas, q ue permi ­

ten l a des ignación de la po s ición del individuo respecto de 

la muestra no r ma t iva o de t i p ific a ción. 

Si no se cumplen estos criterios de una medida es t a ndar izad a , 

n o se puede hablar d e u na prueba o de un tes t psicológico 

(Ma gnu sson, 19 72). 

2. Objetividad 

En el párrafo an t erior se d e s crib i eron algunos aspec t o s de l a 

objetiv i dad de l as pruebas. 

Un má x imo grado de ob j etividad se ha lla í ntimamente relacio­

nado con la estructu ra del i nstrumento, l a determi nac i ó n del 

grado de di fi cul tad de lo s reac t i vos de l a prueba, s u va lidez , 

su confi ab i lidad (que se b asa n en. procedimien t os e mp í r i cos y 

objetivos) y especialmente c on los criterios de cali fi cac ió n . 

Así l a aplicación, la pun t uación y la in t erpretación de las 

puntuaciones son obje tivas en c uanto son independientes del 

juicio del examinador. 
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3. Aná l i sis de los r e ac t i vo s 

La media y la var i anza de l os reactivos de una prueba 

Tomando como ejemp lo una prueba con ~ reac t ivos a p l icada a 

una muestra de ~ su jetos, se puede ob t ener e l número de reac 

ti vos conte stados cor rectamente po r cada su j eto. 

Los puntajes ob tenidos por ~ s ujetos se denominan Xl ' XZ •... 

X. Aparte se puede obtener e l número de sujetos que co~ y¡ 

t e stan correctamente cada uno de los R reactivos. Estos nfi-

meros se denominan p¡ , Pz .. •. . Py¡ y normalmente se dividen 

en t re ~ para ob t ener las proporciones p ¡ , Pz .... . Py¡ . En 

l a s pruebas de rendimiento, estas pro porc i ones representan 

los índ i ces de dificu l tad de l os react i vos. 

Así, cuando pocos su j etos de l a muestra N contestan c o rrecta 

mente e l reac t ivo, por ejemp l o, P~ 

reac t i vo es un react i vo d if ícil. 

O. 05 6 p . = O. ¡ O, el 
.( 

Cuando una proporci6n a lta de la mues tra con t esta correcta-

mente el reactivo, por ej., p~ = 0.806 p . = 0 . 90, se puede 
.( 

considerar que e l reactivo es fácil. 



La proporci6n se re laciona inversamente con la dificulta d, 

a mayor proporci6n le corresponde un reactivo más fácil. La 

cantidad Pi representa la media aritmética de l os reactivos 

individuales . 

Cada uno de los ~ sujetos obtiene un puntaje de 1 6 O para 

cada item, y Pi es la media del item ~. 

La varianza de cada reactivo s e define como S2 

El fndice de dificultad de un reactivo, es dec ir, la media 

del reactivo, no es independiente de la vari a nza del reacti-

va. La varianza es máxima con un valor de Pi = . 50. 

La varianza se aproxima a cero cua ndo Pi se aproxi ma a 1.00 

o cero. 

Correlac i 6n punto-biserial 

La corre l aci6n punto-biseria l es un método de se l ecci6n de 

los reactivos que se uti l izan en la construcci6n de una pru~ 
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ba de rendimiento . Cuando no s e tiene un criteri o externo p~ 

ra comprobar la val i dez de l o s reactivos, entonces se usa 

normalmente el criterio de la consis t e ncia i nterna . El cons 
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tructor del test se l ecciona del conjunto de reactivos construi 

dos, aquellos que exh i ben mayo r c o ns i stencia. 

Ese m~todo de selecci6n, que se aplica en ausencia de un cri 

terio externo, proporciona soluciones aproximadas al problema 

de se l ecci6n. El conjunto de reactivos seleccionados no es 

genera l mente el de una 6ptima consistencia interna , pero debe 

ser uno de los de al t a c onsistencia interna. 

"El coeficiente de correla c i 6n punto-biserial es una medida de 

la capacidad de la p r ueba para discr i minar entre dos grupos. 

Este estadístico se puede i nterpretar como una medida de l 

gra do d e l a tendenc i a con l a cual una variable continua (las 

cali f icaciones totales) dife r encía o discrimina entre las dos 

ca t egorías de la variable dicot6mica (re spuestas correctas y 

res puestas incorrectas~" (Ferguson, 1971). 

En resúmen, e l análisis de l a s corre l aciones es útil para e~ 

pecificar l a forma y el grado de relac i ones funcionales impeE 

fectas. 

Cuando una variable dicot6mica está correlacionada con una 

variab l e continua se u t iliza la f6rmula "punto-biserial" que 

es l a siguiente: 



donde: 

~ b ' p ~ 

M - M 
P q ~ 
~t 
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Mp cali f i cación promedio de los sujetos que contes­

tan el reactivo correctamente 

Mq calificación promedio de l os sujetos que contes­

tan e l reactivo inco rrectamente 

~ desvi ación est~ndar de las calificaciones 

p proporción del grupo que contestó correctamente 

q 

~ b' p ~ 

el reactivo 

(l-p) 

coeficiente pun t o-biseria l par a cada reactivo 

Cualquier reactivo que tenga una c o rrelación punto b i serial 

cerca de O o negativa con el puntaje total de la p rueba debe 

ser investigado con cuidado (Nunally, 1967 ) . En una prueba 

de rendimiento es posible que un reac tivo correlacione cerca 

de cero con e l puntaje total y de todos modos represente un 
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reactivo v~lido, pero esto sucede muy pocas veces. Es mas pr~ 

bable q ue este reactivo sea excesivamente difícil o f~cil, es 

ambiguo , o de hecho tenga muy poco que ver con el contenido de 

la prueba. Generalmente, este tipo de r eactivo debe ser elimi 

nado. 

Entre los reactivos restantes, los reactivos que correlacionan 

m~s al to con los puntajes to t ales son, generalmente, los mejo­

res rea ctivos. Son probabl emente menos ambiguos, no pueden ser 

de una dificultad extrema , tanto en una como en otra direcci6n 

y tender~n a hacer la pr u eba al.f:amente confiable. 

'~as correlaciones se encuentran normalmente entre cero y alre­

dedor de .40. Correlaciones arriba de . 2 0 se consideran bue­

nas." (Nunnally, 1967) . 

4. Confiabilidad 

El concepto de confiab i lidad de l as pruebas se define general­

mente como " l a precis i 6n o consistencia con l a que mide una 

prueba lo que pretende medir " . (Guilford , 1965). 

Como una rnedici6n pobre puede i nvalidar cualqUier investiga­

ci6n científi ca, tanto la va lidez como la confiabilidad deben 
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ser considerados la base para la construcci6n de un instrumen 

to de medici6n. 

La conÍiabilidad es una condici6n necesaria pero no suficien­

te para la validez de una prueba (Nunnally, 1967). 

La confiabilidad de una prueba s e refiere a la consistencia 

de las puntuaciones obte nidas por los mismos individuos cuan­

do son examinados con la misma prueba en diferentes ocasiones 

y bajo otras condiciones variables del examen. 

"Las medidas que se obtienen al llevar a cabo experimentos, es­

tán sujetas a errores de mayor o menor grado. Los errores de 

medida pueden ocurrir sistemáticamente o al azar. Una medida 

es considerada confiable segan el grado en que los errores de 

medida sean pequeños." (Mora l es, 1975 ) . 

"En otras palabras, la conf i abilidad puede ser definida como 

la relativa ausencia de errores de medida en un instrumento 

de medici6n¡ con más errores, menos confiabilidad¡ con menos 

errores mayor confiabilidad. Un índice de 1.00 indica una con 

fabilidad perfecta. En las pruebas de rendimiento se conside­

ra un buen índice de confiabilidad a partir de un valor de .80~ 

(Nunnal l y, 1967). 



M~todos para estimar l a conf i abi l idad 

" El coeficiente de confiabilidad ( ~tt ) puede ser estimado a 

partir de diversos procedimientos prácticos que se mencionan 

a continuaci6nf (Ferguson, 1971) . 

1. M~todo test-retest 
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El mismo instrumento de medida se aplica en dos ocasio­

nes a la misma muestra de sujetos. Cuando el instrumento 

es una prueba psico16gica, la prueba se aplica dos veces 

a una muestra de sujetos y los puntajes se correlacionan. 

2. Método de formas paralelas 

Se pueden aplicar formas paralelas o equivalentes de una 

prueba al mismo grupo de sujetos, y correlacionar las ob 

servaciones. Se necesitan criterios para establecer que 

existe paralelismo. 

3. M~todo de divisi6n por mitades 

Este método es apropiado cuando una prueba homog~nea pu~ 

de ser dividida de alguna manera en dos mitades y se pu~ 
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den obtener dos calificaciones. Estos dos puntajes se 

corre l acionan. Este m~todo es un procedimiento com~n p~ 

ra pruebas psico16gicas con las que se pueden obtener ca 

lificaciones para los reactivos pares o impares. 

Para la construcci6n de la Prueba de Conocimiento del Lengu~ 

je se utiliz6"el m~todo de divisi6n por mitades para establ~ 

cer el coeficiente de confiabilidad debido a que se trata de 

una prueba homog~nea." (Guilford, 1965). 

El procedimiento es el siguiente: 

Al computar los datos obtenidos en los piloteos, se divide 

la prueba en reactivos pares e impares. Se obtienen punta-

jes para las dos mitades y estas se correlacionan. 

La correlaci6n pares-impares se computa con el coeficiente 

de correlaci6n de Pearson de la siguiente manera: 

N ( LXV) - ( EX I (LV) 
x e reactivos pares 
V reactivos impares 
N ndmero de sujetos 

El coeficiente de confiabilidad para todo el test se cornput~ 

a partir del coeficiente de correlaci6n pares-impares de Pear 

son de la siguiente forma: 



(F6rmula de Spearman-Brown de Confiabilidad) 

Jttt 
~ x = reactivos pares 
l+Jt 

xlj 
Ij reactivos impares 

Jttt representa la confiabilidad de toda la prueba. 

Otro método fue desarrollado por Kuder-Richardson cuya f6rmu 

la K-R ZO toma en cuenta todas las posibles maneras de subdi 

vidir una prueba cuando se tiene reactivos dicot6micos 

(Guilford, 1965): 

F6rmula de Kuder-Richardson K- R ZO de confiabilidad 

en donde: 

1'1 
(1'1- 1 ) 

~ Z _ 
t 

1'1 = número de reactivos 
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~tZ varianza de los puntajes en una prueba, se define 

como (X-X)Z /N 

producto de las proporciones de respuesta corree 

tas e incorrectas para el reactivo i 



suma de e stos produc tos para n reactivos 

El coeficiente ~~~ computado con esta f6rmu l a tomará valores 

entre cero y la unidad. 

"Si se satisfacen todos los supuestos del método pares-impares 

para estimar la confiabilidad, la f6rmula de divisi6npor mi-

tades y la de K-R 20 darán resultados idénti c o s (Ferguson, 

1951). Pero como estos supuestos son satisfechos muy raras 

veces, en la práctica se obtienen diferencias en los coefi-

cientes. Un problema con el método de divisi6 n por mitades 

consiste en que la prueba puede ser dividida de muchas mane-

ras, obteniéndose muchos valores diferentes para ~tt ' 

Se puede demostrar que si una prueba es dividida de todas las 

maneras posibles, el promedio de todos l os coeficientes de 

con f iabilidad obtenidos con l a f 6rmula Spearman-Brown será la 

f6rmula de Kuder-Richardson 20. Este coeficiente tiene un va 

lor único para una prueba determinada. 

La f6rmula Kuder-Richardson 20 es una medida de la consisten 

cia interna, y homogeneidad de una prueba . Si los reactivos 
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en una prueba tienen una alta intercorrelac i 6n y miden aprox~ 

madamente el mismo atributo, entonces el coeficiente de con-
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fiabilidad será alto. Cuando l as intercorrelaciones son ba­

jas, debido a que los react i vo s miden atributos diferentes o 

porque existe error, entonces el coeficiente de confiabilidad 

será bajo." (Nunna l y, 1967). 

5. Validez 

Se define la validez como"el grado con el que una prueba mi­

de lo que intenta medir" (Tyler, 1972). La validez de una 

prueba se refiere"a lo que ~s ta mide y a c6mo lo mide. Sola­

mente es posible definir qu~ es lo que mide una prueba deter 

minada mediante el examen de los criterios específicos y 

otras fuentes objetivas de informaci6n, utilizadas para esta­

blecer su validez" (Anastasi, 1950) . Además no puede informa~ 

se sobre la validez de una prueba e n t~rminos generales. No 

puede decirse de ninguna prueba que tiene una validez alta o 

baja.en abstracto. Su va l idez debe de t erminarse res pecto al 

uso part icular para el que consideramos la p rueba. 

La validez es cuesti6n degrado y no una propiedad que se p~ 

see o no, y la validaci6n es un proceso que j amás termina. 

Mientras l as medidas de longitud y otros atributos fís i cos 

senci l los pueden haber probado sus m~ritos y nadie l as cam­

biaría por otras medidas, la mayoría de las medidas deberían 



ser vigi l adas constantemente para observar si se conducen 

corno deberían. Tanto nuevas evidencias corno el desarrollo 

de enfoques nuevos podrían sugerir que se hagan modificacio 

nes a los instrumentos de medida. 

Lo que se valida en un sentido estricto no es el instrumento 

de medida, sino el uso que se haga del instrumento. 

Las medidas psico16gicas sirven para tres prop6sitos princ! 

pales: 

representaci6n de un universo de contenido específico 

establecimiento de una relaci6n funcional con una va 

riable en particular y, 

explicaci6n de las diferencias individuales 
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A estos tres prop6sitos le corresponden tres tipos de validez: 

Validez de contenido 

Validez predictiva o empírica (relacionada con un 

criterio) 

Validez de constructo 



Validez de contenido 

En la construcci6n de la Prue ba de Conoc i mie nto del Lenguaj e 

se emple6 e l procedimiento de validaci6n de c onten i do que se 

uti l iza normalmente para valorar las pruebas de rendimiento. 

4 7 

PLa validez de contenido es la representatividad o el mue s treo 

adec uado del contenido, la sustancia, l os t6picos, el tema de 

un instrumento de medida. La validaci6n de contenido se guía 

por la pregunta:" P¿50n la sustancia o el contenido de e ste 

instrumento de medida, representa tivos de l contenido del un~ 

verso o del contenido de l~ ~ropiedad que se está midiendo?" 

~ua lquier propiedad psico16gic~ o educativa tiene u n univer­

so te6rico de contenido que consiste en todas las cosas que 

pueden ser posiblemE~te dichas u observadas acerca de esta 

propiedad. Los miembros de este universo pueden ser llama­

dos reactivos. El universo tiene un número i nfinito de miem 

bros. Una prueba con alta validez de contenido sería teori­

camente una muestra representativa del universo. 5i fuera 

posible escoger reactivos al azar y en número suficiente, e~ 

tonces cualquier muestra de reactivos formarían probab l emente 

una prueba de a l ta val i dez de contenidd' (Kerl i nger, 19 7 3 ) . 

Normalmente, y desgraciadamente, no es posible sacar muestras 

de reactivos a l azar de u n universo de cont enido. Este un i-
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verso exis t e Onicamen te en teoría. Si es posible y deseable 

hace r muchos reactivos, sobre todo en el área de rendimiento, 

y e scoger muestras al a zar de estas colecciones de reactivos 

para prop6s i tos de examen. Sin embargo, la validaci6n de con 

ten ido de tales colecciones, no importa que tan "buenos" sean 

l os reac tivos, siempre se poará cuestionar. 

"Si no es posible satisfacer la definici6n de validez de con­

tenido hay que tratar de alcanzar un grado razonable de vali 

dez de contenido. La validaci6n del contenido consiste esen 

cialmente en un "juicio". El constructor de una prueba, s610 

o con otros, juzgará la rep~ésentatividad de sus reactivos. 

Los reactivos de una prueba deben ser estudiados examinándo 

los con respecto a la representatividad del universo al que 

pertenecen. Esto significa que cada reactivo debe ser juz­

gado en cuanto a su relevancia supuesta para la propiedad 

que se está midiendo, lo cual no es una tarea fácil. Normal 

men te se acude a algOn experto "competente" que juzgue el 

contenido de los reactivos. El universo del conten ido debe, 

si es posib l e, ser definido explícitamente, es decir, al ex 

per t a se le deben proporcionar instrucciones específicas p~ 

ra que pueda dar un dictamen y valorar lo que está juzgando." 

(Ke r linger, 1973). 



Val i dez predictiva o empír ica 

Esta validez se estudia comparando p untajes e n una prueba o 

escala con una o m~s variables externas, o criterios q ue se 

supone miden el atributo que se est~ estudiando. Se pone 

~n fasis en el criterio y en lo que predice el criterio. 

La validez predictiva indica la eficacia de una prueba en l a 

predi cci6n de la conducta del individuo en situaciones espe­

cífic as. 
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"La validez predictiva se asoc i a generalmente con prob l emas y 

soluciones pr~cticas. No in teresa tanto el porqu~ de una ej~ 

cuci6n sino como se puede utiJ i zar para ayudar a resolver pr~ 

blemas pr~cticos y a tomar decisiones" (Magnusson, 1972). 

Va lidez de constructo 

Desde e l punto de vista científico, la validez de constructo 

es uno de los adelantos m~s significativos en la teoría y 

pr~ctica de la medida. 

Al preguntar sobre la validez de constructo de una prueba lo 

que interesa genera l mente es saber cu~les propiedades psico l~ 
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g i cas u o t ras puede n "explica r" la varianza de una prueba. Se 

tra t a d e explicar las di f erencias individuales en el puntaje 

de una prueba. El i n t erés g i ra alrededor de l a propiedad que 

se na medido m~s que en la prueba en si mi sma. 

El investigador emp i eza generalmente con los constructos o 

l as variab l es que entran en relaciones f uncionales. Lo que 

le interesa es descubrir e l porqué de la exis tencia de estas 

re l aciones, qué es lo que hay detrás. 

Se observa que l a validez Q~ constructo y el planteamiento 

de i nvestigacio nes cient1ficas están muy relacionadas . No se 

trata simplemente de validar una prueba. Se trata de intentar 

va l idar l a teor1a detras de la prueba. Morales, 1975, cita a 

Cronbach quien sefiala "que hay tres partes en la validez de 

constructo: suponer cuales son los constructos que posible­

mente son la causa de l resultado de la ejecuci6n de una pru~ 

ba, derivar hip6tesis de l a teoría re l acionada con el cons­

tructo, y probar l as hip6te sis empíricamente". 

La validez de constructo contrasta con los enfoques empíricos 

que definen la validez de ~na medida únicamente por su éxito 

en predecir un crite r io . 
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6. Normas y puntajes derivados 

Además de la confiab i lidad y l a validez, debemos considerar 

las diversas unidades en que se expresan los puntajes para 

poder interpretarlos y eva l uar las pruebas. Un puntaje que 

nos indica ünicamente cuantas preguntas contest6 correctame~ 

te una persona no nos dice mucho sobre ella a menos que ten-

gamos un estándar de comparac i 6n. 

"Los puntajes derivados o transformados que se emplean en 

pruebas estandarizadas se han diseñado para posibilitar las 

comparaciones entre el puntaje de un individuo y las normas 

del grupo. Para derivar o transformar puntajes existen di-

versos m~todos . El más sencillo de ellos es la obtenci6n de 

normas percentiles para e l grupo y la transformaci6n del pu~ 

taje de cada individuo en un ámbito percentil correspondie~ 

t " e. (Ferguson, 1971). 

El otro método comunmente empleado para transformar los pun-

tajes en sus equivalentes que indiquen el lugar de un grupo 

donde se encuentra un individuo, utiliza, como base de las 

normas, la media y la desviaci6n estándar. 

Además de los rangos percentiles y l os puntajes es t ándar 

hay otros medios para dar sign i f icado a los puntaj e s; a l 



hacer comparaciones interindividuales . "Las diversas unida­

des de medición exi sten tes e n psicometrfa se han elaborado 

para cubrir los casos especfficos de medición de que se tra­

te; es decir, ¿Que se va a medir?, ¿A qui~nes se va a me 

dir?, ¿Para qu~ y cuándo se va a efectuar la medición?, 

¿Que fin persigue, y cómo se van a utilizar tales datos?ft 

(Nunnally, 1964). 

El primer paso para obtener normas para una prueba es la de 

finición de una pobl ación normativa. 

Cualquier norma, sea cual fuere el modo en que se exprese, 

se halla limitada a la población normativa determinada de 
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la cual se ha derivado . El usuario de una prueba nunca debe 

perder de vista l a manera en que se han establecido las nor 

mas. Las normas de los tests psicológicos en modo alguno son 

absolutos, universales o permanentes. Representan meramente 

la ej ecución en el test de los sujetos que constituyen el 

grupo normativo . Al escoger esa muestra, se suele hacer un 

esfuerzo por obtener una sección transversal representativa 

de la población a la que se destina la prueba. 



CAPITULO 111 

M E T O D O 

Sujetos 

Como la prueba está destinada a estudiantes universitari os, 

los sujetos fueron de la población estudianti l de l a UNAM. 

Se llevaron a cabo 5 piloteas de la prueba con un tota l de 

74 5 sujetos. 

El primer piloteo se llevó a cabo con 44 su j etos de la Facul 

tad de PSicología de la UNAM. 

El segundo piloteo se realizó con 104 sujetos de la Facultad 

de Psicología de la UNAM. 

El tercer piloteo s e llevó a cabo con 75 sujetos de la Facu l 

t ad de Psicología de l a UNAM. 

El cuarto piloteo se l l evó a cabo con 285 sujetos de diversas 

facultades de la UNAM. (Ingeniería, Medicina, Química, Filo­

sofía, Psicología). 

El quinto y último piloteo se llevó a cabo con estudi antes de 

s e gundo semestre de l a UNAM. El t otal de 23 7 su j etos corres ­

ponde a l as siguientes facu l tades: 
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lo Faculta d de Filosofía y Le tras 40 suje t o s 

2. Facultad de Ciencias Pol í ticas 40 sujetos 

3. Facultad de Ingeniería 38 sujetos 

4. Facultad de Arquitectura (Diseño Industr i al) 39 sujetos 

5. Facul tad de Química 40 sujetos 

6. Facultad de Psicol ogía 40 sujetos 



Procedimiento 

Se hicieron aplicac i ones colectivas de la prueba en sa l ones 

de las d i stintas f acult ades. Se pidi6 a los maestros que 

cedieran una de sus horas de c l ases explicándo tanto a el l os 

como a los estudiantes el objeto de la investigación. 

5S 

Se hacía ~nfasis en que se iban a obtener datos val i osos ace~ 

ca de l a poblaci6n estudiantil y que la prueba era an6nima . 

En todos los grupos se 10gr6 mot ivar a los estudiantes y el 

100% cooper6. 

Se repartía el material de la prueba con las instrucciones a 

la vista, pidiendo a los su~etos que no pasaran la hoja hasta 

no instruírseles. 

Se le1an l as instrucciones y se preguntaba si no tenían dudas, 

se proced1a a dar la instrucci6n de iniciar las contestacio­

nes de la prueba poniendo en l a siguiente hoja los datos ped! .. 

dos acerca del sexo, edad, etc. Se les pedía que no anotaran 

nombres. Se vigi16, hasta donde fué posible, que no se comu­

nicaran entre ellos . 

Se les daba todo el tiempo requerido para que terminaran la 

prueba. Se les agradecía su colaboraci6n y ero todos los 



grupos l os estudiantes pedían que se les aclarara sus dudas 

acerca de las respuestas corre ctas de la prueba. 
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Piloteas de la prueba 

Se llevaron a cabo un total de cinco piloteos con la prueba. 

En cada piloteo se obtuvieron los siguientes datos: 

1. NGmero de sujetos a los que se aplicaba la prueba. 

2. Correlación punto-biserial. 

3. Dificultad de cada reactivo. 

4. Indice de confiabilidad. 

5. Media. 

6. Dispersión. 
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Cada piloteo se realizó con muestras de la población estudian 

til a la que será aplicada la prueba. 

El primer piloteo se realizó con 44 sujetos de la Facultad 

de PSicología. No se tomó en cuenta el semestre que cursa­

ban. Se construyó la prueba con 43 reactivos del conjunto 

de reactivos elaborados. 

Para el segundo piloteo que se llevó a cabo con 104 sujetos 

de la Facultad de Psicologla se modificó la primera versión 

de la prueba sustituyendo los reactivos de correlación 

punto-biserial negativa (3 reactivos) y menores de .200/ por 

otros (17 reactivos) reactivos elaborados. No se tom6 en 



cuenta el semestre que cursaban . (Nunnally , 1967). 

El tercer piloteo se llev6 a cabo con 75 sujetos de la Fa­

cultad de Psicologfa modificando la segunda versi6n de la 

prueba haciendo sustituci6n de 1 reactivo de correlaci6n 

punto-biserial negativo, y 9 reactivos con correlaci6n punto­

biserial menor de .200. No se tom6 en cuenta el semestre 

que cursaban los estudiantes. 

El cuarto piloteo se reali z6 con 285 suj etos de diversas f~ 

cultades (como se especific6 anteriormente) haciendo susti­

tuci6n de 6 reactivos, dos de correlaci6n punto-biserial ne­

gativos, 4 con una correlaci6n punto-biserial menor de .200 

quedando un total de 38 reactivos. No se tom6 en cuenta el 

semestre que cursaban los estudiantes. El quinto y ültimo 

piloteo fué realizado con estudiantes de segundo semestre de 

diversas facultades de la UNAM, con un total de 237 sujetos. 

En esta última versi6n no se presentaron ni corre l aciones ne 

gativas ni menores de .200. 

En las figuras N° 1, 2, 3, 4, 5, 6 Y 7 que aparecen a conti ­

nuaci6n, se representa la ejecuci6n de l os su j etos de cada 

facultad. 
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Análisis de los datos y resultados 

En l as Tablas 1, 11, 111, IV Y V se espec i f ican los resulta-

dos del ~ál isis de l os reactivos para lo s c i nco pi l oteas . 

Se efectu6 un anál i sis de reactivos hac i endo una correlaci6n 

pun t o-biserial entre cada reactivo y la calificaci6n total 

de la prueba utilizando l a f6rmula: 

Jt b' p .{. 

Mp media para los sujetos que contestan el reactivo corree 

tamente 

Mq media para los sujetos que contestan e l reactivo inca 

rrectamente 

desviaci6n es t andard d e todos los reactivos 

p proporcion del grupo que contest6 correctamente 

q proporc i 6n del grupo que no con t es t 6 correctament e (l-p ) 
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Se obtuvo el índice de dificultad de cada reactivo, dividie~ 

do el número de sujetos que obtuvieron los reactivos correc-

tos entre el total de los sujetos. 

Se obtuvo l a confiabilidad de la prueba por bipartición de 

pares i mpares para cada piloteo utilizando la fórmula SpeaE 

man-Brown y la de Kuder-Richardson KR 20. 

Correlaci6n Pares-Impares: Coeficiente de correlación de 

Pearson = ftXI} 

ft 
xI} 

Nrl:XY I-Il: XI (EY I 
x 
y 
N 

react i vos pares 
reactivos impares 
nWmero de suj e tos 

Con f iabilidad F6rmula Spearman-Brown 

2ft 
xI} 

¡.¡:-¡¡­
x I} 

x 
y 

reactivos pares 

reac t ivos impares 

Estimación de la confiabilidad Kuder-Richardson 

yt = nWmero de items 

proporci ón de respuestas correctas 

7-p pro porción de respuestas incorrecta s 

varianza 
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La correlaci6n pares-impares y la confiabilidad en los cinco 

piloteas fue la siguiente: 

Correlaci6n l2ares-iml2ares Confiabilidad 

lo /t xy 0.616 /tU 0 .7622 

2. /t xy 0.70 7 /tU 0. 8284 

3. /t xy 0.771 /tt.t. 0 . 8704 

4. /t xy 0.715 /tU 0. 8339 

5. /t xy 0.779 /tU 0. 8755 KR 0.8252 

Las medias y l as dispersiones de cada piloteo fueron las 

siguientes: 

Medias Dispersiones 

-
lo x 20.023 6 5.428 

2. x 19.558 6 = 5.913 

3. x = 18.827 6 6.56 

-
4. x 20.600 6 6.306 

-
5. x 19.692 6 6.809 

La confiabilidad obtenida de la prueba e s alta y se puede 

considerar como una medida estable y de poder discrimi nativo. 



Los datos fueron procesados mediante un programa escrito en 

Fortran en la computadora B/6700 del Centro de Cálculo de 

l a UNAM. 
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TABLA 1 

Primer piloteo 

Los resultados del análisis de reactivos fueron los siguientes: 

ITEM CORRELACION DIF ICULTAD DEL ITEM 

1 0.021 0.659 

2 0.461 0 . 432 

3 0.167 0 . 409 

4 -0.091 0 . 727 

5 0.197 0.818 

6 -0.006 0 . 682 

7 0.635 0.318 

8 0.416 0.614 

9 0.273 0.159 

10 0.533 0.273 

11 0.360 0.818 

12 0.507 0.477 

13 0.440 0.500 

14 0.223 0.114 

15 0.186 0.886 

16 0.476 0.364 

17 0.367 0.227 

18 -0.012 0.432 

19 0.243 0.409 

20 0.180 0.523 

21 0.465 0.409 

22 0.073 0.409 
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TABLA I (Continuaci6n) 

I TEM CORRELACION DIFICULTAD DEL ITEM 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

29 

30 

31 

32 

33 

34 

35 

36 

37 

38 

39 

40 

41 

42 

43 

0.148 

0.410 

0.342 

0.197 

0.306 

0.081 

0.298 

0.093 

0.187 

0.262 

0.036 

0 .423 

0.277 

0.282 

0.471 

0.616 

0.191 

0.259 

0.377 

0.168 

0.188 

0.455 

0.159 

0.159 

0.477 

0.500 

0.614 

0.545 

0.841 

0.818 

0.341 

0.250 

0.364 

0.277 

0.682 

0.705 

0.386 

0.727 

0.182 

0.341 

0.227 

0.364 

La confiabi1idad por bipartici6n pares-impares, con la corree 

ci6n de Spearman Brown fue de ~tt ~ 0.7622 

La media fue de 20 . 023 reactivos correctos de 43, con una dis 

persi6n de 5.428. 
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TABLA II 

Segundo piloteo 

Los resultados del análisis de reactivos fueron los siguientes: 

ITEM CORRELACI ON DIFICULTAD DEL ITEM 

1 0.246 0.750 

2 0. 288 0.837 

3 0.177 0.510 

4 0.118 0.615 

5 0.016 0.663 

6 0.254 0.452 

7 O. '54 0.644 

8 -0.034 0.923 

9 0.396 0.404 

10 0.123 0.058 

11 0.439 0.519 

12 0.419 0.471 

13. 0.020 0.346 

14 0.273 0.375 

15 0.358 0.731 

16 0.536 0.365 

17 0.045 0.192 

18 0.120 0. 7 31 

19 0.200 0.385 

20 0.106 0.202 

21 0 .43 7 0.846 

22 0.452 0.683 
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TABLA II (Continuaci6n) 

ITEM CORRELACION DIFICULTAD DEL ITEM 

23 0.432 0 .625 

24 0.517 0.385 

25 0.374 0.471 

26 0.517 0.327 

27 0.302 0.692 

28 0.487 0.558 

29 0.494 0.356 

30 0.137 0.279 

31 0.399 0.702 

32 0.322 0.712 

33 0.401 0.375 

34 0.349 0.308 

35 0.351 0.365 

36 0.413 0.423 

37 0.338 0.288 

38 0.468 0.471 

39 0.344 0.317 

40 0.471 0 . 202 

La confiabilidad por bipartici6n pares-impares , con la corree 

ci6n de Spearman Brown, fue de ~tt = 0.8284 

La media fue de 19.558 reactivos correctos de 40, con una dis 

persi6n de 5.913 . 
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TABLA III 

Tercer ,eiloteo 

Los resultados del an~lisis de reactivos fueron los siguientes: 

ITEM CORRELACION DIFICULTAD DEL ITEM 

1 0.308 0.560 

2 0.470 0.213 

3 0.477 0.187 

4 0.449 0.800 

5 0.415 0.840 

6 0.312 0.360 

7 0.499 0.733 

8 0. 340 0.773 

9 0.412 0.827 

10 0.086 0.147 

11 0.316 0.587 

12 0.274 0.493 

13 0.298 0.373 

14 0.118 0.133 

15 -0.016 0.160 

16 0.293 0.640 

17 0.481 0.480 

18 0.403 0.400 

19 0 . 419 0.800 

20 0.475 0.267 

21 0.418 0.787 

22 0.304 0.613 
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TABLA !II (Continuaci6n) 

ITEM CORRELACION DIFICULTAD DEL I TEM 

23 0 .556 0.520 

24 0.427 0.307 

25 0.478 0.440 

26 0.506 0.200 

27 0.465 0.707 

28 0.387 0.400 

29 0.423 0.307 

30 0.472 0.720 

31 0.432 0.720 

32 0.472 0.347 

33 0. 315 0.227 

34 0.406 0.413 

35 0.584 0.507 

36 0.449 0.373 

37 0.016 0.267 

38 0 . 181 0.347 

39 0.247 0 . 227 

40 -0.025 0.627 

La confiabilidad por bipatici6n pares-impares, con la corree 

ci6n de Spearman-Brown, fué de ~~~ = 0.8704 

La media fué de 18 . 827 reactivos correctos de 40, con una 

dispersi6n de 6.562. 
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TABLA IV 

Cuarto Ei l oteo 

Los resultados del anál isis de reactivos fueron los siguientes: 

ITEM CORRELACION DIFICULTAD DEL ITEM 

1 0.334 0.477 

2 0.399 0.186 

3 0 . 415 0.172 

4 0 . 277 0.874 

5 0.282 0.860 

6 0 . 262 0.340 

7 0.329 0.814 

8 0.359 0.846 

9 0 . 392 0.902 

10 0.431 0.460 

11 0.322 0.526 

12 0.166 0.544 

13 0.382 0.526 

14 0.461 0.389 

15 0.308 0.505 

16 0.184 0.477 

17 0.409 0.474 

18 0.403 0.421 

19 0.360 0.751 

20 0.518 0.396 

21 0.457 0.863 
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TABLA IV (Continuaci6n) 

ITEM CORRELACION DIF ICULTAD DEL I TEM 

22 0 .4 73 0 .744 

23 0.421 0.681 

24 0.543 0.544 

25 0.328 0.474 

26 0.460 0.453 

27 0.304 0.754 

28 0 . 355 0.428 

29 0.439 0.365 

30 0 . 339 0.670 

31 0.332 0.723 

32 0 . ::24 0.344 

33 0.450 0.326 

34 0 . 265 0.319 

35 0.362 0.467 

36 0.373 0.435 

37 0.268 0.302 

38 0.151 0.768 

La confiabi1idad por bipartici6n pares-impares con la corree 

c i 6n de Spearrnan-Brown, fu~ de ~~~ = 0.8339. 

La media fué de 20.600 reactivos correctos de 38, con una 

dispersi6n de 6.306 . 
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TABLA V 

Quinto 12 ilo t e o 

Los resultados del análisi s de reactivos fueron los siguientes: 

I TEM CORRELACION DIFICULTAD DEL ITEM 

1 0.355 0.540 

2 0.403 0.485 

3 0.340 0.797 

4 0.352 0.861 

5 0.362 0.738 

6 0.43 Q 0.414 

7 0.392 0.300 

8 0.400 0.684 

9 0.378 0.692 

10 0.497 0.333 

11 0.496 0.236 

12 0.502 0.224 

13 0.288 0.848 

14 0.208 0.831 

15 0.245 0.287 

16 0.327 0 . 793 

1 7 0 . 450 0.730 

18 0 . 508 0.249 

19 0.459 0.827 

20 0.312 0.726 

21 0.43 7 0.599 
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TABLA V (Continuaci6n) 

ITEM CORRELACION DIFICULTAD DEL I TEM 

22 0.501 0.4 0 9 

23 0.322 0.439 

24 0.481 0.304 

25 0.349 0.325 

26 0.446 0.392 

27 0.49 3 0.464 

28 0.504 0.591 

29 0.349 0.511 

30 0.285 0.519 

31 0.301 0.359 

32 O. 2 ~ • 0.291 

33 0. 31::. 0.422 

34 0.418 0.485 

35 0.427 0.485 

36 0.42 2 0.523 

37 0.409 0.430 

38 0.247 0.549 

La confiabilidad por bipartici6n pares-impares con la corree 

ci6n de Spearman-Brown fu~ de ~tt = 0.8755. 

La media fué de 19 . 692 reactivos correctos de 38, con una 

dispersi6n de 6.809. 

La confiabilidad por el método de Kuder-Richardson fué de 

KR 20 = 0.8252. 
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Validez de contenido 

El contenido de esta prueba fué elegido del dominio de la en­

señanza del lenguaj e en la enseñanza primaria y secundaria. 

Se acudi6 para asesoramiento a una experta en letras españo­

las con experiencia en la enseñanza media de lengua y litera 

tura española. 

Obviamente, la prueba no es validada en términos de validez 

predictiva, porque la prueba p ~tende medir directamente la 

ejecuci6n. 

Los reactivos fueron escogidos basándose en los criterios 

actuales para el estudio del lenguaje. Los libros de textos 

actuales citados en la bibliografia sirvieron de base para 

la selecci6n de los reactivos. La colecci6n de reactivos re 

presenta una muestra de las áreas estudiadas en la enseñanza 

del lenguaje. 

En el Capitulo 1 se describi6 con detal le los criterios uti­

lizados para la cons~_ rucci6n de l a prueba y el nGmero y tipo 

de reactivos que corresponde a cada criterio. 

La dificultad de escoger reactivos para una poblaci6n que 
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viene de muy distintos sistemas de educaci6n se trat6 de re­

so l ver diseñando reactivos que cubran conocimie ntos realmen­

te básicos que deberfan ser cubiertos bajo cua l quier sistema 

de educaci6n básica . 
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RESUMEN 

Se estructur6 un instrumento de medici6n del conocimiento 

del lenguaje para estudiantes universitarios. 

Se obtuvo una confiabilidad de .8755 con la f6rrnula de Spea~ 

man-Brown y de .8252 con la f6rrnula de Kuder-Richardson . 

Se realiz6 un análisis de reactivos. Se obtuvieron las me­

dias y dispersiones de la poblaci6n de 745 sujetos estudia­

dos en 5 p i l oteas de l a UNAM. 

Se pretende integrar esta prueba a un instrumento que mida 

velocidad, c omprensi6n y habilidad gramatical de los estu­

diantes universitarios. Para la utilizaci6n de la prueba en 

estudios de campo se necesita obtener normas y puntajes es­

tandarizados. 
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CONCLUSIONES 

Se obtuvo un instr umento de medida con un alto coeficiente de 

confiabilidad (0 . 8755 y 0.8252) . La prueba presenta consis­

tencia interna y es una prueba homogénea . Los reactivos tie­

nen alta intercorrelaci6n y miden apro ximadamente el mismo 

atributo segan el alto coef i ciente de confiabilidad obtenido . 

Se considera que la prueba cons tituye un instrumento estable 

y de poder discriminativo. 

Se c onsidera, que presenta validez de conte nido y que se haya 

alcanzado u n g rado razonable de va l idez de conten i do . Los 

reactivos fueron j uzgados y valorados (Ker l inge r , 1 973)"con 

respe cto a su representa tividad de l un i verso a l que perten~ 

cen, por una persona experta" en l a i nvest i gaciÓn y la ense 
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ñanza media de la l e ngua español a (Cardero García, A.M., 1975). 

Las ca l i fi caciones obtenidas por los estudiantes unive rsita­

rios de la UNAM, y l as op iniones recogidas de la mayoría de 

los maes t ros q ue prestaron sus grupos para la aplicaci6n de 

la prueba, ponen en evidencia que el manejo del lenguaje es, 

en general, deficiente. 

Sobre todo en las carreras técnicas, corno en la Facultad de 

Arquitectura Y en la Facul tad f.e Ingeniería, la preocupaci6n 

por este necho fué notable y los maestros señalaban que exi~ 

te una necesidad de planear cursos de redacci6n y de compre~ 

si6n de la l ectura, t anto como repasos de la gram~tica y en­

trenamientos e n la precisi6n para el empleo del lenguaje, p~ 

ra el curriculum de la carrera desde el inicio de la misma. 



SUGE RENCIAS 

El instrumento de medida sirve para dos prop6sitos pr i ncipa ­

les, primero representa un univer s o de con t enido especifico 
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y segundo, ser~ e mple ado para p l antear nip6te sis ace rca de 

l as relaciones entre e l c o nocimi en t o del lengua je, la compre~ 

s i 6n de la l e ctura y l a veloc i d a d de la l e ctura y probarlas 

empíricamente . 

Lo q ue inter esa i nvestigar son l as r e lac i ones funcionales en 

e l idioma español que s e h a n e ncontrado entre el conocimiento 

del leng ua je en el idioma ing l és (vea revi s i 6n b i bl i ográf i ca) 

y descubrir e l porqué de la existencia de estas relaciones. 

habrá que i nvestigar si este i nstrumento representa una va­

riable o cons tructo que se supone i n f luye dec i siv amente sobre 



l a comprensiÓn de la lectura. El paso s i guiente ser ía pla~ 

tear es t a hip6tesis e investigar l a. Después de utilizar l a 

prueba expe r i mentalmente, se podrá investigar la valide z de 

cons t ructo de la prueoa. La val i dez de constructo contrasta 

con l os enfoques empíricos que definen la validez de una m~ 

dida Ünic amente por su éxito en predecir un criterio. El 

i nterés se desplaza hacia la propiedad que se pretende medir 

y se ale j a de l inter és por la prueba en si misma. 
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Hay una necesida d p r áctica de obte ner datos sobre las habil! 

dades, capaciaades y necesida des delos estudiantes y un in~ 

trurnento corno es t e pod r á ayudar para agr upar estudiantes con 

fines de instrucci6n, cursos de remedio, entrenamiento y p~ 

ra de t erminar nive l es de conocimiento y rendimiento. Se p~ 

dr~ utilizar para la detecc i Ón de problemas y labor de orie~ 

taci6n. Se podr~ comparar el rendimiento de los estudiantes 

que vienen de diferentes escuelas y de diferentes partes del 

país y hacer el aná l isis de l a poblac i 6n estud i anti l . 

Se sugiere la aplicaci6n de esta prueba, por ejemplo, a los 

estudiantes de la Universidad Abierta, porque los estudian­

tes que estudian bajo este sistema, dependen ~ara su éxito 

o fracaso, fundamentalmente, de sus habi lidades en la lec­

tura y la comprensiÓn . En este caso, se podría hacer una 

labor de orientac iÓn a los estudiantes desp ués de haoer en-



contrado una r elación func i ona l en t re e l rendimiento académi 

c o y el rendimiento en la prueba. Tambi~n ex i s te la posibi­

lidad de utilizar la prueba para poder estudiar las relacio­

nes que pueden exi stir entre e l conocimie n to del idioma ma­

terno español y e l éxito en la comprensión de u na segunda 

lengua . 
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Se hace énfas i s , en que no se pretende con esta prueba "mar­

car" a los estudiantes, injustamente segregar los en grupos 

con habi l idades mayores o menores, restringiendo los rangos 

dentro de los cuales los estudiantes podrán crecer y cambiar, 

sino que se intenta ootener i nformaci6n. 

Las pruebas pretenden adquirir informaci6n y hay que evitar 

que esta informaci6n se use inadecuadamente. Cuando hay 

que hacer decisione s impor tantes, hay que acud i r a toda la 

informac i 6n al alcance. 

Para poder util i zar esta prueba posteriormente en investiga­

ciones de campo, el siguiente paso sería aplicarla a una po­

blac i 6n representativa de todos los estudiantes del país, co 

mo población normativa. 
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A P E N DIe E 



8 9 

PRUEBA DE CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE. 

(Elke Kort de Capella) 

PRUEBA DE CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE 

NOMBRE 

SEXO 

EDAD 

UNIVERSIDAD 

FACULTAD O DEPARTAMENTO 

ANO, SEMESTRE O TRIMESTRE QUE CURSA ______________________ _ 

FECHA DE APLICACION 



I N S T R U C C ION E S 

Cuando el examinador d~ la señal, da la 

vuelta a la hoja y comienza a contestar 

las preguntas a continuaci6n . 

En cada caso ffjate bien en la respuesta 

que se te pide, hay respuestas que exigen 

que subrayes, complementes, etc. 
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PRUEBA DE CONOCIMI ENTO DEL LENGUAJE 

Señala los complementos indirectos en las siguientes oracio 

nes: 

l. No abras la puerta a nad ie 

2. Fernando compr6 un libro p a ra su padre. 

3 . 

4. 

Antepon un prefijo (derivativo) para negar el signific~ 

do de las siguientes palabras: 

humano -----
mora l 

----~ 

Escribe el plural de l as siguientes palabras: 

5. cualquiera 

6. album 

7. lord 
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Escribe los dos participios correspondientes a cada verbo. 

Ej emplo: confundir - c onfundido - confuso 

8. ab s traer 
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9. corromper 

10. convertir 

Forma sustantivos abstractos de l os siguientes adjetivos: 

11. áspero 

12. redondo 

Escribe los ant6nimos de las siguientes palabras: 

13. siempre 

14. bajo 

Encuentra un sin6nimo para las siguientes palabras: 

15. aburrirse 

16. aborrecer 

Escribe e l superlativo de los siguientes adjetivos: 

17. bueno 

18. célebre 



Sustituye las palabras subrayadas por el adjetivo corre~ 

correspondiente. Ejemplo: Una enfermedad del coraz6n. 

Una enfermedad cardiaca. 

19. Navegaci6n por el mar. Navegaci6n 

20. Las armas que ocasionan la muerte. Las armas 

21. El rocío de la mañana. El rocio 

22. Las instalacione s del puerto. Las instalaci ones 

23. Navegaci6n por l os ríos. Navegaci6n 

24. Yacimientos de oro. Yacimientos 

Subraya en la siguiente oraci6n la (s) preposici6n (es) 

que encuentres: 

25. El parque de la ciudad, bueno para pasear, se extiende 

hasta el río. 

Subraya en las siguientes oraciones las conjunciones que 

encuentres. 

26. Házme caso, siquiera por una vez. 

27. Ayer sali6 porque hizo buen tiempo. 

28. Comeremos peras o manzanas. 
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Acentaa o no, segan convenga, la palabra marcada en cada 

e j emplo: 

29. Llamaron al velador, el cual acudi6 r~pidamente. 

3 0 . No sé , en fin, que debo hacer. 

Acentaa o no, segGn convenga, las siguientes palabras: 

31. el naufrago 

32. el examen 

33. la tesis 

Las siguientes palabras están incompletas. Completa el 

espacio con ~ o i, y señala la palabra que se escribe 

con la letra [. 

34. A. Te er 

B. Cru ir 

C . Gru ir 

D. Fin ir 
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Escribe l a opc i ón correcta: 

35. Es necesario que nos o tros •.....•.•. los inte reses de l 

nuevo jefe. 

A. conscamos 

B. con6zcamos 

C. con6scamos 

D. conozcamos 

En l as siguientes oraciones c o l oca l as c omas en los debi 

dos lugares: 

36. Es preferible no obstante que vigile la puerta. 

o, s 

37. Roma la Ciudad Eterna atrae l o s ojos de todo el mundo po r 

su grandeza hist6rica y artfs t ica. 

Seleccio na l a pa l abra correcta y anota l a letra correspo~ 

diente en el espacio en b l anco: 

38 . Debemos ( ________ ) l as verduras antes de servi rlas. 

A. cocer 

B. coser 

C. cueser 

D. cuecer 



CLAVE DE RESPUESTAS 

l. a nadie 

2. para su padre 

3. in 

4. in/a 

5. cualesquiera 

6. álbumes 

7. lores 

8. abstraido - abstracto 

9. corrompido-corrupto 

10. convertido-converso 

11. aspereza 

12. redondez 

13. nunca/jamás 

14. alto 

15. f astidiarse/hastiarse 

16. odiar/detestar 

17. buenísimo/bonísimo/6ptimo 

18. ce lebérrimo 

19. marina/marítima 

20. mortíferas/morta l es 
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21 . matutino/matutinal/matinal 

22. portuarias 

23. fluvial 

24. áureos/auríferos 

25. de para hasta 

26. siquiera 

27. porque 

28. o 

29. el cual 

30. qué 

31. náufrago 

32. examen 

33. tesis 

34. fin:rir 

35. conozcamos 

36. ,no obstante, 

37. ,la Ciudad Eterna, 

38. cocer 
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