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Resumen

En el contexto de la creacion de enfoques para la innovacion y transformacion en la
promocion de habilidades y competencias entre estudiantes universitarios, en este trabajo se
presentan una serie de consideraciones que fundamenten una propuesta que posibilite
conceptuar al examen como una herramienta de evaluacion. Los argumentos planteados se
derivan de los fundamentos teodricos de la psicologia interconductual, que a nivel de
procesos basicos considera los eventos psicoldgicos como complejos campos de
interacciones entre diversos factores y que pueden estructurarse en diferentes niveles de
complejidad funcional. Y a nivel de desarrollo psicoldgico sostiene que los individuos se
ajustan a los criterios de valoracidn social de un grupo, a medida que desarrollan
capacidades y cumplen con las demandas que exigen dichos criterios. En este sentido, se
sugiere concebir al examen, como una contingencia problematica de tipo académico que se
tiene que enfrentar, de dos tipos, cerradas (una posibilidad de solucion) y abiertas (hay

multiples formas de solucion).

Dicha nocioén pretende incorporar los diferentes modos de interaccion didactica que
se tienen en el aula, estableciendo una correspondencia entre los objetivos curriculares y el
objetivo de evaluacion, como formas de aproximacion a una genuina evaluacion del
aprendizaje. Se utiliza la categoria de "desempeiio efectivo" como eje metodoldgico que
permite superar a la nocion de respuesta correcta y se hace una aproximacion empirica a
tales planteamientos. El objetivo del estudio empirico fue evaluar los efectos de variar las
contingencias abiertas y cerradas sobre el desempefio efectivo en situaciones de examen en
estudiantes universitarios. Los hallazgos revelaron una mejora en el desempefio efectivo

demostrado en las situaciones propuestas después de exponer a los estudiantes a situaciones



contingenciales abiertas y cerradas. Es importante destacar que los cambios fueron mas

notables en las contingencias abiertas.

Estos resultados sugieren que la exposicion a situaciones abiertas y cerradas es
necesaria para fomentar el desarrollo de habilidades y competencias en los estudiantes. Por
lo tanto, se enfatiza la importancia de considerar ambos tipos de contingencias en el disefio
de evaluaciones y actividades didacticas para potenciar el desarrollo psicolégico de los

estudiantes.

Descriptores: Psicologia interconductual, Desempefio estudiantil, Desarrollo psicoldgico,

Variacion de Contingencias Cerradas y Abiertas, Habilidades y Competencia.



Introduccion

La evaluacion es un componente fundamental en el ambito educativo, y el examen,
en particular, ha sido una herramienta tradicionalmente utilizada para medir el
conocimiento y el desempeno de los estudiantes. Sin embargo, en los tltimos afios, ha
habido un creciente reconocimiento de que el examen no debe considerarse como el tinico y
definitivo medio de evaluacion, sino como una parte integral de un proceso mas amplio y
complejo de evaluacion del aprendizaje. Esta perspectiva plantea el examen no solo como
un medio de medir el conocimiento adquirido y cuantificarlo, sino también como un
elemento que puede promover el desarrollo de habilidades y competencias en los

estudiantes.

El presente trabajo se enfoca en el examen como un conjunto de contingencias de
tipo académico, concebidas con la finalidad de evaluar el aprendizaje de los estudiantes
universitarios. Mas alla de su funcion tradicional de medicidn, el examen se considera
como una herramienta que puede influir en el desarrollo de habilidades. El objetivo
principal de esta investigacion es evaluar los efectos de variar las contingencias cerradas y

abiertas en los examenes sobre el desempefio efectivo de los estudiantes universitarios.

En este contexto, se plantea un enfoque que busca darle un caracter didactico al
examen. Se sostiene la idea de que el examen puede ser una valiosa fuente de
retroalimentacion y aprendizaje para los estudiantes, siempre y cuando su unidad de
analisis sea el desempefio efectivo en lugar de simplemente un puntaje o calificacion. Esto
implica que, més all de la calificacion final, el examen puede aportar al proceso de

evaluacion de los estudiantes, identificando fortalezas y areas de mejora.



A lo largo de los capitulos subsiguientes, se analizaran en detalle los resultados de la
investigacion, asi como las implicaciones de estos hallazgos para la practica educativa. La
tesis busca contribuir a la evolucion de la evaluacion en el ambito universitario,
promoviendo un enfoque mas completo y enriquecedor del examen como parte esencial del

proceso de evaluacion y aprendizaje.
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1 Evaluacion educativa en México

Historicamente, los seres humanos han empleado la evaluacion como el mecanismo
fundamental para la toma de decisiones que determinan la inclusion o exclusion de
elementos. Esta préctica se ha aplicado ampliamente en diversos sectores como el de salud,
econdmico, laboral y ambiental, abarcando todos los aspectos relacionados con las
necesidades de un pais. No obstante, el término "evaluar" ha adquirido un significado
especifico y fundamental en el contexto educativo. La evaluacion se aplica a los actores
educativos, las instalaciones, los programas y los resultados, entre otros aspectos
relevantes. Naturalmente, la evaluacion brinda la oportunidad de tomar decisiones que, a su
vez, se traducen en procesos y acciones encaminados a mantener o modificar los estados

documentados del sistema.

Se han llevado a cabo numerosas evaluaciones educativas que, no han arrojado
resultados que reflejen mejoras en la calidad del sistema educativo. Incluso se han realizado
intentos a nivel gubernamental para implementar proyectos de evaluacion educativa, pero
estos esfuerzos se han visto politizados y por lo tanto interrumpidos al finalizar cada
periodo gubernamental. Un ejemplo concreto de esto es la creacion y posterior desaparicion
del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE), asi como la implementacion o
modificacion de instrumentos de evaluacion a gran escala, como las pruebas ENLACE,
Planea y PISA. Ademas, se han realizado adscripciones a organismos internacionales que
fomentan politicas educativas. Sin embargo, a pesar de estos esfuerzos, el sistema

educativo ha mantenido su estructura sin cambios significativos.
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1.1 La importancia de la evaluacion

A lo largo de treinta se ha generado una creciente demanda por una educacién de
calidad, lo que ha llevado a la ilusion de que la adopcion de politicas de evaluacion en el
sistema educativo mexicano seria suficiente para alcanzar este objetivo. Estas politicas se
implementaron con el proposito de lograr una mayor transparencia en los logros educativos
y, principalmente, desarrollar sistemas de evaluacion educativa que se alinearan con los dos
propositos tradicionalmente asociados a la evaluacion: la rendicion de cuentas y la
obtencion de informacion para mejorar la ensefianza y el aprendizaje (De la Garza E. ,
2004; Pigott y Polanin, 2011). Ambos propoésitos se centran en mantener o mejorar la
practica docente, el aprendizaje de los estudiantes, la gestion de las autoridades y el sistema

en su conjunto (Canales, 2007).

No obstante, la evaluacion no parece estar acorde con un fenémeno educativo que
se desenvuelve en un entorno impulsado por las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, avances cientificos y una creciente competitividad, al tiempo que se
intensifican las brechas sociales y las desigualdades (Favila y Lenin, 2017; Tadesco, 2014).
En la actualidad, los esfuerzos por mejorar la educacion formal han adquirido una fuerza
significativa, permeando todos los niveles educativos, desde preescolar hasta posgrado, y
abarcando los diversos dmbitos y elementos del sistema educativo mexicano (Secretaria de

Educacion Publica ; Secretaria de Educacion Publica, 2016).

La evaluacion educativa ha ofrecido las posibilidades de fortalecer y consolidar los
aprendizajes, asi como para alcanzar los objetivos y propdsitos establecidos en cualquier
campo de estudio. A través de la evaluacion, es posible identificar y priorizar las

necesidades mas urgentes que deben ser abordadas a nivel nacional, estatal, en un sector
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educativo especifico, en un nivel educativo determinado, asi como en instituciones
educativas particulares. Los actores involucrados en el ambito educativo, como el personal
docente, administrativo, los padres de familia y los alumnos, son también sujetos de
evaluacion. Ademas, las instituciones educativas mismas son evaluadas en términos de su
curriculo, plan de estudios, practicas de aula y resultados de aprendizaje. Los resultados
obtenidos a través de la evaluacion son insumos fundamentales para la toma de decisiones,
la asignacion de responsabilidades, el establecimiento de metas, la definicion de criterios y
la implementacion de acciones concretas. Incluso, los resultados de la evaluacion pueden
influir en la asignacién presupuestaria con el fin de garantizar el avance y mejoramiento
coherente, pertinente y sostenible de las instituciones educativas (CONEVAL, 2022;

Fernandez-Ferrer y Forés, 2018).

La informacién que proporciona la evaluacion permite analizar comparativamente
la pertinencia de los resultados educativos en relacion con otros. Por ejemplo, para los
directivos de las instituciones educativas, la evaluacion proporciona elementos que
respaldan la toma de decisiones en funcion de las necesidades de desarrollo institucional y,
mas especificamente, en relacion con la gestion administrativa y directiva, con el objetivo
de optimizar los procesos de ensefianza-aprendizaje. Los docentes, por su lado, obtienen
informacion que les permite discriminar los niveles de logro y los componentes
disciplinares, lo que les facilita participar activamente en la revision del curriculo y el plan
de estudios. Esta participacion impacta directamente en las practicas pedagdgicas dentro del
aula, promoviendo mejoras en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Secretaria de

Educacion Publica, 2022).
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Asimismo, los estudiantes, bajo la guia de los docentes, pueden identificar tanto sus
fortalezas como las areas en las que pueden mejorar en el desarrollo de habilidades y
competencias. Esto les permite participar activamente en los procesos de mejora continua y
evaluacion. Por otro lado, los padres y madres de familia se mantienen informados acerca
de la calidad de la educacion que sus hijos reciben, lo que les permite analizar y contribuir
al mejoramiento del desempeno de las instituciones en relacion con los estandares
esperados. Ademas, obtienen argumentos y criterios fundamentados para interactuar con las

diversas autoridades educativas en lo que respecta a la formacion de los estudiantes.

Las autoridades educativas, a su vez, reciben informacion valiosa para evaluar el
proceso de calidad en las instituciones educativas a nivel nacional. De esta manera, estan en
capacidad de enfocar acciones de apoyo humano, gestién y econdmicas en aquellas
instituciones que han tenido un desempefio deficiente o destacado, segin corresponda. Por
lo tanto, resulta fundamental compartir y difundir los resultados de la evaluacion, ya que
esta formula permite encaminar la educacion hacia la anhelada calidad educativa (Acufia y

Pons, 2016; Fernandez-Ferrer y Forés, 2018; Miranda y Miranda, 2012).

No obstante, la evaluacion educativa ha tendido a centrarse en acciones que parecen
adoptar un enfoque determinista en la busqueda de la calidad educativa. Este enfoque se
manifiesta a través de diversas practicas, como la acreditacion de asignaturas o materias, las
certificaciones de instituciones educativas, la rendicion de cuentas en las escuelas, la
evaluacion del desempeno de estudiantes y docentes, los exdmenes de ingreso y egreso, asi
como las calificaciones o puntajes obtenidos (De la Garza J. , 2013; Glazman, 2005;

Martinez-Rizo, 2008; Ulluoa et al., 2013).
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1.2 Evaluacion como un proceso

La dimension social e historica de la evaluacion en el &mbito educativo encuentra su
justificacion en la necesidad de discernir entre lo que se considera positivo y negativo, lo
que impulsa a buscar mejoras y ajustes en los procesos educativos (House, 2000). A pesar
de las perspectivas diversas y los desafios asociados con la seleccion, jerarquizacion y
asignacion de calificaciones numéricas, la evaluacioén contintia siendo una herramienta
valida para respaldar acciones y decisiones en la educacion. Varios autores han abordado la
evaluacion desde enfoques diversos, ofreciendo una mirada integral a su naturaleza y

proposito.

Por ejemplo, Scriven (2001) concibe la evaluacion como un proceso que determina
el mérito o la importancia de las cosas, lo que implica valorar la eficacia y el impacto de los
programas educativos. Por otro lado, Lincon y Guba (1985) la definen como el proceso de
describir una entidad para juzgar su mérito y valor, lo que enfatiza la necesidad de obtener

informacion detallada para realizar juicios informados.

Por otro lado, Stufflebeam y Shinkfield (1987, entienden la evaluacién como un
proceso de obtencion y suministro de informacion 1til para juzgar entre alternativas de
decision, destacando su importancia en la toma de decisiones fundamentadas en la mejora
continua del sistema educativo. Ruiz (1996) subraya que la evaluacion implica un analisis
estructurado y reflexivo que permite comprender la naturaleza del objeto de estudio y
emitir juicios de valor sobre el mismo, lo que destaca la importancia de la reflexion y el
aprendizaje continuo en la evaluacién. Popham (1990), en cambio, considera la evaluacion

como una actividad sistemadtica e inherente cuyo objetivo es determinar el valor de algo,
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resaltando la necesidad de utilizar enfoques rigurosos y consistentes para obtener resultados

confiables y validos.

Finalmente, Garcia Ramos (1989) define la evaluacién como un proceso de
recopilacion o tratamiento de datos sobre elementos o hechos educativos con el fin de
valorarlos y tomar decisiones basadas en esa valoracion, lo que enfatiza su funcion en la

toma de decisiones basadas en evidencia.

Estos enfoques diversos en la evaluacion enriquecen su comprension y dan lugar a
un didlogo enriquecedor sobre como optimizar los procesos educativos, garantizar la
equidad y mejorar el aprendizaje de los estudiantes. La evaluacion, como herramienta
flexible y contextual, se convierte en un medio valioso para impulsar la mejora continua en
el ambito educativo, promoviendo la equidad, la calidad y la eficacia en la ensefianza y el

aprendizaje.

En consecuencia, la evaluacion en el ambito educativo es un proceso que implica la
obtencion de informacion y su interpretacion en relacion con instancias de referencia o
criterios deseables, con el fin de emitir un juicio de valor que oriente las acciones para
mejorar los procesos, ajustar los objetivos y realizar una revision critica de planes,
programas, métodos y recursos. Ademas, la evaluacion busca dinamizar la vida de los
programas y curriculos, mejorar los espacios escolares, contribuir a las condiciones de
trabajo de los docentes y fomentar el aprendizaje de los alumnos. (Castillo y Cabrerizo,
2010). La evaluacion concebida como un proceso de recogida y organizacion de
informacion, es importante ponerla al alcance de los participantes, puesto que tiene el

potencial de contribuir significativamente a la mejora de las condiciones de trabajo de los
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docentes y al aprendizaje de los estudiantes, al involucrar a los diversos sectores
responsables en el sistema educativo, se fomenta la participacion y la corresponsabilidad en

el proceso evaluativo (Capo, et al., 2011).

La evaluacion educativa debe ser considerada como un proceso sistematico en el
cual se recopila tanto informacién cualitativa como cuantitativa para emitir juicios y
valoraciones sobre distintos aspectos de la vida educativa (Desatnik, 2009; Martinez y Del
Bosque, 2016). Una evaluacion de procesos toma en cuenta tanto los resultados del
aprendizaje como los procesos y procedimientos involucrados, adoptando una perspectiva
global y personalizada. Ademas, reconoce que el aprendizaje ocurre de manera continua,
tanto dentro como fuera del entorno escolar y, en ocasiones, incluso sin la presencia del
docente. Por lo tanto, se entiende la evaluacion como un seguimiento constante y una
valoracidn continua, lo cual implica el uso de una amplia variedad de técnicas,
instrumentos y fuentes de informacién (Yayone de Simancas, 2000; Pérez y Bustamente,

1996)

1.3 Evaluacion psicologica

En cualquier ambito del quehacer humano, se busca, de manera intrinseca, "medir"
cualidades y atributos que se consideran relevantes para asignar valores cuantitativos,
permitiendo asi el manejo efectivo de elementos con caracteristicas compartidas. La
cuantificacion desempefia un papel fundamental en el desarrollo de las disciplinas
cientificas, ya que posibilita enfoques metodoldgicos y empiricos mas precisos y mejorados
hacia el objeto de estudio. En el campo de la psicologia, esta necesidad de establecer

diferencias individuales surge y ha sido influenciada por cuatro disciplinas principales.
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En primer lugar, la filosofia de la ciencia en la fisica renacentista ha contribuido a través de
las denominadas "ciencias duras" al empleo de unidades de medida, como la duracion,

frecuencia y fuerza de los fendmenos mentales, psiquicos y conductuales.

En segundo lugar, la psicofisiologia alemana del siglo XIX buscé establecer
correspondencias entre las dimensiones fisicas y psiquicas mediante enfoques bioldgicos.
Autores como Fechner y Weber plantearon diferencias sensoriales entre valores de distintos

objetos en modalidades visuales, auditivas y, especialmente, tactiles.

En tercer lugar, la influencia de Darwin, ademas de postular la continuidad
evolutiva entre especies, supuso una continuidad psiquica en ellas. Esto gener6 dos lineas
de investigacion sobre la inteligencia: una, iniciada por Romanes y culminada por
Thorndike, se centrd en determinar rasgos de inteligencia en animales infrahumanos; la
otra, liderada por Galton, se enfoco en establecer los determinantes de la inteligencia
humana. Estos trabajos llevaron a que las situaciones problema y las pruebas de inteligencia

permeasen la labor cientifica y profesional de los psicologos.

En cuarto lugar, la evolucion historica de la psicologia ha estado estrechamente
vinculada a diversas influencias, entre ellas, la medicina, que ha dejado su impronta en
términos de practicas, vocabulario y en la concepcion de estados de salud normales y
trastornos mentales. Esta conexion entre ambas disciplinas ha dado lugar a la evaluacion de
la anormalidad y la clasificacion de trastornos mentales en el ambito psicoldgico (Aragon,

2011; Thorndike y Hagen, 1986).
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Finalmente, en las ultimas décadas, se ha puesto més énfasis en la evaluacion de
aspectos emocionales y sociales de las personas. Daniel Goleman, en su libro "Inteligencia

Emocional" (1995), popularizo6 la importancia de la inteligencia emocional y su medicion.

Hoy en dia, con el avance de la tecnologia, la evaluacion psicologica ha
evolucionado para incluir métodos de evaluacion en linea, herramientas de evaluacion
basadas en computadoras y sistemas de inteligencia artificial que facilitan el proceso de
medicion y andlisis de datos; incluyendo las de tipo mental o psicologico (Fernandez-
Ballesteros, 2013). Estos procesos se han desarrollado y sistematizado que se utilizan en
diversos campos, como la educacion, la psicologia clinica, la seleccion de personal, la
investigacion y muchos otros, con el fin de guiar la toma de decisiones e intervenciones

especificas (Forns, et al., 1998).

1.3.1 Tipos de pruebas

Las pruebas o test psicologicos constituyen procedimientos que abarcan una
variedad de situaciones, ya sean problematicas o no, y su propdsito principal es medir las
diferencias individuales en relacion con distintos rasgos, conductas, cualidades,
capacidades, destrezas o atributos. Estas pruebas pueden clasificarse en dos categorias
principales: psicométricos y proyectivos. Los psicométricos se caracterizan por utilizar
medidas objetivas y muestras representativas de conductas, lo que permite una
sistematizacion precisa y el establecimiento de normas comparativas para describir el
desempefio o la ejecucion en términos de puntajes. Ademas, estas pruebas psicométricas
son utilizadas para realizar inferencias y predicciones sobre el comportamiento futuro del

individuo evaluado (Aragon, 2011).
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El uso generalizado de pruebas psicoldgicas en diversos ambitos, como la clinica, la
educacion y el trabajo, ha sido impulsado por las crecientes demandas sociales y la
necesidad de medir caracteristicas individuales de manera objetiva y precisa (Fernandez-
Ballesteros, 2013). A lo largo del tiempo, se han desarrollado diversas técnicas evaluativas,
pero las pruebas psicologicas han prevalecido como una herramienta clave en la evaluacion

de habilidades y rasgos individuales.

En el ambito clinico, las pruebas psicoldgicas desempefian un papel fundamental en
la evaluacién del estado emocional y cognitivo de los pacientes. Estas evaluaciones
facilitan el diagnostico de trastornos mentales y el disefio de planes de tratamiento
efectivos, contribuyendo asi al bienestar y la salud mental de los individuos. En el &mbito
educativo, las pruebas permiten identificar tanto las fortalezas como las areas de mejora en
el aprendizaje de los estudiantes. Esta informacion guia la toma de decisiones pedagogicas
y la implementacion de intervenciones especificas para fomentar el desarrollo académico

de los alumnos.

El uso de pruebas psicologicas encuentra sus origenes en dos eventos importantes.
En primer lugar, en 1905, Binet y Simon crearon la Escala Métrica de la Inteligencia, el
primer test psicométrico disefiado para evaluar la inteligencia y que introdujo el concepto
de edad mental a la psicologia. Este hito gener6 una gran cantidad de investigaciones en
torno a la relacion entre la edad cronoldgica y el rendimiento intelectual de los individuos.
En segundo lugar, durante la Primera Guerra Mundial en 1917, Estados Unidos enfrent6 la
necesidad de reclutar y seleccionar a jovenes para el servicio militar. Surgié entonces la

demanda de pruebas rapidas y de aplicacion colectiva que tuvieran en cuenta la escolaridad
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de los individuos. En respuesta, Yerkes y Terman disefiaron dos tests: el Alpha Army para

personas con escolaridad y el Beta Army para los analfabetos.

Desde entonces, el desarrollo de pruebas psicologicas ha sido exponencial, y

actualmente se pueden agrupar en diversas categorias (Hogan, 2015):

a) Las pruebas de capacidad mental son instrumentos utilizados para medir la capacidad de
un individuo en areas que se consideran representativas de situaciones problematicas, con
el objetivo de identificar si la persona cuenta con la habilidad necesaria para desempefiar
ciertas tareas profesionales o académicas. Estas pruebas evaltan diversas funciones
cognitivas, tales como la memoria, la visualizacion espacial, la comprension verbal y el
razonamiento 16gico. Se engloban en esta categoria tanto pruebas de inteligencia de

aplicacion grupal como pruebas de inteligencia de aplicacion individual.

b) Las pruebas de rendimiento, enfocadas en la evaluacion del nivel o habilidad de los
estudiantes en dominios especificos, como matemadticas, lenguaje, ciencias, entre otros.
Estas pruebas permiten conocer el grado de dominio que el estudiante tiene en una materia
particular y son ampliamente utilizadas en el &mbito educativo para identificar fortalezas y

areas de mejora en el aprendizaje de los alumnos.

c) Las pruebas de personalidad, disefiadas para medir la consistencia del comportamiento
de los individuos y los rasgos o cualidades que los hacen tnicos. Este tipo de pruebas
incluye inventarios, listas de verificacion y pruebas proyectivas, que permiten obtener una

vision mas completa de la personalidad y el perfil psicoldgico de cada individuo.
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d) Las pruebas de intereses vocacionales, usadas para medir las preferencias y opiniones
favorables que un individuo tiene hacia ciertas actividades y campos laborales, con el
objetivo de fundamentar la eleccion de una carrera o profesion acorde a sus intereses y
habilidades. Estas pruebas son fttiles en el proceso de orientacién vocacional y pueden
ayudar a los individuos a tomar decisiones informadas sobre su futuro académico y

profesional.

e) Las pruebas neuropsicoldgicas, usadas para medir el funcionamiento del sistema
nervioso y el cerebro cuando se sospecha la presencia de dafio neurolégico. Estas
evaluaciones permiten estimar el grado, la localizacion y el prondstico del dafio cerebral y
son de gran importancia en el diagndstico y tratamiento de trastornos neurolégicos y
lesiones cerebrales. Ademas, estas pruebas también pueden utilizarse en la investigacion

cientifica para estudiar el papel del cerebro en diversas funciones cognitivas y emocionales.

1.4 Evaluacion psicopedagégica

La evaluacion psicopedagodgica o psicoeducativa, como una especializacion de la
evaluacion psicologica, despliega un enfoque integral para comprender el funcionamiento
cognitivo, académico, social, emocional, conductual, comunicativo y adaptativo de un
individuo en el contexto educativo. Este tipo de evaluacion abarca un amplio rango de
edades, desde el nivel preescolar hasta la educacion universitaria y posgrado. Su principal
objetivo es analizar y entender las necesidades académicas y de aprendizaje de los
estudiantes, considerando la dimension psicoldgica que influye en las relaciones de
ensenanza-aprendizaje, y contribuyendo asi a mejorar la planificacion y desarrollo de los

procesos didacticos (Irigoyen, et al., 2011).
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Es esencial que, la evaluacion psicopedagogica no debe limitarse unicamente a la
obtencion de resultados académicos, sino que también debe incluir el analisis de las rutas
que conducen al aprendizaje y una reflexion critica sobre lo aprendido. En este proceso, es
fundamental la participacion de todos los actores involucrados en las situaciones educativas
evaluadas, incluyendo docentes, estudiantes, padres y personal de apoyo educativo (Capd,
etal., 2011). De esta manera, la evaluacion psicopedagdgica se convierte en una
herramienta colaborativa que promueve el enriquecimiento de la experiencia educativa y el

desarrollo integral de los estudiantes.

La sensibilidad hacia las diferencias individuales es un aspecto clave en la
evaluacion psicopedagégica. Cada estudiante posee habilidades, actitudes, conocimientos
previos y ritmos de aprendizaje unicos. Por tanto, la evaluacion debe documentar
cuidadosamente estas particularidades para disefar planes, programas y estrategias de
ensefanza que se ajusten de manera congruente a las caracteristicas evaluadas (Desatnik,
2009). El objetivo es proporcionar un entorno de aprendizaje personalizado y significativo
que responda a las necesidades y potencialidades de cada estudiante, facilitando asi su

desarrollo académico y emocional.

En el marco de la evaluacion psicopedagogica, se emplean actividades de
asignacion cuantitativa a objetos, procesos y atributos (Aragén, 2011). Sin embargo, esta
evaluacion también implica considerar otros factores esenciales, especialmente aquellos
relacionados con el entorno educativo. A continuacidn, se describen los principales

componentes que intervienen en este proceso:
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1. Demarcacion del objeto o situacion a evaluar, esta etapa implica la identificacion clara de
los objetos de evaluacidn, que pueden ser saberes declarativos, procedimentales,
actitudinales, capacidades o competencias. Es fundamental establecer con precision qué

aspectos del aprendizaje y desarrollo del estudiante seran evaluados.

2. Uso de criterios, para la evaluacion provienen del programa o curriculo educativo, y
orientan el proceso evaluativo. Asimismo, se emplean indicadores para guiar la recoleccion

de informacion y generar un juicio de valor sobre el desempeio del estudiante.

3. Sistematizacion de informacion, para obtener la informacion necesaria, se utilizan
diversos procedimientos e instrumentos que han sido seleccionados cuidadosamente con
base en su pertinencia y eficacia. Esta etapa es esencial para recopilar datos relevantes y

significativos sobre el objeto de evaluacion.

4. Construccion de una representacion fidedigna, que logre una representacion lo mas
precisa posible del objeto de evaluacion. La objetividad de la evaluacion se sustenta en la
claridad y precision en la definicion de los criterios y los indicadores, asi como en la
confiabilidad y validez de los procedimientos e instrumentos empleados para medir la

presencia o ausencia de los indicadores teéricamente definidos.

5. Emision de juicios: A partir de la confrontacion entre los criterios definidos en las
intenciones educativas y los indicadores recopilados, se emiten juicios sobre el nivel de

logro alcanzado por el estudiante en relacion con los objetivos evaluados.

6. Toma de decisiones: Los juicios construidos durante la evaluacion permiten tomar
decisiones pedagogicas, que buscan ajustar y mejorar las situaciones de aprendizaje y

ensefianza. Asimismo, se toman decisiones de indole social-institucional, que pueden llevar
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a la calificacion, acreditacion, certificacion y promocion del estudiante en el ambito

educativo (Diaz-Barriga, 1994; Diaz-Barriga, 2001; Diaz-Barriga y Hernandez, 2010).

La evaluacion psicopedagdgica, como un proceso integral que incorpora diversos
componentes, desempeia un papel crucial en el &mbito educativo. Mediante una
metodologia rigurosa y fundamentada, esta evaluacion se enfoca en obtener una
comprension profunda y holistica del desarrollo y aprendizaje del estudiante. Asimismo,
busca identificar y comprender las habilidades cognitivas, académicas, sociales,
emocionales, conductuales y comunicativas del estudiante. Al analizar estos aspectos en
conjunto, se logra obtener una vision completa del perfil del estudiante, lo que permite a los

educadores abordar sus necesidades y potencialidades de manera integral.

Ademas, esta evaluacion no se limita inicamente a medir resultados académicos,
sino que también considera las rutas de aprendizaje utilizadas por el estudiante. Esto
implica una reflexion critica sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje, lo que favorece

el disefo de estrategias educativas mas efectivas y personalizadas.

Otro aspecto fundamental de la evaluacion psicopedagogica es su enfoque en el
desarrollo académico y personal del estudiante, al comprender sus fortalezas y areas de
mejora, se pueden disefiar intervenciones y apoyos especificos que promuevan su
crecimiento y bienestar. Esto no solo contribuye a un mejor rendimiento académico, sino
también a una formacién integral que fomente la autonomia, la autoestima y la capacidad

para enfrentar los desafios de la vida.

Finalmente, la evaluacion psicopedagogica no solo beneficia al estudiante, sino

también a los docentes y a la comunidad educativa en su conjunto, al proporcionar
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informacion precisa y detallada sobre el desarrollo y aprendizaje de los estudiantes, esta
evaluacion facilita la toma de decisiones pedagogicas informadas y orientadas a la mejora

continua.

1.5 Evaluacion educativa

La evaluacion educativa tiene sus raices en los primeros afos del siglo XX,
especificamente en Estados Unidos, donde se vio influenciada por las ideas de progreso, la
administracion cientifica y la busqueda de eficiencia social. En esa época, el modelo de los
objetivos de aprendizaje comenz6 a impactar el desarrollo curricular y su evaluacion,
estableciendo una conexién mas estrecha entre lo que se esperaba que los estudiantes

aprendieran y como se mediria ese aprendizaje (De la Garza, 2004, Shepard, 2006).

A medida que avanzaban las décadas, la evaluacion educativa se convirtioé en una
poderosa herramienta tecnoldgica, acompanada de disefios experimentales, que se
convirtieron en la metodologia tradicional para evaluar el rendimiento educativo. En este
contexto, el término "evaluacion" se asociaba principalmente con medicidn, pruebas o
examenes para evaluar el logro de los objetivos de aprendizaje. La expansion educativa en
las décadas de los cincuenta y sesenta planted nuevas preocupaciones, como la rendicion de
cuentas y la relacion costo-beneficio de los programas educativos. Esto condujo a la
implementacién de sistemas de informacion y procedimientos para monitorear los
programas como parte de la administracion social, con el objetivo de asegurar la eficacia y

eficiencia de los recursos invertidos en educacion.

A finales de los afos sesenta, comenzo a surgir una critica al modelo tradicional de

evaluacion, cuestionando su enfoque centrado en la medicion y pruebas estandarizadas.



26

Esta critica dio lugar a nuevas formas de evaluar las innovaciones educativas, buscando una
evaluacion mas integral que considerara aspectos mas amplios del proceso educativo, como
la calidad del aprendizaje, la participacion del estudiante y el impacto en el desarrollo

personal y social (Scriven, 1967; Stake, 1967).

En la siguiente década, la década de 1970, se produjo un cambio significativo en el
enfoque de la evaluacion educativa, alejandose del énfasis exclusivo en las pruebas
estandarizadas y abriendo camino a enfoques mas holisticos y contextuales. Surgieron
enfoques como la evaluacion formativa, que busca proporcionar retroalimentacion continua
para mejorar el proceso de enseflanza-aprendizaje, y la evaluacion centrada en los
resultados, que busca evaluar el impacto de los programas educativos en los resultados

deseados.

La evaluacion de los aprendizajes es un proceso fundamental en el ambito
educativo, que implica observar, recopilar y analizar informacion relevante sobre el
progreso de los estudiantes en su proceso de aprendizaje. Su objetivo principal es
reflexionar sobre el desempefio de los estudiantes, emitir juicios de valor y tomar

decisiones pertinentes y oportunas para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En cuanto a la clasificacion de los tipos de evaluacion, existen diversas propuestas
que se basan en diferentes criterios. Una de las clasificaciones mas comunes se realiza

segun la finalidad o funcién de la evaluacion.

1.5.1 Diagnostica, formativa y sumativa
La evaluacion educativa se estructura en tres finalidades esenciales: diagnostica,

formativa y sumativa. La evaluacion diagndstica se lleva a cabo antes de que inicie un
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proceso educativo y busca obtener informacion sobre los conocimientos previos,
habilidades y necesidades de los estudiantes (Jorba y Casellas, 1997). Este tipo de
evaluacion puede tener dos enfoques: inicial y puntual. La evaluacion inicial se aplica al
inicio del proceso educativo para tener una vision general del nivel de competencia del
grupo de estudiantes, mientras que la evaluacion puntual se enfoca en evaluar
individualmente a cada estudiante para identificar sus caracteristicas especificas (Rosales,

1991).

La evaluacion diagnoéstica es de gran importancia, ya que permite al docente
conocer el punto de partida de sus estudiantes y ajustar sus estrategias pedagdgicas para
satisfacer sus necesidades particulares (Luchetti y Berlanda, 1998). No se trata de calificar
a los estudiantes, sino de proporcionar informacion relevante al docente para mejorar el

proceso de ensefnanza-aprendizaje.

Este tipo de evaluacion se enfoca en determinar si los estudiantes poseen los
conocimientos previos necesarios para asimilar los nuevos contenidos de manera
significativa (Jorba y Casellas, 1997). También se considera el nivel de desarrollo cognitivo
y la disposicion para aprender (afectivo-motivacional) en relacion con los temas de

aprendizaje.

La evaluacion diagnostica inicial se ha interpretado de manera dual, vinculada a dos
enfoques tedricos distintos. La primera interpretacion se centra en obtener informacion
precisa sobre la adecuacion de las capacidades cognitivas de los estudiantes en relacion con
el programa pedagogico al que se incorporaran. Esta evaluacion puede llevar a dos tipos de

resultados: aquellos estudiantes que demuestran ser cognitivamente competentes y pueden
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ingresar sin problemas al proceso escolar correspondiente, y aquellos que muestran no
poseer las aptitudes cognitivas minimas necesarias para abordar con éxito el proceso. En
este ultimo caso, pueden tomarse medidas para modificar la programacion para una mejor
adecuacion entre la capacidad cognitiva y el programa escolar, o bien ofrecer cursos
propedéuticos o remedial para prepararlos adecuadamente o excluirlos del ingreso al ciclo

educativo (Miras y Solé, 1990).

La evaluacion formativa, también conocida como evaluacion para el aprendizaje, es
un enfoque esencial en el ambito educativo que se enfoca en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y tiene como objetivo principal proporcionar informacidon continua y
significativa durante el desarrollo del curso o programa (Martinez rizo, 2009; Martinez rizo,
2010). Su propdsito no se limita inicamente a la calificacion de los estudiantes, sino que va
mas alla, buscando mejorar el aprendizaje y el rendimiento académico a medida que avanza

el proceso educativo.

Uno de los principales pilares de la evaluacion formativa es la retroalimentacion o
feedback, que implica proporcionar informacién y comentarios sobre el desempefio de los
estudiantes en tiempo real. La retroalimentacion efectiva es clave para que los estudiantes
comprendan sus fortalezas y areas de mejora, y puedan realizar ajustes y mejoras en su
proceso de aprendizaje (Hattie y Timperley, 2007; Joya, 2019). Esta retroalimentacion no
solo beneficia a los estudiantes, sino que también proporciona informacion valiosa al
docente sobre la efectividad de sus estrategias pedagogicas, permitiéndole realizar

modificaciones y adaptaciones para maximizar el aprendizaje de sus estudiantes.
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La evaluacion formativa se basa en la idea de que el aprendizaje es un proceso
continuo y dinamico, y que los estudiantes pueden mejorar y progresar con la orientacion
adecuada. Por lo tanto, esta evaluacion se enfoca en identificar las necesidades individuales
de los estudiantes y en adaptar las practicas de ensefanza para satisfacer esas necesidades
(Black y Wiliam, 1998). Ademas, la evaluacion formativa fomenta la autorregulaciéon y la
responsabilidad del estudiante en su propio proceso de aprendizaje, ya que les brinda la
oportunidad de reflexionar sobre su progreso y tomar decisiones para mejorar (Pacheco,

2019).

Un aspecto fundamental de la evaluacion formativa es la utilizacion de diversos
tipos de evidencias o fuentes de informacion para evaluar el aprendizaje de los estudiantes.
Estas evidencias pueden incluir desde pruebas escritas y examenes hasta proyectos, trabajos
practicos, presentaciones y discusiones en clase (Black y Wiliam, 2009). Al considerar
multiples fuentes de evidencia, se obtiene una vision mas completa y holistica del
aprendizaje del estudiante, lo que ayuda a tomar decisiones mas informadas y precisas

sobre las necesidades de aprendizaje de cada estudiante (Joya, 2019; Pacheco, 2019).

Por otro lado, la evaluacidén sumativa es una parte fundamental del proceso
educativo que se enfoca en proporcionar una "valoracion del producto” o resultado final de
un proceso de ensefanza-aprendizaje (Popham, 2008). Uno de los propdsitos principales de
la evaluacioén sumativa es determinar el nivel de logro alcanzado por los estudiantes en
relacion con los criterios de aprendizaje establecidos, lo que permite tomar decisiones
informadas sobre la acreditacion, promocion o certificacion de los alumnos (Stufflebeam,

2003). Es decir, se utiliza para medir el rendimiento y los resultados obtenidos en funcion
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de los objetivos educativos propuestos, y asi determinar si los estudiantes han adquirido los

conocimientos y habilidades esperados al final del periodo de ensefianza.

Esta evaluacion proporciona informacion relevante para la gestion y mejora de la
calidad educativa, ya que se utiliza para evaluar el desempefio de los docentes, el curriculo
y los programas educativos en su conjunto (Stufflebeam, 2003). Los resultados de la
evaluacion sumativa pueden influir en la toma de decisiones sobre la continuidad de
programas, la asignacion de recursos, la implementacién de politicas educativas y la

evaluacion de la efectividad de la institucion educativa en general.

1.5.2 Cualitativa y cuantitativa

Otra forma de clasificar la evaluacion educativa se basa en el enfoque
metodoldgico, el cual ha sido histéricamente influenciado por las ciencias naturales y ha
adoptado un paradigma cuantitativo que prioriza la medicidn y la exactitud. Sin embargo,
en el ambito de las ciencias sociales, comenzaron a surgir criticas y limitaciones respecto a
este enfoque, ya que no era adecuado para comprender y explicar fendmenos y hechos
sociales que requerian una construccion teorica diferente. Es asi como surge el paradigma
naturalista, que se orienta hacia una perspectiva cualitativa y busca superar las limitaciones

del paradigma positivista, especialmente en las ciencias sociales.

En este sentido, han surgido dos enfoques para abordar la evaluacion educativa. Por
un lado, el enfoque cuantitativo, que ha sido respaldado por autores como (Tyler, 1960);
(Thorndike, 1928); (Skinner, 1975); (Gagné, 1993) entre otros, su enfoque educativo se
enmarca en: a) alcanzar un repertorio de objetivos, b) la organizacion escolar esta orientada

hacia una mayor eficacia, con el objeto de lograr mejoras progresivas en las metas y
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métodos, ¢) el curriculo estd centrado en la estructura de las disciplinas, d) el profesor es un
instructor especialista de su materia y c) la funcion principal de la evaluacion es medir,
jerarquizar y seleccionar, dando prioridad al rigor sobre la riqueza evaluativa; por lo que a
medida que se va ascendiendo en los diferentes niveles educativos, la evaluacion va
eliminando estudiantes hasta quedar pocos en el vértice, es una concepcion piramidal de la

educacion.

Desde una perspectiva cualitativa, diversos autores como Dewey (1975), Stake
(1995), Stenhouse (1998), entre otros, han desarrollado un enfoque educativo que se
diferencia de la perspectiva cuantitativa en varios aspectos. Este enfoque cualitativo pone
énfasis en el desarrollo personal y social del estudiante, la flexibilidad en programas y
métodos, y el enfoque centrado en el estudiante y sus necesidades individuales,

sentimientos, intereses y estilos de aprendizaje.

En este enfoque, el profesor juega un papel de monitor y facilitador en el proceso de
aprendizaje, brindando un ambiente de apoyo para que los estudiantes puedan explorar y
construir su propio conocimiento (Dewey, 1975). La evaluacion en este enfoque se concibe
como una herramienta para el diagndstico y el "feedback" continuo, con el objetivo de
mejorar el rendimiento del estudiante y guiar su desarrollo académico y personal (Stake,

1995).

Una caracteristica fundamental del enfoque cualitativo es la concepcion de la
educacidén como un proceso permanente y continuo, en lugar de centrarse en la seleccion y

jerarquizacion de estudiantes. Se busca crear un entorno educativo inclusivo que permita a
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cada estudiante alcanzar su maximo potencial de desarrollo, sin dejar a nadie atrés

(Stenhouse, 1998).

Tanto el enfoque cuantitativo como el cualitativo ofrecen aportes valiosos a la
evaluacion educativa. Mientras lo cuantitativo proporciona conocimiento sobre el grado en
que se han alcanzado los objetivos y permite realizar comparaciones, lo cualitativo brinda
informacion detallada y contextualizada sobre la accion didactica, permitiendo una
retroalimentacién mas rica y significativa para la mejora del proceso educativo (Sacristan,

1993).

La evaluacion cuantitativa se ha mantenido como un esquema predominante en los
estudios durante muchos afios, ya que se centra exclusivamente en la cantidad de productos
y resultados obtenidos. Este tipo de evaluacion se basa en factores de medicion que
permiten determinar el nivel de conocimientos de un estudiante, y es llevada a cabo por el
docente mediante el uso de técnicas e instrumentos como pruebas escritas, orales o de
ejecucion. Estos instrumentos se utilizan para comprobar y valorar el logro de los objetivos

establecidos en cada area o asignatura del plan de estudio.

Los principales propositos de la evaluacion cuantitativa son, a) Determinar el grado
de cumplimiento de los objetivos programados en un curso. b) Asignar calificaciones o
puntajes determinados para medir el aprendizaje. ¢) Tomar decisiones administrativas en
relacion con la promocion, revision y certificacion de los estudiantes. d) Evaluar la
efectividad del proceso de aprendizaje en términos de resultados cuantificables. e) Informar

a los padres o representantes acerca del desempeio del estudiante.
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Este tipo de evaluacion se caracteriza por ser unidireccional y establecer patrones
generalizadores aplicables a toda una poblacion. En este proceso, el docente desempeiia el
papel de experto y es quien lleva a cabo la evaluacion. Por lo tanto, el Ginico sujeto
evaluado es el estudiante que aprende, y las calificaciones obtenidas tienen repercusiones

principalmente en aspectos administrativos y numéricos.

Mientras que, la evaluacion cualitativa describe e interpreta los procesos que tienen
lugar en todo el entorno educativo, considerando todos los elementos que intervienen, y
dando prioridad a las actividades realizadas y no a la consecucion de los objetivos, es decir,
prioriza la calidad sobre cantidad. Entonces luego se caracteriza por 1) ser multidireccional,
2) ser individualizada, 3) evaltia todos los fcatores y actores que participan en el proceso
ensefnanza aprendizaje, 4) estd presente en cada una de las fases del proceso, 5) sus fines

son pedagogicos ya que diagnostica, informa, reorienta, valora y verifica logros.

Por lo anterior, la evaluacion cuantitativa como la cualitativa tienen su propia
utilidad y no deben considerarse como enfoques excluyentes. Cada una ofrece informacién
valiosa sobre el proceso educativo y tiene su ambito de aplicacion especifico. Mientras la
evaluacidn cuantitativa puede proporcionar datos cuantificables para tomar decisiones
administrativas, la evaluacion cualitativa brinda una perspectiva mas rica y profunda sobre

el desarrollo de habilidades y el aprendizaje significativo de los estudiantes

En contraste, la evaluacion cualitativa se enfoca en describir e interpretar los
procesos y experiencias educativas en detalle. Es especialmente valiosa para comprender el

desarrollo personal y social de los estudiantes, sus intereses, estilos de aprendizaje y
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habilidades, permitiendo una vision holistica y enriquecedora del proceso de ensefianza y

aprendizaje.

Ambos enfoques tienen sus fortalezas y limitaciones, y su eleccion dependera del
proposito especifico de la evaluacion y las preguntas que se buscan responder. En lugar de
considerarlos como opuestos, es adecuado verlos como enfoques complementarios que se
pueden utilizar de manera conjunta para obtener una vision mas completa. Al reconocer la
importancia y el valor de ambas tendencias, se promueve una evaluacion educativa mas
integral y equilibrada. Ningun enfoque tiene el monopolio de "las respuestas correctas", y
la combinacion de enfoques cuantitativos y cualitativos en la evaluacion puede enriquecer

la toma de decisiones y contribuir al continuo mejoramiento de la calidad educativa.

1.6 La evaluacion como una funcion profesional importante para el psicélogo

En la actualidad, la actividad de la evaluacion psicologica ha experimentado una
significativa expansion. Las pruebas psicoldgicas se emplean con mayor frecuencia para
evaluar a individuos, grupos e instituciones, con el proposito de obtener informacion sobre
sus areas de oportunidad y fortalezas, asi como para plantear tratamientos o intervenciones.
En diversos contextos como escuelas, clinicas, empresas y hospitales, las evaluaciones
psicoldgicas son solicitadas para ayudar a aquellos individuos que presentan problemas de
aprendizaje, conducta o emocionales. También se utilizan para la seleccion o capacitacion

de personal, y para brindar apoyo a los tratamientos médicos (Aragén, 2011).

De esta manera, la evaluacion por parte de psicologo adquiere una gran importancia,
ya que se reconoce que para llevar a cabo una intervencion psicoldgica exitosa y eficaz, es

imprescindible realizar previamente una evaluacion que proporcione al psicélogo los datos
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necesarios. De este modo, se logra una mejor planificacion y, como consecuencia, se

obtienen beneficios mas significativos para el individuo o para la institucion implicada.

En el ambito médico, la evaluacion psicoldgica desempetia un papel relevante en el
apoyo a tratamientos médicos y en la mejora de la calidad de vida de los pacientes. La
deteccion temprana de factores psicologicos que pueden influir en el tratamiento y
recuperacion de enfermedades es fundamental para brindar una atencion integral a los
pacientes. Los psicologos que trabajan en entornos médicos u hospitalarios evaltian
aspectos como el nivel de estrés, la ansiedad y la depresion, que pueden afectar la
adherencia al tratamiento y la recuperacion de enfermedades cronicas. Ademas, la
evaluacion psicologica también es ttil para evaluar la capacidad cognitiva y funcional de
los pacientes, lo que ayuda a disefiar estrategias de intervencion para mejorar su calidad de

vida y bienestar emocional (Lopez, 2018).

En el ambito laboral, las evaluaciones psicoldgicas son utilizadas para seleccionar y
capacitar al personal de manera efectiva; las pruebas de habilidades, aptitudes y
competencias permiten a los empleadores identificar candidatos con el perfil mas adecuado
para un puesto especifico, lo que reduce la rotacion de personal y mejora la eficiencia en el
trabajo. Ademas, son ttiles para el desarrollo profesional y la capacitacion del personal en
el ambito laboral. Al identificar las areas de mejora y los puntos fuertes de los empleados,
los gerentes y lideres pueden ofrecer capacitacion y programas de desarrollo que fomenten

el crecimiento profesional y el compromiso con la empresa (Martinez, 2021).

En el campo clinico, es un componente esencial para el diagnostico y tratamiento de

trastornos mentales y emocionales. Los profesionales de la psicologia utilizan una variedad
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de instrumentos, como entrevistas clinicas, pruebas de personalidad y escalas de
evaluacion, para obtener informacién detallada sobre la sintomatologia y el funcionamiento
psicolégico del individuo. En estos contextos permite identificar patrones de
comportamiento y pensamientos disfuncionales que puedan estar afectando la salud mental
del individuo y poder ofrecer un diagnostico preciso para establecer un plan de tratamiento
adecuado, ya sea a través de terapia individual, terapia grupal o incluso la prescripcion de

medicamentos en colaboracion con profesionales de la medicina (Molina, 2018).

En el ambito educativo, juega un papel fundamental para identificar y apoyar a
aquellos estudiantes que presentan dificultades de aprendizaje, problemas de conducta o
desafios emocionales. Mediante la aplicacion de pruebas y cuestionarios, los psicélogos
educativos pueden obtener un panorama completo del rendimiento académico y emocional
de los estudiantes, lo que les permite disefiar planes de intervencion individualizados y

ofrecer apoyo oportuno para mejorar su bienestar y desempeio académico (Gomez, 2019).

Ademas, la evaluacion psicologica en el ambito educativo también es valiosa para
identificar estudiantes con mayor grado de desarrollo. Mediante pruebas de aptitud y
talento, los psicologos pueden recomendar programas educativos enriquecidos y adaptados
a las necesidades de estos estudiantes, promoviendo asi un desarrollo 6ptimo de sus
habilidades y potencial (Hernandez, 2020). Incluso para aquellos psicologos que enfocan su
labor en la mejora de las relaciones educativas, la evaluacion aporta vertientes para

intervenir en los modos de ensefanza, y aprendizaje.

No obstante, la evaluacion en psicologia no solo refiere al diagndstico, es decir, a

detectar la presencia de un estado, un conocimiento, una patologia, etc., de acuerdo con el
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campo en donde se esté evaluando; sino a todo un proceso cuya meta consiste en
identificar, rotular, seleccionar, plantear objetivos, intervenir, pronosticar y volver a evaluar
si los objetivos planteados se alcanzaron; su finalidad estriba sobre todo en su utilidad para

la toma de decisiones.

Desde esta perspectiva, la evaluacion psicoldgica va mas alla de simplemente
aplicar pruebas o instrumentos para conocer el estado actual de un individuo o grupo en
relacion con algun atributo o problema psicologico. En realidad, este es solo el primer paso
de un proceso mas amplio que implica una toma de decisiones integral. Esta toma de
decisiones incluye seleccionar y establecer objetivos, para elegir las técnicas y estrategias
adecuadas para la intervencion, realizar una evaluacion continua para verificar el progreso
hacia los objetivos establecidos y detectar posibles obstaculos en su consecucion, asi como

evaluar finalmente si se han alcanzado las metas deseadas (Aragon, 2011)

Es importante comprender que la evaluacion no se trata de un fin en si misma, sino
que tiene un proposito practico y esta al servicio de la disciplina de la psicologia. Su
objetivo principal no es simplemente explicar, sino buscar medidas practicas que guien la
intervencion. La evaluacioén proporciona informacion valiosa para la toma de decisiones,
permitiendo al psicologo adaptar las intervenciones para satisfacer las necesidades

individuales de cada cliente y lograr resultados efectivos.

En este sentido, la evaluacion psicologica se convierte en un esencial para el
psicologo, ya que proporciona una base sélida y fundamentada para desarrollar estrategias
efectivas y abordar de manera adecuada los desafios que enfrentan los individuos. Al ser un

proceso continuo y dindmico, la evaluacion permite al psicélogo ajustar y refinar sus
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enfoques a medida que avanza el tratamiento o intervencion y se obtiene nueva informacion
sobre el individuo o institucion. Como minimo, el proceso de evaluacion supone que la
conducta a evaluar por medio de algiin instrumento especifico es una muestra de los
repertorios de conducta que el evaluado posee; representa lo que el individuo ha aprendido

como resultado de su interaccion con el entorno social (Aragon, 2011).
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2 Insercion del examen como evaluacion en la educacion

En las tltimas décadas, ha sido evidente el incremento en la aplicacion de examenes
dentro del ambito educativo, y en muchos casos, se ha utilizado el término "evaluacion"
para referirse a dichos exdmenes. Esto se debe a que la mayoria de las evaluaciones
realizadas, tanto a nivel nacional como internacional, han sido llevadas a cabo a través de
pruebas o instrumentos que buscan medir el logro de determinados objetivos educativos.
Sin embargo, esta tendencia plantea interrogantes importantes que requieren atencion y
reflexioén. En primer lugar, es esencial cuestionar el proposito y el significado que se ha
atribuido al examen dentro de los sistemas escolares. ;Qué funcion cumple realmente el
examen en el contexto educativo? ;Se limita simplemente a medir el conocimiento
adquirido por los estudiantes, o deberia tener un rol mas amplio en el proceso de

aprendizaje?

Ademas, surge la interrogante sobre qué tipo de examen es el mas adecuado para
permitir una verdadera demostracion y aplicacion de lo aprendido. En otras palabras, ;los
examenes tradicionales con preguntas cerradas son suficientes para evaluar la comprension
profunda y la capacidad de aplicar el conocimiento en situaciones reales? O, ;seria
necesario considerar otros enfoques y formatos de evaluacion que fomenten una

comprension mas integral del aprendizaje?

Para comprender las posibles respuestas, es fundamental recordar que, en México,
la evaluacion educativa tiene como objetivo mejorar el aprendizaje y sus resultados en el
ambito educativo, y esta responsabilidad ha sido principalmente asignada a los maestros, a

menudo de forma individual.
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Inicialmente, los maestros utilizaban pruebas de aprendizaje de tipo objetivo,
proporcionadas por la Secretaria de Educacion Publica (SEP), que, aunque basicas, tenian
la ventaja de ser homogéneas. En la década de los setenta, se comenzaron a desarrollar
evaluaciones para una gran poblacion de estudiantes, utilizadas para determinar el ingreso a
la educacion secundaria y posteriormente para valorar el aprendizaje en educacion primaria.
Con este proposito, se crearon pruebas estandarizadas que se aplicaron a muestras

nacionales de alumnos.

Fue en los afios noventa cuando el gobierno mexicano implementd nuevas acciones
de evaluacion que incluian examenes diagnosticos estandarizados para medir las
habilidades de procesamiento de informacion expresadas a través del lenguaje verbal,
matematico y abstracto en los estudiantes. Un ejemplo de esto es el Instrumento de
Diagnéstico para Alumnos de Nuevo Ingreso a Educacion Secundaria (IDANIS). También
se realizaron pruebas de aprendizaje para evaluar programas destinados a abatir el rezago

educativo en la educacion basica. (Granja, 2000; Pineda, 2000; Avila Diaz, 2005).

En la segunda mitad del siglo XX, México inicio el desarrollo de pruebas
estandarizadas, y un ejemplo de ello es el trabajo realizado en la Facultad de Medicina de la
UNAM. En la década de los sesenta, se cre6 un banco de reactivos de opcion multiple para
el examen de titulacion de la carrera de Médico Cirujano, que era calificado por

computadora.

Por otro lado, la Facultad de Ingenieria también tom6 medidas para la evaluacion de
sus alumnos. Desde 1976, se incluyeron pruebas diagnosticas para los nuevos estudiantes,

particularmente en matematicas, y los resultados de estas pruebas eran entregados a los
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maestros, al coordinador de la carrera, al director de la division y a la direccion de la
Facultad. Asimismo, se desarroll6 un banco de reactivos que servia de apoyo a los
profesores para mejorar sus propias evaluaciones. Se implemento6 un programa de
calificacion que permitia manejar diversos tipos de reactivos, como opcion multiple, falso o
verdadero, jerarquizacion, relacion de columnas e incluso preguntas de respuesta abierta

breve (Sanchez y Martinez, 2020).

Uno de los datos mas relevantes es el referente al examen de seleccion para ingresar
a la UNAM, tanto a nivel de bachillerato como de licenciatura. Estos procesos se volvieron
cada vez mas complejos y delicados debido al aumento significativo en el nimero de

aspirantes y la insuficiencia de lugares disponibles cada afo.

Para abordar esta problematica, la UNAM tomdé medidas significativas en 1963 al
establecer un area especializada, dirigida por la Dra. Emma Dolujanof, quien desempeié un
papel fundamental en el desarrollo de pruebas de ingreso. Estas pruebas fueron sometidas a
evaluaciones psicométricas que demostraron niveles de confiabilidad excelentes, e incluso
mostraron grados de equivalencia e igualacion comparables a las técnicas modernas

(Martinez-Rizo, 2001,Diaz-Barriga, 2002).

Los esfuerzos de esta area de la UNAM continuaron bajo la supervision de la
Direccion General de Planeacion y sentaron las bases para la creacion del CENEVAL en
1994. Desde su inicio, el CENEVAL se ha destacado como pionero en el campo de las
pruebas estandarizadas en México. Otras Instituciones de Educacion Superior (IES), tanto
privadas como publicas, también comenzaron a desarrollar sus propias pruebas de ingreso

durante los afios setenta. Sin embargo, en muchos casos, estas instituciones no llevaron a
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cabo un control sistematico de las propiedades psicométricas de las pruebas, lo que les

impidié realizar analisis comparativos o longitudinales de los resultados obtenidos.

En contraste, algunas instituciones privadas, como el ITESM y la Universidad de las
Américas, optaron por utilizar los servicios de la Oficina establecida por el College Board
en Puerto Rico en 1963. Contrataron la aplicacion de la Prueba de Aptitud Académica
(PAA) para propositos de seleccion de estudiantes que aspiraban a ingresar al nivel de

licenciatura (Martinez-Rizo, 2001; Meneses, 1996).

Por lo anterior, es que, en la ultima década del siglo XX, México experiment6 un
avance significativo en la elaboracién y aplicacion de pruebas estandarizadas. Como se
mencion6 anteriormente, la creacion del CENEVAL marco6 un punto de inflexion en la
educacion media superior y superior al introducir pruebas estandarizadas para el ingreso a
estas instituciones. Este proceso de modernizacion también alcanz6 a la Secretaria de
Educacion Publica (SEP) en 1995, incorporando la evaluacion de alumnos en el nivel

educativo basico (SEP, 1996).

El uso cada vez mas extendido de pruebas estandarizadas también llevd a México a
participar activamente en proyectos internacionales de evaluacion a principios de los afios
2000. Entre estos proyectos destacan las pruebas estandarizadas del Tercer Estudio
Internacional de Matematicas y Ciencias (TIMSS), el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad Educativa (LLECE) y el Programa para la Evaluacion
Internacional de Estudiantes (PISA) de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo

Econoémicos (OCDE).
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Para principios del siglo XXI, la tendencia a extender la evaluacién educativa en
México continud, y el pais siguid participando en proyectos internacionales. En este
contexto, se cred el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE, 2015)
con el proposito de gestionar y sistematizar las evaluaciones educativas en las treinta y dos
entidades federativas del pais. Al mismo tiempo, la Direccion General de Evaluacion
(DGE) ampli¢ la difusion de los resultados de las pruebas de aprendizaje que aplicaba cada
afo el programa de Carrera Magisterial, con el objetivo de brindar informacion sobre los

factores que afectaban o contribuian al rendimiento escolar de los estudiantes.

Con la creacion del INEE, el terreno de la evaluacion educativa en el nivel basico
quedo practicamente cubierto, ya que asumio diversas responsabilidades importantes. En
primer lugar, se encarg6d de modificar y planificar la aplicacion de las pruebas de lectura 'y
matematicas, que previamente habia desarrollado la DGE, para cumplir con la evaluacion
del sistema nacional de educacion bésica. En segundo lugar, el INEE se hizo responsable de

las evaluaciones internacionales en las que México participaba, destacando la prueba PISA.

Ademas, el INEE inici6 el desarrollo de modelos de evaluacion para las escuelas de
educacion bésica y asumio la tarea de difundir los resultados de las evaluaciones y
promover la evaluacion de calidad en todo el pais. Con estas acciones, se buscaba fortalecer
la cultura de la evaluacion en el ambito educativo y fomentar el uso de la informacién

obtenida para mejorar la calidad y equidad en la educacion mexicana (Martinez Rizo, 2001)

Durante la ultima década, una de las acciones mas importantes para mejorar la
calidad de la evaluacion educativa en los niveles basico y medio superior en México fue la
implementacién de la reforma educativa en 2013. Esta reforma dio origen al Sistema

Nacional de Evaluacion Educativa (SNEE), que se establecido como una garantia para
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asegurar la calidad de la educacion en el pais. El SNEE esta conformado por autoridades
educativas a nivel federal y estatal, asi como por lo que fue el extinto Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion (INEE), entre otros actores relevantes en el ambito

educativo (Lopez, 2017; Horbath y Garcia, 2014; OCDE, 2012).

El INEE, antes de su extincion, desempefi6 un papel fundamental en el SNEE al
centrar sus esfuerzos en la difusion de los resultados de las evaluaciones y en la emision de
directrices para mejorar las politicas educativas. Para el afio 2020, el INEE tenia metas
especificas, que incluian el desarrollo de evaluaciones que proporcionaran informacion y
conocimiento sobre el aprendizaje de los alumnos, el desempefio de los docentes, el
funcionamiento de las escuelas y la pertinencia de los programas educativos. Ademas, se
enfoco en la regulacion de procesos de evaluacion para asegurar que fueran rigurosos,
confiables, validos y justos. Asimismo, trabajé en el desarrollo de sistemas de informacion
e indicadores que permitieran el seguimiento y analisis de la problematica educativa en el

pais (INEE, 2015).

En el nivel superior de educacién en México, también se han implementado
cambios significativos para mejorar la forma de evaluacion. En lugar de depender
exclusivamente de las instituciones educativas para llevar a cabo la evaluacion, ahora se

cuenta con organismos e instancias especializadas que se encargan de este proceso.

La Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior
(ANUIES) y el Consejo Nacional de Humanidades, Ciencia y Tecnologia (CONAHCYT)
son dos de los principales actores en la evaluacion de la educacion superior en el pais. Estas

instituciones han desarrollado diversos indicadores, criterios y estandares para medir la
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calidad educativa en las universidades y otras instituciones de educacion superior. Ademas,

han implementado estrategias para promover la mejora continua en estas instituciones.

Por otro lado, el Centro Nacional para la Evaluacion de la Educacion Superior
(CENEVAL) sigue desempefniando un papel fundamental en la evaluacion de los estudiantes
y programas de educacion superior. A través de la creacion de instrumentos de medicion y
examenes estandarizados, el CENEVAL contribuye a asegurar la calidad y pertinencia de la

educacion superior en el pais (CENEVAL, 2015).

2.1 Reduccion de la evaluacion a la aplicacion de exdmenes

A lo largo de la historia de la evaluacion educativa, se ha observado un enfoque
dominante hacia la aplicacion de exdmenes como método principal para medir el
rendimiento académico y la eficacia del sistema educativo. Esta reduccion de la evaluacion
educativa a la simple aplicacion de exdmenes ha sido objeto de criticas y debates en el

ambito académico y pedagogico.

Una de las razones detras de esta reduccion es la busqueda de una forma rapida y
practica de obtener informacion sobre el aprendizaje de los estudiantes y el desempefio de
los docentes. Los exdmenes proporcionan datos numéricos que pueden ser facilmente
cuantificados y comparados, lo que los hace atractivos para los responsables de la toma de
decisiones en el &mbito educativo (Torres, 2013). Ademas, la estandarizacioén de los
examenes facilita la comparacion entre diferentes escuelas, regiones y paises, lo que ha

llevado a su amplia adopcion en sistemas educativos a nivel mundial (Rodriguez, 2015).
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Otra razon es la influencia de paradigmas cuantitativos en la evaluacion educativa,
que han enfatizado la medicion objetiva y la recoleccion de datos cuantitativos. Esto ha
llevado a la creencia de que la evaluacion educativa se reduce a la obtencion de puntajes y
calificaciones numéricas, ignorando otras dimensiones importantes del aprendizaje y la

ensefanza que no son facilmente cuantificables (Molina, 2018).

Ademas, la presion por obtener resultados rapidos y medibles ha llevado a que los
docentes y las instituciones se enfoquen en la preparacion para los examenes, lo que puede
generar un desequilibrio en el curriculo y en las practicas pedagdgicas. Al centrarse
exclusivamente en el contenido que se evalua en los exdmenes, pueden dejarse de lado
otras habilidades y competencias igualmente importantes para el desarrollo integral de los

estudiantes (Torres, 2013).

En este sentido, la evaluacion de la calidad educativa, en todos los niveles, se
considera un proceso sistematico que se respalda en pruebas, técnicas e instrumentos para
recopilar informacion tanto cualitativa como cuantitativa, con el proposito de conocer y
mejorar diversos aspectos de la vida educativa (Arreola, 2013; Martinez y Del Bosque,
2016; Moreno, 2004). No obstante, este progreso en la evaluacion educativa también ha

generado criticas, cuestionamientos y quejas respecto a dos aspectos fundamentales.

El primero de ellos se refiere al uso de los puntajes como una medida tnica del
aprendizaje, presente en todos los niveles educativos. La prevalencia de la evaluacion
basada tinicamente en calificaciones numéricas ha llevado a una reduccion del proceso
educativo a una mera busqueda de resultados cuantificables, dejando de lado aspectos

esenciales del desarrollo integral de los estudiantes. Esta concepcion puede propiciar que
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los docentes se centren en preparar a los estudiantes para alcanzar buenos puntajes en las
pruebas, en lugar de promover un aprendizaje significativo y la adquisicion de habilidades

mas amplias.

El segundo aspecto se relaciona con la utilizacion exclusiva de los puntajes
obtenidos por los aspirantes en los exdmenes de ingreso a niveles académicos posteriores
como el Unico criterio para tomar decisiones. Este enfoque puede simplificar en exceso la
valoracion de los estudiantes, ignorando otros aspectos relevantes como sus habilidades,
capacidades, intereses y trayectorias educativas previas. Esto puede conducir a un proceso
de seleccion poco equitativo y limitar las oportunidades educativas de muchos estudiantes

con potencialidades diversas.

En suma, dado que se tiende a asociar la evaluacion con la medicion,
principalmente a través del uso de examenes. Es importante tener en cuenta que un examen
por si solo no puede abarcar toda la complejidad de la evaluacion del aprendizaje de cada
alumno de manera individual. Entonces luego, Un examen debe considerarse como una
oportunidad para evaluar el aprendizaje como una cualidad en constante cambio y
transformacion en el individuo, es decir, como un comportamiento observable y evolutivo

(Diaz-Barriga, 1994, 2001; Martinez-Rizo, 2001).

No obstante, al enfocarse tinicamente en los puntajes y calificaciones que se derivan
de los exdmenes, se pierde de vista el verdadero propodsito del desarrollo psicologico y la
adquisicion de habilidades en un ambito particular. Esto lleva a que los estudiantes asocien
la relevancia de asistir a la escuela con la obtencion de calificaciones aprobatorias o

acreditaciones, mas que con el proceso de aprendizaje en si mismo (Furlan, et al., 2009)
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En un sistema educativo masificado, como el de México, se observa una tendencia a
reducir la evaluacion a los productos, es decir, a las respuestas a exdmenes estandarizados,

con el proposito de homogeneizar el desempefio tanto de docentes como de estudiantes.

Esta dinamica ha generado una situacion en la que la ensefianza y el aprendizaje se
ven condicionados por las demandas de la evaluacion, que a su vez se limita a la asignacion
de calificaciones o puntajes en los examenes (Diaz-Barriga, 1994; Lazaro, 1999; Martinez y

Blanco, 2010).

Es crucial reconocer que la evaluacion educativa debe abarcar un enfoque mas
amplio y completo, que vaya mas alla de la simple medicion numérica y que considere la
diversidad de habilidades y el progreso individual de cada estudiante (Stake, 2010). El
examen debe ser una herramienta para mejorar el proceso de evaluacion, fomentando el
aprendizaje y el desarrollo integral de los estudiantes (Magaina, 2007). De esta manera, la
evaluacion educativa podra cumplir su verdadero proposito de mejorar la calidad de la

educacion y garantizar el éxito y bienestar de los estudiantes.

2.1.1 Tipos de examenes

El examen juega un papel central tanto en el aprendizaje como en la ensefanza, ya
que su elaboracion implica una revision exhaustiva de los objetivos y contenidos de un
programa educativo. A través de los examenes, los docentes pueden evaluar de manera
sistematica el nivel de conocimiento y comprension que han alcanzado los estudiantes en
diferentes areas de aprendizaje. Existen distintos tipos de examenes o pruebas que se
utilizan para evaluar las distintas categorias del aprendizaje. Entre las mds comunes se

encuentran de desarrollo escrito u oral, que evaltan la capacidad de los estudiantes para
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expresarse y argumentar sus ideas de forma congruente y/u coherente. Ademas, existen las
pruebas de ejecucion de tareas, que requieren que los estudiantes demuestren sus

habilidades y destrezas practicas en situaciones concretas.

Los examenes escritos son mas justos y menos estresantes en tiempo que los orales;
permiten explorar un rango mas amplio de preguntas; los examinadores no pueden
interrumpir o guiar las respuestas de los estudiantes; se elimina el favoritismo; es mas
sencillo evaluar e interpretar los resultados de la prueba; y, como un daguerrotipo, muestran
una imagen casi fotografica de lo que ocurre en el pensamiento de los estudiantes (Hanson,

1993; National Education Association, 2020).

Los examenes de desarrollo escrito son aquellos cuya respuesta, en general, exige la
redaccion de un texto de varias proposiciones o enunciados, con la excepcion de algunas
preguntas de respuesta breve que pueden contestarse mediante dos o tres palabras sueltas.
Por tanto, los distintos tipos de examen escrito combinan, en distinta medida, elementos de

las pruebas tedricas y de las pruebas practicas.

Los examenes escritos se pueden clasificar de la siguiente manera.

1. Examen de preguntas de respuesta breve: estos consisten en preguntas cortas a las que
los estudiantes deben responder proporcionando informacion especifica o breve. Suelen ser
preguntas directas y pueden abarcar diferentes temas. Los estudiantes deben responder con
frases cortas o palabras clave, lo que permite una rapida revision y calificacion. Este tipo de
prueba se utiliza para evaluar la capacidad de los estudiantes para recordar informacion

especifica y aplicar conocimientos basicos.
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2. Examen de respuesta sugerida (Opcidon multiple): en este, se presentan preguntas con
varias opciones de respuesta, y el estudiante debe seleccionar la opcion que considere
correcta. Este formato es ampliamente utilizado debido a su eficiencia para calificar y su

versatilidad para evaluar una amplia gama de conocimientos y habilidades.

3. Examen de relacion (Correspondencia o asociacion): requieren que los estudiantes
relacionen elementos de dos o mas columnas, estableciendo conexiones ldgicas, los
elementos se presentan desordenados, y el estudiante debe emparejarlos adecuadamente.
Este tipo de examen evalua la capacidad de los estudiantes para hacer conexiones y

comprender relaciones entre conceptos.

4. Examen de verdadero o falso: en este formato, se presentan afirmaciones o enunciados
que los estudiantes deben calificar como verdaderos o falsos. A través de estos, se evalua el
conocimiento y comprension de los estudiantes sobre ciertos conceptos o hechos

especificos.

5. Examen de complementacion (Rellenar espacios en blanco o completar frases):
contienen frases o enunciados incompletos, y los estudiantes deben completarlos
escribiendo las palabras o términos que faltan. Este tipo de prueba evalua la capacidad de
los estudiantes para recordar y aplicar informacion especifica y su comprension de

conceptos.

6. Ensayo: permiten a los estudiantes desarrollar respuestas mas extensas y detalladas a
preguntas abiertas o problemas especificos. Los estudiantes deben redactar ensayos o
respuestas estructuradas que demuestren su comprension profunda del tema y su capacidad

para expresar y argumentar ideas de manera coherente.
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7. Esbozos de proyectos y andlisis de casos: estos implican que los estudiantes desarrollen
esbozos de proyectos o analicen situaciones o casos especificos. Los estudiantes deben
aplicar su conocimiento y habilidades para resolver problemas y tomar decisiones basadas

en la informacion proporcionada.

Los examenes orales por su parte son un método de evaluacion en el que uno o mas
evaluadores hacen preguntas de forma verbal al estudiante, quien, a su vez, también
responde de forma oral. En este didlogo, es posible evaluar competencias que en otro tipo
de evaluaciones es mas complicado, tales como: profundidad del conocimiento, su
aplicacion, organizacion de conceptos de manera rapida y esquematica, evaluacion del

razonamiento y criterio, entre otros (Pérez, 2015).

Existen varios tipos de examenes orales, 1) Examen oral no estandarizado, que
evaltia aspectos decididos por los docentes con un caso seleccionado al azar, tiempo
variable, 2) Examen oral estandarizado, evalia un caso con criterios de grupo, se ponderan
las respuestas, tiempo definido. 3) Examen de caso corto, que consta de enunciar
conceptos, procedimientos o aplicaciones. 4) Examen de caso largo, enunciar una estrategia
o solucién a una problematica o caso hipotético. 5) Examen de grado o especialidad, que
refieren la defensa o argumentacion ante un jurado, al hacer una presentacion y defensa de

un trabajo o tesis.

En los exdmenes orales puede haber uno o varios examinadores, y pueden aplicarse
a uno o varios estudiantes. Estos se pueden llevar a cabo con fines formativos, sumativos o
como examenes de altas consecuencias, como son los exdmenes de grado de licenciatura o
de especialidad o la defensa de una tesis. También, estos exdmenes presentan grandes

ventajas de evaluacion entre ellas la familiaridad de la comunidad tanto de docentes como
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estudiantes con el formato, este método utiliza el medio de comunicacion natural de los
seres humanos, el habla, lo que facilita su aceptacion y da la impresion que no se requiere
mayor entrenamiento para realizarlo, promueve el contacto personal directo entre las
personas, proporciona la oportunidad de explorar el conocimiento con mayor profundidad,
ya que el o los evaluadores estan enfocados en el desempeiio del estudiante; y tiene mayor
posibilidad de retroalimentacion inmediata y directa, ya que el proceso ocurre de forma

sincrénica, en tiempo real.

Asimismo, los exdmenes independientemente de su modalidad también son
diferenciados por el tipo de consecuencias a obtener después de su resolucion y calificacion
Estas consecuencias pueden clasificarse en dos categorias principales: de bajo impacto y de

alto impacto (Sanchez-Mendiola, et al., 2017).

Las consecuencias de bajo impacto, se refiere a aquellas pruebas o exdmenes cuyos
resultados tienen un impacto relativamente menor en la vida académica o profesional del
estudiante. Por lo general, estos son utilizados para evaluar el progreso continuo del
aprendizaje y pueden incluir exdmenes regulares de clase, tareas, cuestionarios o ejercicios
practicos. Las consecuencias de bajo impacto pueden tener un valor de calificacion menor y
se utilizan principalmente para proporcionar retroalimentacion al estudiante y al docente

sobre el nivel de comprension y dominio del material (Sanchez-Mendiola, et al., 2017).

Las consecuencias de alto impacto tienen un impacto significativo en la vida
académica o profesional del estudiante. Suelen ser los exdmenes de ingreso a instituciones
educativas superiores, examenes estandarizados para la obtencion de certificaciones o
titulaciones, y evaluaciones nacionales o internacionales como PISA (Programa para la

Evaluacion Internacional de Estudiantes) son ejemplos de consecuencias de alto impacto.
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Aunque también un examen que busca evaluar el aprendizaje de un curso puede
considerarse de alto impacto, si de este dependiera la aprobacién o reprobacion de un curso.
Es decir, la clasificacion del tipo de examen sea de bajo o alto impacto, tiene que ver con el
tipo de consecuencias que tenga este en la vida académica del estudiante, del docente y/o de

la institucion.

Finalmente, es importante tener en cuenta que las consecuencias de alto impacto
pueden generar ciertos niveles de estrés y presion en los estudiantes, debido a que sus
resultados pueden tener repercusiones a largo plazo en su trayectoria educativa o
profesional. El disefio y uso adecuado de exdmenes con consecuencias apropiadas es
esencial para una evaluacion educativa efectiva y equitativa, que promueva el aprendizaje y

el desarrollo integral de los estudiantes.

2.2 Limitaciones de los examenes

El examen, en su amplia diversidad de formas y usos, ha sido histéricamente
considerado como el principal referente para demostrar el nivel de conocimiento y
comprension de los estudiantes. Su composicion, estructura, contenido y momento de
aplicacion pueden variar considerablemente, y, ademas, existen términos como prueba, test,
cuestionario, entre otros, que a menudo se utilizan indistintamente para referirse a esta

herramienta evaluativa.

El valor otorgado al examen no se limita inicamente a evaluar el aprendizaje, sino
que también ha sido vinculado a decisiones cruciales en la trayectoria educativa de los
estudiantes. Por ejemplo, cuando se aplica al final de un ciclo escolar, el resultado
determina directamente la calificacion del estudiante en esa materia o asignatura. En otros

casos, cuando se administra al inicio del ciclo, su propdsito es establecer lineas de trabajo y



54

metas especificas para el desarrollo del aprendizaje del alumno a lo largo del periodo

académico.

Ademas, los examenes pueden ser utilizados como herramientas de seleccion para el
acceso a niveles educativos superiores. En estas situaciones, el rendimiento en el examen
puede ser decisivo para que un estudiante acceda a un programa académico o grado

especifico.

La multiplicidad de usos y significados atribuidos al examen refleja su importancia
y presencia constante en el ambito educativo. Sin embargo, también ha sido objeto de
criticas y debates. Algunos argumentan que la excesiva dependencia del examen como
unico medio de evaluacion puede reducir el proceso educativo a la mera preparacion para
superar una prueba, en detrimento de la comprension profunda y el desarrollo integral de

los estudiantes.

En la practica, los examenes a menudo se han desviado de sus objetivos originales,
que son evaluar el grado de aprendizaje alcanzado por un estudiante en una materia o
asignatura especifica. En muchos casos, los examenes se han vuelto deterministas,
centrandose Uinicamente en otorgar una calificacion o puntaje que supuestamente refleja la

medicion del conocimiento adquirido.

Esta vision determinista del examen no tiene en cuenta la complejidad del proceso
de aprendizaje ni las diversas formas en que un estudiante puede demostrar su
conocimiento. En lugar de valorar el verdadero dominio del contenido y las habilidades, la
calificacion o puntaje se basa en la cantidad de informacién que el estudiante memoriza o

incluso copia, sin descartar que hasta el azar juega un papel relevante en la obtencion de
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una respuesta correcta en examenes de opcion multiple. Esto puede llevar a una vision
distorsionada del rendimiento académico, ya que no se consideran otros aspectos
fundamentales del aprendizaje, como la comprension profunda, la capacidad de aplicar el
conocimiento en situaciones practicas o la habilidad para resolver problemas de manera

creativa.

Ademas, esta obsesion por obtener puntajes altos en los examenes ha llevado a que
algunos estudiantes recurran a practicas poco éticas para aprobar, como esconder tripticos,
copiar respuestas o utilizar estrategias de adivinanza en examenes de opcion multiple. Estas
practicas no son un reflejo del verdadero aprendizaje y, en cambio, promueven el interés en

el resultado en lugar de todo el proceso educativo.

Para abordar esta problematica, es fundamental replantear el proposito de los
examenes y la forma en que se evalua el aprendizaje de los estudiantes. Es necesario
valorar no solo el conocimiento memorizado, sino también las habilidades, competencias y
capacidades que los estudiantes han desarrollado a lo largo de su proceso educativo. Los
examenes deben disefiarse de manera que fomenten la comprension profunda y la
aplicacion practica del conocimiento, en lugar de simplemente medir la cantidad de

informacién memorizada.

Asimismo, es importante promover una cultura de integridad académica que
desaliente las practicas deshonestas y recompense el esfuerzo genuino y el compromiso con
el aprendizaje. Esto permitira que los examenes sean una herramienta mas justa y valida
para evaluar el progreso y logros de los estudiantes, y para brindar retroalimentacion util

que les ayude a mejorar su rendimiento académico de manera significativa.



56

En este sentido, es importante reconocer que los contenidos son parte fundamental
de los objetivos de aprendizaje y en muchos casos, es necesario que los estudiantes
memoricen y demuestren dominio sobre ellos. Los contenidos proporcionan una base de
conocimientos y habilidades que son esenciales para avanzar en el proceso educativo. Sin
embargo, es igualmente importante comprender que el aprendizaje va mas alla de la
memorizacion de contenidos. A medida que los estudiantes avanzan en su vida académica,
se enfrentaran a situaciones y desafios que requeriran habilidades mas complejas, como el
pensamiento critico, la resolucion de problemas, la creatividad y la capacidad de comunicar

y argumentar de manera efectiva.

Por lo tanto, los exdmenes también deben evaluar estas habilidades més avanzadas y
no solo la capacidad de memorizacion. Es fundamental disefiar examenes que permitan a
los estudiantes demostrar su comprension profunda, su capacidad para aplicar el
conocimiento en situaciones practicas y su habilidad para razonar y argumentar de manera

persuasiva.

De esta manera, los exdmenes se convierten en una herramienta mas valiosa y
significativa para evaluar el verdadero progreso y logros de los estudiantes en su proceso de
aprendizaje. Ademas, al evaluar una gama mas amplia de habilidades y competencias, los
examenes pueden proporcionar una retroalimentacion mas completa y 1til para los
estudiantes, ayudandoles a identificar sus fortalezas y areas de mejora. Asimismo, esto
preparard a los estudiantes para enfrentar desafios mas complejos en su vida académica y
profesional, en el que el dominio de contenidos es solo una parte de un conjunto mas

amplio de habilidades y capacidades necesarias para tener éxito.
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3 Evaluacion del desempefio: el lugar del examen en una teoria de
desarrollo psicologico
El desarrollo psicologico de un individuo ocurre cuando se regulan, modulan y
dirigen socialmente las actividades de un organismo biologico. Este desarrollo solo es
posible cuando se va individualizando gradualmente la forma de vida compartida por una
comunidad o grupo social al que pertenece. La incorporacion a un grupo social implica
aprender progresivamente las formas de comportamiento compartidas en ese grupo. Las
condiciones sociales en las que se encuentra inmerso el individuo no solo amplian su
sistema reactivo, sino que también incluyen el establecimiento de criterios o requerimientos
comportamentales que definen su pertenencia al grupo y el comportamiento esperado en

diferentes situaciones (Morales, et al., 2019).

Por lo tanto, el desarrollo psicologico no es independiente del grupo social ni del
contexto social especifico, sino que depende de los comportamientos esperados o deseados
basados en el cumplimiento de criterios impuestos. Existen varias categorias para hablar del
desarrollo psicolégico, pero el desempeno efectivo representa las interacciones que
cumplen con los criterios socialmente demandados y permiten estimar el grado de

desarrollo.

Cuando un individuo va desarrollando habilidades en situaciones dadas, se puede
afirmar que esta aconteciendo su desarrollo psicologico, siempre y cuando despliegue un
desempefio acorde con los criterios demandados por el grupo. Estos criterios también
permiten valorar si el comportamiento desplegado es adecuado o no, y en ese sentido,

también modulan el comportamiento.
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Un ejemplo de esto seria cuando un estudiante se enfrenta a un examen que
representa una serie de criterios a satisfacer, y su avance y desempefio efectivo en cada uno
de estos criterios se reflejan en su desarrollo de dominio en el tema. Sin embargo, es
importante destacar que la evaluacion no se reduce solo a criterios administrativos como la
calificacion, sino que también incluye criterios funcionales que evaliian habilidades y

ayudan a desarrollar competencias.

3.1 Diferenciacion de examenes por nivel educativo

En la educacion basica, los examenes desempenan un papel crucial al evaluar el
conocimiento fundamental incorporado por los estudiantes en dreas como matematicas,
lectura, escritura y ciencias. Estos examenes suelen presentar un enfoque mas simple y
pueden incluir preguntas de opcion multiple, emparejamiento, completar espacios en blanco

o responder a preguntas cortas.

Los examenes aplicados a los estudiantes de este nivel son en su mayoria
estandarizados, lo que permite medir de manera uniforme y econdmica el dominio de
conceptos y habilidades basicas en la poblacion estudiantil. La evaluacién adopta un
enfoque sumativo, ya que se lleva a cabo al final de un periodo de estudio especifico. Su
proposito principal es resumir y valorar numéricamente el progreso y logro académico de
los estudiantes en términos de los objetivos educativos establecidos. De esta manera, los
resultados del examen brindan informacion valiosa sobre el nivel de los estudiantes y su

comprension de los conceptos basicos (Moreno, 2004).

Asimismo, los resultados de los exdmenes en educacion basica proporcionan

informacion valiosa para los docentes, las instituciones educativas y los responsables de la
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toma de decisiones en el sistema educativo. Estos resultados se utilizan para identificar
areas de mejora, disefar planes de intervencion, evaluar la efectividad de las politicas
educativas y tomar decisiones informadas para el desarrollo del curriculo y la ensefianza

(Arreola, 2013).

En el nivel Medio Superior, los exdmenes adquieren mayor complejidad y abarcan
una diversidad de temas mas amplia. Estos examenes se enfocan en evaluar no solo el
conocimiento adquirido por los estudiantes, sino también sus habilidades de razonamiento
critico y profundo. Se emplean diversos formatos de preguntas, como ensayos, problemas
de resolucion, analisis de textos y experimentos cientificos, para medir la capacidad de los

estudiantes para analizar y sintetizar informacion de manera reflexiva.

Ademas de evaluar el dominio de conceptos, los examenes en este nivel también
buscan evaluar habilidades practicas y aplicadas. Se valoran la capacidad de investigacion,
el pensamiento creativo y la habilidad para aplicar los conocimientos adquiridos en
situaciones practicas y reales. Esto implica que los estudiantes deben demostrar como
utilizar la teoria en contextos concretos y resolver problemas practicos relacionados con su
campo de estudio. Este tipo de examenes requiere que los estudiantes muestren un nivel
mas alto de analisis y comprension, lo que les permite desarrollar habilidades criticas

esenciales para su formacion académica y futuras trayectorias profesionales (Lazaro, 2005).

En los niveles de educacion superior y posgrados, los examenes son mas
especializados y se enfocan en evaluar el conocimiento avanzado y las habilidades

especificas de los estudiantes en sus areas de estudio. Estos exdmenes buscan medir la
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comprension profunda de los conceptos, la capacidad analitica, el pensamiento critico y la

aplicacion practica del conocimiento adquirido.

En el nivel superior, los exdmenes pueden incluir preguntas de opcion multiple,
preguntas de desarrollo que requieren respuestas escritas mas extensas, resolucion de
problemas, analisis de casos, ensayos y proyectos de investigacion. Estos examenes estan
disefiados para evaluar la capacidad de los estudiantes para aplicar teorias y conceptos en
situaciones practicas, asi como para demostrar una comprension avanzada de los temas de

estudio (Lopez, 2017).

En el caso de los posgrados, los exdmenes pueden ser aiin mas rigurosos y
complejos. Estos exdmenes pueden incluir presentaciones orales, defensas de tesis,
examenes orales con comités de expertos, analisis criticos de investigaciones previas y la
produccion de investigaciones originales. En los posgrados, los examenes estan disefiados
para evaluar la capacidad de los estudiantes para contribuir al conocimiento académico y

realizar investigaciones de alto nivel (CONACYT, 2021).

Es importante destacar que, en ambos niveles, los examenes se adaptan a las
particularidades de cada area de estudio y a los objetivos especificos de los programas
académicos. Estos examenes estan disefiados para medir no solo la adquisicion de
conocimientos, sino también las habilidades cognitivas y competencias profesionales que

son relevantes para cada campo de estudio (ANUIES, 2019).

3.2 Examenes diferentes tipo de interacciones
Con base en los apartados previos, se comprende que, a lo largo de su vida

académica, un estudiante se enfrenta a diferentes modalidades de exdmenes y a diferentes
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tipos de criterios segun el nivel académico en el que se encuentre. No obstante, como se
describe con anterioridad el examen o las situaciones de examenes a las que se enfrenta un
estudiante son determinados por un docente o examinador que tiene con fin evaluar el
aprendizaje. Y en el caso de la educacion superior, nivel educativo en el que se centra este
trabajo, el examen tiene que dar cuenta incluso de la formacion profesional y a la
preparacion para la insercion laboral, luego entonces, son los docentes o un grupo de
expertos quienes generan las situaciones de examen que daran cuenta de lo aprendido en los

estudiantes universitarios.

Desde una perspectiva interconductual, se ha estudiado las relaciones de ensefiar y
estudiar, con el objetivo de vincular las competencias didacticas (lo que hace el docente)
con las competencias de estudio (lo que hace el estudiante), como tendencias que se
desarrollan en ambitos sociales particulares; cuya vinculacion se apoya en la nocion de
juegos del lenguaje del docente y del estudiante, asi como a través de la nocion de discurso
didactico como categoria que delimita que se va a ensefiar-aprender (Morales, et al., 2017).
Y esto tiene sentido, al margen que son los docentes son los encargados de facilitar el

aprendizaje, del cual se necesita dar cuenta.

Para poder analizar los fendémenos educativos del docente como aquel que enseiia y
del estudiante como aquel que aprende en el nivel superior, se recupera la nocion de
interaccion didactica como categoria analitica que permite el abordaje funcional de la
relacion de ambos individuos y que recupera los aspectos formales como condicién
necesaria, pero resalta el aspecto funcional como condicion suficiente para que lo realizado
por un docente conduzca a logros disciplinariamente esperados por parte del estudiante

(Carpio y Irigoyen, 2005; Leon, et al., 2011; Morales, et al., 2017).
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Una interaccion didéctica se estructura alrededor de un criterio al que hay que
ajustarse (Carpio, 1994), y que define las acciones pertinentes del docente y el estudiante
respecto a una tarea derivada del plan de estudios o de los criterios sociales y disciplinarios
de la comunidad de estudiantes (Morales, et al., 2017). Los aspectos formales son
reconocidos como factores y caracteristicas fisicas de la situacion, materiales, recursos
tecnologicos, condicion fisica de los individuos, etc., que siempre se subordinan a la
circunstancia funcional de ensefiar-aprender que establece el criterio. En este sentido, la
interaccion didactica representa la circunstancia funcional que define los comportamientos
disciplinarios esperados del docente y del estudiante, es decir lo que habra de ensenarse y lo
que habré de aprenderse (Morales, et al., 2013). Y para que el estudiante se aproxime a
dichas demandas requiere que se relacione con un docente que cumpla con el dominio
disciplinario que pretende ensefiar: identificar, elaborar, satisfacer e ilustrar como satisfacer
criterios propios de la disciplina en sus vertientes, cientifica y tecnolédgica (Ribes, 1993;

Carpio, et al., 1998).

Al reconocer el criterio de logro, la tarea derivada de los criterios disciplinarios, al
estudiante y al docente; se pueden identificar 1) Relaciones de ensefiar: en las que el
desempetio del docente se vincula con el objeto disciplinario, ejemplificando asi dicha
relacion para los estudiantes. Estas relaciones pueden identificarse como "ensenar a las
relaciones docente-tarea", en las cuales se evidencia el dominio disciplinario, y "ensefar a
las relaciones docente-estudiante", en las cuales se evidencia el dominio didactico. Ambas
relaciones se integran funcionalmente para lograr que los estudiantes aprendan a actuar
adecuada, efectiva, pertinente, congruente y coherentemente frente al objeto disciplinario.

Y 2) Relaciones de aprender: implican que el estudiante establece un contacto con la
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interaccion entre el docente y el objeto disciplinario. Este contacto esta influenciado por el
criterio de logro impuesto por el docente. Esta conexion indirecta que el estudiante
mantiene con el objeto disciplinario dara lugar a los contactos previos necesarios para otras
interacciones. Estas interacciones siempre se desarrollan de acuerdo con el criterio de logro

establecido (Morales, et al., 2017).

Una clasificacion de las interacciones didacticas con un criterio morfologico
consiste en reconocer variaciones en las modalidades en las cuales el alumno entra en
contacto con la tarea o material (de manera escrita, lectora u oral) para analizar y trabajar
con el objeto disciplinario; dichas modalidades no son incompatibles ni excluyentes, lo que

representa una ventaja adicional tanto analitica como practica (Morales, et al., 2013).

Por lo desarrollado hasta ahora, ante un examen que es disefiado o aplicado por un
docente o por quien funge el papel del experto, es el estudiante quien debe satisfacer los
problemas o criterios de logro solicitados; y que deben ser elaborados con relacion al plan
de estudios o a los criterios disciplinarios. Sin embargo, la variedad de situaciones,
caracteristicas y modos para cumplir un criterio impuesto es amplia en términos
morfologicos, lo que dificulta clasificarlos basandose en su forma adoptada. Una alternativa
consiste en clasificarlo segiin su nivel de complejidad, es decir, a partir del grado de
participacion del individuo en la configuracion de la relacion de la cual forma parte
(mediacion), y de la dependencia que guarda el actuar del individuo respecto a las
propiedades fisicoquimicas de la situacion en la que interacta (desligamiento). Los
diferentes niveles de complejidad funcional son: Contextual, Suplementario, Selector,

Sustitutivo Referencial y Sustitutivo No Referencial descritos por Ribes y Lopez (1985).
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A los diferentes niveles de complejidad funcional les corresponden criterios de
ajuste que no se igualan entre si, ya que cada nivel funcional del comportamiento se refiere
al tipo de interaccion estructurada, mientras que el criterio designa el objetivo minimo
conductual involucrado en una interaccion didactica. Los criterios de ajuste que se
consideran son los siguientes (Carpio, 1994; Morales et al., 2005): 1) Ajustividad: Este
criterio demanda que la actividad del sujeto se ajuste a la distribucion actual e inmutable de
los elementos de la situacion. 2) Efectividad: Se refiere a la ejecucion de actividades
especificas relacionadas con la situacion siempre y cuando estas acciones estén orientadas a
elementos fisicamente presentes. 3) Pertinencia: Para cumplir con las demandas en este
nivel, se requiere que el comportamiento varie momento a momento en funcion de los
cambios en la situacion. 4) Congruencia: Requiere que se relacionen elementos de una
situacion con los elementos de otra situacion. 5) Coherencia: Requiere que se establezcan

relaciones lingiiisticas entre productos lingiiisticos, al margen de una situacion particular.

Cada uno de estos criterios tiene su relevancia en el proceso de aprendizaje y en el
desarrollo de competencias en un entorno educativo. Por tanto, el criterio de ajuste permite
una interaccion para establecer la relacion de correspondencia entre la actividad requerida

para su satisfaccion y las caracteristicas especificas de la situacion en que es satisfecho.

Entonces, a medida que un estudiante tenga contacto y sea efectivo ante diferentes
tipos de criterios se entenderd mantiene interacciones de tipo Ajustivo, Efectivo, Pertinente,
Congruente y Coherente segun sea el caso; y estas interacciones varian desde lo més simple
hasta lo mas complejo, y se dan en un continuum. El transito por estos diferentes tipos de
criterios o situaciones puede darse en cualquier momento de la vida académica del

estudiante. Sin embargo, se observa un aumento en dicho transito en los niveles medio
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superior y superior debido a los objetivos especificos de los programas curriculares

disefiados para estos niveles educativos.

Sera el estudiante, quien se enfrente a demandas de distintos niveles de
complejidad, lo que implicara desarrollar habilidades y competencias acordes con las
exigencias propias de su nivel educativo. Desde ajustarse a la estructura inmutable de la
situacion, como leer en voz alta o repetir citas textuales, hasta generar planteamientos
novedosos y resolver problemas complejos; de esta forma el estudiante va evolucionando y
ampliando su capacidad para interactuar con el conocimiento de manera cada vez mas

sofisticada.

3.3 Desempeiio efectivo como referente del éxito en el examen

Recuperando la nocidn de criterio de ajuste como aquello que se debe hacer y
criterio de logré cémo aquello que se hizo de manera efectiva; dentro del contexto
educativo, el desarrollo psicologico se refleja en el progreso del individuo, particularmente
del estudiante, en relacién con el cumplimiento de los criterios impuestos por el docente o
por otro. Por tanto, el comportamiento del estudiante debe ser efectivo frente a los criterios
o situaciones problema que se le presentan en cada ambito académico que enfrenta, y estos
criterios estan configurados en torno a las exigencias disciplinares y del curriculo, que a su
vez se corresponden con los diversos requerimientos sociales (Leon, et al., 2011; Morales,
et al., 2019% Morales, et al., 2019b). En esta perspectiva, el desempefio efectivo del
estudiante se considera un logro, y dicho logro representa la caracteristica principal del

aprendizaje.
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En el entorno educativo, las relaciones entre docentes y estudiantes tienen como
objetivo principal facilitar y contribuir al logro del aprendizaje del estudiante. Este
aprendizaje se considera un resultado del desempefio efectivo del estudiante ante los
criterios establecidos por el docente. En este sentido, el proceso de evaluacion del
aprendizaje no puede limitarse a un simple puntaje o calificacion; mas bien, debiese estar
orientado a reflejar con métricas particular y diferenciadas, los desempefios efectivos del
estudiante en las diversas actividades y situaciones académicas que enfrenta (Leon, et al.,

2011; Morales, et al., 2019%; Morales, et al., 2019b).

Es esencial reconocer que el logro (aprendizaje) no se trata simplemente de
acumular conocimientos de manera pasiva, sino de demostrar la capacidad para aplicar lo
aprendido en contextos reales y en plena correspondencia con los supuestos
interconductuales, conocer es interactuar y conocimiento disciplinario es interactuar
regulados por los criterios paradigmaticos. La evaluacion del desempefio efectivo del
estudiante, por ende, implica observar como el estudiante puede abordar desafios

intelectuales, resolver problemas de manera congruente, coherente y pertinente.

En este sentido, el desempefio efectivo del estudiante frente a las diferentes
situaciones problema presentes en los examenes, cada una enmarcada bajo diversos tipos de
criterios, se convierte en la unidad de medicion para determinar si el estudiante ha
aprendido y qué ha aprendido. En suma, el desempefio efectivo es el maximo referente para
considerar en una situacion de examen, pero requiere que las situaciones problema sean
multiples y variadas, para que el desempeio sea cualitativamente diferente. En

consecuencia, el objetivo del examen es constituirse como una herramienta que facilite el
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proceso de evaluacion del aprendizaje, pero que también contribuya al desarrollo de

diferentes habilidades y de competencias.

3.4 Error o respuesta incorrecta

En el contexto del ambito educativo, el concepto de "error" y "respuesta incorrecta”
es de suma importancia para comprender el desempeiio de los estudiantes de manera
efectiva. Aunque estos términos se utilizan a menudo indistintamente, existe una distincion

clara entre ambos en términos de significado y consecuencias.

La palabra error proviene del latin “errare” que significa “fallar o equivocarse”. Este
es un término que puede estar involucrado a cualquier cosa o circunstancia, segun la RAE,
el error se refiere a una accién, decision o juicio que no alcanza el resultado deseado o

esperado y es una parte inherente de la condicion humana.

En el ambito educativo escolarizado, en tanto forma moderna de los procesos de
socializacion religiosos de la tradicion catolica, el error fue el equivalente del pecado, por
ende, su comision carga histéricamente con un halo de carga negativa. En oposicion a
visualizar al error como algo negativo, desde la perspectiva interconductual, el error juega
un papel esencial en el desarrollo psicolégico de un individuo, debido a que puede ser parte
de la conducta exploratoria desplegada en una situacion, hasta definir el punto de

aproximacion al cumplimiento del criterio de logro requerido.

En el plano educativo formal dominante el error se iguala con nociones morales
como “estar mal” o “estar equivocado”, cuando los estudiantes se encuentran con diversas
situaciones académicas en las que se les demanda responder preguntas y enfrentar retos

planteados por sus docentes o expertos en la materia, responder incorrectamente es visto
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como algo indeseable. Siendo que la respuesta incorrecta se refiere a que lo que se dijo no
es preciso o correcto de acuerdo con ciertos criterios o estandares establecidos que son por
definicidn, académicos y no morales. Esta vision de las respuestas incorrectas y los errores
como cosas negativas, en el &mbito educativo formal, también se explica porque las

respuestas incorrectas a menudo se asocian con calificaciones bajas (Forero, 2014).

En este sentido, las respuestas incorrectas pertenecen a un tipo de error, mas no el
unico, piénsese en que no es lo mismo un error que un horror, y la busqueda de la respuesta
correcta a menudo puede desincentivar el pensamiento critico y creativo de los estudiantes,
limitando su capacidad para resolver problemas de manera innovadora, en otras palabras, el
miedo a cometer un error limita o inmoviliza el desempeio variado. Esto, debido a que el
modelo educativo basado en respuestas correctas puede favorecer la memorizacion
superficial del contenido en lugar del entendimiento profundo de los conceptos. Los
estudiantes pueden enfocarse en memorizar hechos y férmulas sin comprender su

aplicacion practica.

Los errores y las respuestas incorrectas como un tipo de error son inevitables en el
plano educativo, los estudiantes se enfrentan a problemas diversos, que pueden ser
solucionados de manera particular, pero que fracasan en su intento por solucionarlos, es
decir, se equivocan. Este sentido, es necesario valorar la respuesta incorrecta como una
oportunidad de aprendizaje y mejora (Silva, et al., 2016); por tanto, las respuestas tanto
incorrectas como correctas son fundamentales para el desarrollo de habilidades y
competencias; y la retroalimentacion proporcionada por los docentes o expertos tiene la
funcion de hacer explicito al estudiante que su ejecucion corresponde o no al criterio

impuesto en la tarea, permitiendo asi su identificacion (Irigoyen, et al., 2002). Dicha
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retroalimentacion tiene que considerar el tipo de error y no solo quedarse a nivel de
desempefio inefectivo, determinando la distancia, morfologia y condiciones que impidieron
el logro. Finalmente, la retroalimentacién de desempeios efectivos o no efectivos parece
ser una condicion que aumenta las probabilidades de desempefiarse de manera efectiva en

tareas futuras.

3.5 Una propuesta de examinar el desempefio. Modelo Interconductual de Desarrollo
Psicologico (MIDP)

Segun la Teoria Interconductual de Kantor (1958), desarrollada posteriormente por
Ribes y Lopez (1985), el desarrollo psicoldégico humano se logra a través de la regulacion,
modulacién y direccion social de las actividades. Este proceso ocurre cuando un individuo
gradualmente se adapta y se integra a una comunidad o grupo social, aprendiendo las
formas de comportamiento compartidas por dicho grupo (Morales et al., 2019). Las
condiciones sociales que rodean al individuo influyen en los criterios o requerimientos
comportamentales que definen el comportamiento esperado o deseado en diferentes
situaciones (Carpio, 1994). Para mantener su pertenencia al grupo, el individuo debe
mostrar un comportamiento ajustado, efectivo, pertinente, congruente y coherente con los

estilos de vida de la comunidad (Carpio, 1994).

En consecuencia, los miembros ya establecidos en la comunidad prescriben criterios
al aprendiz en diversas situaciones para orientar y dirigir su desarrollo psicologico de
manera que su comportamiento sea considerado "aceptable" o "deseable" en el contexto

social (Carpio, Pacheco, Hernandez y Flores, 2005).

Se construy6 el Modelo Interconductual de Comportamiento Creativo (MICC) por

Carpio, Canales, Morales, Arroyo y Silva (2007) basandose en la teoria de procesos
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psicolégicos de Ribes y Lopez (1985), las extensiones a la explicacion del desarrollo del
lenguaje hechas por Mares y Rueda (1993) y el anélisis del comportamiento inteligente
realizado por Ribes (1990). El MICC es una formulacion del desarrollo psicologico que
integra la descripcion del desarrollo de habilidades y competencias, asi como el origen y
secuencia de éstas, lo que permite comprender la continuidad entre el comportamiento

habitual, el comportamiento inteligente y el comportamiento creativo.

Segun el MICC, cuando un individuo se enfrenta a situaciones con un nico criterio
y una sola forma de satisfacerlo (un solo problema y una tnica solucioén), muestra un
desempetio efectivo, lo que indica el desarrollo de habilidades especificas, como las
habilidades académicas relacionadas con esos criterios particulares. En consecuencia, un
individuo puede aprender varias habilidades académicas especificas a medida que se

enfrenta a diferentes situaciones y criterios.

Una vez que el individuo ha desarrollado multiples habilidades especificas, como un
alumno, puede ser colocado en situaciones donde existen diversos criterios que definen
problemas diferentes. La solucidon de estos problemas puede requerir configuraciones
reactivas diversas o el ejercicio de una misma habilidad en distintos niveles funcionales. Si
el individuo se desenvuelve satisfactoriamente en estas situaciones, estara desarrollando
competencias conductuales, las cuales se definen como disposiciones para cumplir con
criterios en diversas situaciones o en distintos niveles funcionales, especialmente en

ambitos de desempefio especificos, como el educativo.

Entonces, mientras que la habilidad se refiere al desempefio efectivo ante un criterio

especifico, la competencia implica una tendencia a ser efectivo ante diversos criterios.
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Cuando el individuo muestra un comportamiento variado y efectivo al enfrentar diferentes
situaciones, entonces se puede considerar que estd demostrando comportamiento

inteligente.

En el marco de este modelo de desarrollo psicoldgico, el comportamiento
inteligente no se considera el punto final, sino un punto intermedio que puede dar origen a
otro tipo de comportamiento. En situaciones donde no hay criterios especificos que
satisfacer, el individuo exhibe actividades cuyas morfologias son las que conforman las
diversas habilidades y competencias presentes en su repertorio conductual. Esto implica
que a medida que el desarrollo competencial aumenta, la variabilidad de actividades que el

individuo puede manifestar en estas situaciones también aumenta.

Mediante estas actividades, en las cuales no se pueden catalogar como habilidades o
competencias debido a la falta de criterios especificos que satisfacer, el individuo tiene la
capacidad de estructurar la situacion con criterios novedosos en un momento determinado.
Estos nuevos criterios dan lugar a nuevas interacciones en las que se cumplen estos criterios
recién establecidos. Como resultado, emergen nuevas habilidades y competencias, lo que se
define como comportamiento creativo. Este comportamiento creativo es caracterizado por
generar nuevos criterios que definen nuevos problemas y sus correspondientes soluciones

(Carpio et al., 2007).

El comportamiento creativo conduce a la creacién de nuevos problemas que
requieren la conformacion de nuevas habilidades, lo que implica que el desarrollo
psicoldgico de individuos que se comportan creativamente tiene un potencial infinito.
Debido a la conexion entre el desarrollo de habilidades, el comportamiento inteligente y el

creativo, los individuos pueden presentar un mayor grado de desarrollo psicoldgico en un
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ambito particular, pero no necesariamente en otros. Por lo tanto, el desarrollo psicologico
no sigue una trayectoria homogénea, sino que se ramifica, lo que significa que no existe un
desarrollo psicologico lineal, ascendente y uniforme. En consecuencia, una persona no

puede ser considerada inteligente o creativa en todas las areas por igual.

De acuerdo con este modelo, el desarrollo psicologico de un individuo implica el
desarrollo de habilidades cuando se enfrenta a situaciones con un Unico criterio a satisfacer
y una unica forma de resolverlo (situacioén problema). En estas circunstancias, el
desempefio efectivo refleja el desarrollo de habilidades especificas. Por otro lado, el
desarrollo de competencias ocurre cuando el individuo muestra un comportamiento efectivo
y variado en situaciones que involucran diversos criterios y que pueden ser resueltas
mediante configuraciones reactivas diversas (diferentes habilidades) o con una misma

habilidad ejercida en distintos niveles funcionales.

El comportamiento inteligente se manifiesta cuando el individuo demuestra tanto
habilidades especificas como competencias en las situaciones apropiadas. Sin embargo, este
comportamiento inteligente no representa el punto final del desarrollo psicoldgico, sino un
punto intermedio que da paso a otro tipo de comportamiento: el comportamiento creativo

(Carpio, et al., 2007; Morales, et al., 2019a).

3.6 Evaluar el desarrollo psicologico

A medida que un individuo se desarrolla psicologicamente, gradualmente genera
dominio de habilidades y competencias que son socialmente esperadas en un dmbito
particular. Para lograr esto, se requieren dos aspectos fundamentales, 1) Es necesario que
exista una organizacion funcional de respuestas para satisfacer un criterio de logro

especifico, lo que se traduce en el desarrollo de habilidades (Varela y Quintana, 1995). Por
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tanto, las habilidades pueden ser entrenadas y desarrolladas al exponer al estudiante
repetidamente a situaciones con un unico tipo de criterio. 2) Una vez que se han
desarrollado habilidades, es esencial generar una disposicion o capacidad para satisfacer
diferentes criterios en una misma situacion. Esta capacidad se manifiesta en las situaciones
especificas donde se despliegan las habilidades y se identifican como tendencias, lo que se

conoce como competencias.

El desarrollo de habilidades especificas ocurre en situaciones contingencialmente
cerradas, en las cuales existe un unico criterio a satisfacer y una sola forma de lograrlo, o
bien, solo un problema con una posible solucion (Carpio et al., 2007). Una vez que el
individuo ha aprendido multiples habilidades especificas, se expone a situaciones
contingencialmente abiertas, donde existen diversos criterios o situaciones problema, y
cuya solucion puede involucrar diferentes habilidades o una misma habilidad ejercitada en
distintos niveles de aptitud funcional. Esta exposicion a situaciones abiertas es esencial para
el desarrollo de competencias, que se entienden como disposiciones para cumplir con

criterios en contextos diversos (Carpio et al., 2007).

En este sentido, el desarrollo psicoldgico implica el desarrollo gradual de
habilidades y competencias, en el cual las habilidades especificas se desarrollan en
situaciones cerradas y las competencias emergen en situaciones abiertas y variadas. Por
tanto, la evaluacion del desarrollo psicoldgico debe de ser sensible de evaluar a un
individuo en diferentes momentos de ese continuo, siendo este su propio punto de

comparacion.

Por lo que la evaluacion académica debe reflejar una serie de caracteristicas para

aproximarse a su eficiencia:
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1. Individual: La evaluacion del desarrollo psicologico debe considerar las caracteristicas y
particularidades de cada individuo. Cada persona tiene su propio punto de partida y ritmo
de progreso, por lo que es necesario evaluar su desarrollo con relacion a si mismo y no en
comparacion con otros individuos en pleno reconocimiento de dos cosas: la ensefanza es
grupal, el aprendizaje es individual, y cada individuo ha conseguido un grado de desarrollo

diferente.

2. Orientada hacia habilidades y competencias, relevantes para el ambito especifico en el
que se desenvuelve el individuo. Esto implica identificar las capacidades necesarias y
valoradas en ese contexto particular y evaluar el grado en que el individuo las ha
desarrollado y desplegado, siempre considerando que el desarrollo es ramificado y por

ende, no hay cursos lineales sino diversificados.

3. Situaciones organizadas, para evaluar las habilidades y competencias, es necesario
disefiar situaciones que sean representativas del contexto en el que se espera que el
individuo demuestre su desempeno. Estas situaciones deben estar estructuradas tanto
morfologicamente (en términos de su configuracion fisica y material) como funcionalmente

(en términos de las demandas y requerimientos cognitivos y conductuales que plantean).

4. La unidad de evaluacion es el desempeno: La unidad de andlisis en la evaluacion del
desarrollo psicologico debe ser el desempefio del individuo en las diferentes contingencias
problema de tipo académico. Es a través del anélisis del comportamiento observable y
medible que se pueden obtener indicadores del grado de dominio de habilidades y

competencias.
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5. Pleno reconocimiento de las diferencias entre los criterios administrativos, econémicos y
académicos que eviten comparar al individuo con un promedio, estdndar o norma
establecida, la evaluacion del desarrollo psicoldgico se centra en analizar el desempefio del
individuo en relacion con los criterios especificos y contextuales establecidos. Se trata de
analizar como el individuo se desenvuelve y responde a las demandas y expectativas del
entorno en el que se encuentra. Analizado en un ambito, con los criterios y a partir del
desempetio que despliega frente a esos criterios. De esta forma, se podra estimar el grado

de desempeio que ha desarrollado.

Por todo lo abordado, en la linea del desarrollo de habilidades y competencias, y de
la evaluacion del desarrollo psicologico, se considera una tendencia a la efectividad cuando
un estudiante es capaz de cumplir con criterios impuestos, que definen diferentes
situaciones didacticas, pero ademas es capaz de hacerlo de diferentes maneras, es decir,
cuando su desempefio muestra efectividad y variabilidad, lo cual torna al desempeiio
estudiantil competente. Por tanto, se plantea que una situacion de examen, debiese de
incluir tanto contingencias que sean sensibles a las habilidades como a las competencias, en
otras palabras, exponer a las contingencia cerradas y también a las abiertas, en las que se le
demanda a un estudiante satisfacer una serie de problemas, que tienen como caracteristica
ser variadas en cuanto al nivel de complejidad y ser variadas en cuanto al tipo de
contingencias, esta puede ser partidaria de no solo abonar al proceso de evaluacion, sino
también a una forma de promover el desarrollo de competencias; por consiguiente, para
explorar esta suposicion, se realizé el presente trabajo con el objetivo de evaluar los efectos
de variar contingencias abiertas y cerradas sobre el desempefio efectivo en situaciones de

examen en universitarios.
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4 Meétodo

Participantes

La muestra consistio en estudiantes de cuarto semestre de la carrera de Psicologia
de la Universidad de Sonora. Se seleccionaron mediante un método no probabilistico por
conveniencia y se asignaron a uno de dos grupos: Grupo de Contingencia Cerrada y Grupo

de Contingencia Abierta.

Materiales

Se disefiaron 8 formularios a los que se denomind contingencias problema de tipo
académico, en la plataforma Google Forms, basados en el programa de lecturas del
semestre. Cada Situacion de Examen presentaba situaciones problema con diferentes
niveles de complejidad: Ajustividad, Congruencia y Coherencia y 2 tipos de contingencia;
cerrada y abierta. Ademas, se establecié contacto con los estudiantes a través de la

plataforma Zoom.

Equipos

Se utilizo una cuenta de Google y la aplicacion Zoom.

Diseno

Se utiliz6 un disefio ABA con dos grupos, a los que se les aplicod una evaluacion al

inicio y al final del estudio.

Procedimiento

Contacto con los estudiantes.
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Se establecio contacto con los estudiantes a través de su profesor titular, quien les
informo sobre la evaluacion que se le haria. Se les proporcionaron las instrucciones de
aplicacion, donde se explicd que se tenia como objetivo evaluar su aprendizaje a lo largo

del semestre y ademads la opcion de obtener puntaje extra en su calificacion de la asignatura.

Asignacion de grupos.

Los participantes fueron asignados a uno de dos grupos: Grupo Contingencia
Cerrada, conformado por 14 participantes, y Grupo Contingencia Abierta, conformado por
13 participantes. Esta asignacion se realizo aleatoriamente y cada grupo representa las

condiciones con las que tendrian contacto en cada situacion de examen.

Situaciones de examen:

En ambos grupos, se llevaron a cabo un total de 5 situaciones de examen. De estas,
2 situaciones correspondieron a las evaluaciones inicial y final, respectivamente, y 3
situaciones estuvieron destinadas a evaluar tipos de complejidad: ajustividad, congruencia y

coherencia (ver Tabla 1).

Aplicacion de las situaciones de examen:

Cada situacion de examen se aplicd durante los horarios de clase, después de las
lecturas programadas y la discusion de los temas correspondientes. Se proporcionaron las
instrucciones especificas para cada situacion de examen, asegurando que los participantes

entendieran los requerimientos y las tareas a realizar.
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Evaluacion 1

Situacion
examen 1

Situacion
examen 2

Situacion
examen 3

Evaluacion 2

Grupo Contingencia cerrada

Grupo Contingencia abierta

12 criterios conformados por:

4 criterios de tipo Ajustividad,
2 de contingencia cerrada y 2
de contingencia abierta.

4 criterios de tipo
Congruencia, 2 de

contingencia cerrada y 2 de

contingencia abierta_

4 criterios de tipo
Coherencia, 2 de

contingencia cerrada y 2 de

contingencia abierta.

12 criterios de
tipo Ajustividad
con Contingencia
cerrada

Se emite calificacion

12 criterios de
tipo Congruencia
con Contingencia
cerrada

Se emite calificacion

12 criterios de
tipo Coherencia
con
Contingencia
cerrada

Se emite calificacion

12 criterios de
tipo Ajustividad
con Contingencia
abierta

Se emite calificacion y
retroalimentacion del desempefio

12 criterios de
tipo Congruencia
con Contingencia
abierta

Se emite calificacion y
retroalimentacion del desempefio

12 criterios de
tipo Coherencia
con
Contingencia
abierta

Se emite calificacion y
retroalimentacion del desempefio

12 criterios conformados por:

4 criterios de tipo Ajustividad, 2
de contingencia cerrada y 2 de
contingencia abierta

4 criterios de tipo Congruencia,
2 de contingencia cerrada y 2 de
contingencia abierta_

4 criterios de tipo Coherencia, 2
de contingencia cerrada y 2 de
contingencia abierta.

Evaluaciones

Las evaluaciones 1 y 2 se aplicaron de la misma manera a todos los participantes,

independientemente del grupo al que pertenecieran. Para llevar a cabo el proceso, se inicid

sesion en Zoom y se asignod a cada estudiante a su sala correspondiente. La Sala 1 albergd

al Grupo de Contingencia Cerrada, mientras que la Sala 2 albergé al Grupo de

Contingencia Abierta. A cada grupo se les proporcion¢ el enlace de la Situacion de Examen

correspondiente y se les dieron las instrucciones generales, que consistian en lo siguiente:

"Con base en tus conocimientos sobre psicologia interconductual, responde a cada uno de

los reactivos que se te presentan. Mantén desactivados el video y el audio durante la

realizacion de la evaluacion. Al finalizar, notifica al asesor y retirate de la sesion”.
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Situaciones de examen/Entrenamiento

Para llevar a cabo las Situaciones de Examen, se programaron un total de 3
sesiones. Durante estas sesiones, se dividido nuevamente a los grupos en las salas
correspondientes de Zoom, A cada grupo se le proporcionaron las mismas instrucciones,
pero se les envio el enlace del formulario adecuado segtn su asignacion. En la Sala 1, se les
envid el link de la Situacion de Examen de Contingencias Cerradas, mientras que en la Sala

2, se les envio el link de la Situacion de Examen de Contingencias Abiertas.
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5 Resultados
5.1 Analisis grupal

Evaluaciones

Los siguientes resultados se basan en las Evaluaciones 1 y 2 del estudio. En primer
lugar, con el proposito de proporcionar una vision general de los efectos de las Situaciones
de Examen, se presentaran los puntajes de desempeiio obtenidos por cada grupo en cada
una de las evaluaciones. A continuacion, se describird el progreso de cada grupo en relacion
con cada situacion de examen. Asimismo, se mostraran los resultados de los criterios
utilizados en las evaluaciones para evaluar el impacto de las situaciones de examen en
diferentes niveles de complejidad y finalmente se expondran los efectos de la manipulacion

de los tipos de contingencia.

Para analizar el desempeiio efectivo en cada situacion problema, se consideré como
logro la correspondencia entre el criterio establecido en cada situacion problema y la
respuesta seleccionada o emitida por parte de los participantes. Se calcul6 el promedio y se

obtuvo el puntaje de cada grupo en las evaluaciones uno y dos.
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Figura 1

Porcentaje de desempefio efectivo demostrado por los participantes de cada grupo en la

Evaluacion 1 y Evaluacion 2.
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Con base en la Figura 1, en la Evaluacion 1, el Grupo de Contingencia Cerrada
obtuvo un porcentaje de desempefio efectivo del 53%, mientras que el Grupo de
Contingencia Abierta alcanz6 un porcentaje ligeramente superior del 58.3%. Estos
resultados sugieren que ambos grupos lograron un nivel aceptable de desempefio en la
primera evaluacion, aunque el Grupo de Contingencia Abierta tuvo un desempefio mejor en

esta instancia.

En cuanto a la Evaluacion 2, el Grupo de Contingencia Cerrada mostré una mejora
en su desempefio con un porcentaje del 62.5%, mientras que el Grupo de Contingencia

Abierta mantuvo un alto nivel de desempefio con un porcentaje del 64.7%. Por lo que
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ambos grupos continuan demostrando un desempefio efectivo en la segunda evaluacion,
aunque nuevamente el Grupo de Contingencia Abierta muestra un mayor desempefio. Tanto
el Grupo de Contingencia Cerrada como el Grupo de Contingencia Abierta han demostrado
un desempenio efectivo en ambas evaluaciones. Aunque el Grupo de Contingencia Abierta
ha obtenido porcentajes ligeramente mas altos en general, ambas variaciones han mostrado
resultados positivos y pueden considerarse viables para alcanzar los objetivos establecidos.
Es importante tener en cuenta otros factores y consideraciones adicionales para una

evaluacién mas completa y precisa de las estrategias de contingencia.

Figura 2

Porcentaje de desempefio efectivo demostrado por cada grupo ante criterios de Ajustividad

en las Evaluaciones 1y 2
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En cuanto al porcentaje de desempefio efectivo demostrado por cada grupo en las
evaluaciones con criterios de tipo Ajustividad (Figura 2), en la evaluacion 1, el Grupo de
Contingencia Cerrada obtuvo un porcentaje de desempefio efectivo del 59%, mientras que
el Grupo de Contingencia Abierta logré un porcentaje ligeramente inferior del 56%. Estos
resultados indican que ambos grupos tuvieron un nivel aceptable de desempeio en la

primera evaluacion, con una ligera ventaja para el Grupo de Contingencia Cerrada.

En cuanto a la evaluacion 2, el Grupo de Contingencia Cerrada mostré una mejora
en su desempefio, alcanzando un porcentaje del 64%. Por otro lado, el Grupo de
Contingencia Abierta también mostrd una mejora en su desempefio en la segunda
evaluacion, con un porcentaje del 62%. Estos resultados indican que ambos grupos lograron
mantener el nivel de desempefio efectivo en la segunda evaluacion, aunque el Grupo de

Contingencia Cerrada mostr6 un rendimiento ligeramente superior.

Los resultados significan que tanto el Grupo de Contingencia Cerrada como el
Grupo de Contingencia Abierta demostraron un desempefio efectivo en ambas evaluaciones
con criterios de tipo Ajustividad. Aunque el Grupo de Contingencia Cerrada tuvo un
desempefio ligeramente superior en general, ambos grupos mostraron una mejora en su

desempefio en la segunda evaluacion.
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Figura 3

Porcentaje de desempefio efectivo demostrado por cada grupo ante criterios de Congruencia

en Evaluaciones 1y 2.
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Los datos obtenidos respecto de las evaluaciones con criterios de tipo Congruencia
(Figura 3), indican que en la evaluacion 1, el Grupo de Contingencia Cerrada obtuvo un
porcentaje de desempetio efectivo del 52%, mientras que el Grupo de Contingencia Abierta
logré un porcentaje ligeramente inferior del 50%. Estos resultados indican que ambos
grupos tuvieron un nivel similar de desempeio en la primera evaluacion en términos de

Congruencia, con un rendimiento modesto en ambas situaciones.

En cuanto a la evaluacion 2, el Grupo de Contingencia Cerrada mostré una mejora

significativa en su desempeiio, alcanzando un porcentaje del 66%. Por otro lado, el Grupo
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de Contingencia Abierta obtuvo una mejora ain mayor en su desempefio en la segunda
evaluacion, logrando un porcentaje del 77%. Estos resultados indican diferencias de 14 y
27 puntos porcentuales, indicando que ambos grupos fueron capaces de mejorar su nivel de
ajuste ante criterios de Congruencia durante la segunda evaluacion, con un rendimiento

destacado por parte del Grupo de Contingencia Abierta.

Figura 4

Porcentaje de desempefio efectivo por cada grupo ante criterios de Coherencia en las

Evaluaciones 1 y 2.
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Con base en la Figura 4, se puede observar el porcentaje de desempefio efectivo
demostrado por cada grupo en las evaluaciones ante criterios de Coherencia. En la
evaluacion 1, el Grupo de Contingencia Cerrada obtuvo un porcentaje de desempefio

efectivo del 48%, mientras que el Grupo de Contingencia Abierta logré un porcentaje



considerablemente mas alto del 69%. Estos resultados indican que el Grupo de
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Contingencia Abierta mostr6é un nivel superior de desempefio en criterios de coherencia en

comparacion con el Grupo de Contingencia Cerrada en la primera evaluacion.

No obstante, en la evaluacion 2, el panorama cambid. El Grupo de Contingencia

Cerrada mejor6 su desempefio, alcanzando un porcentaje del 55%. Por otro lado, el Grupo

de Contingencia Abierta mostrd una disminucion en su desempefio, obteniendo un

porcentaje del 52%.

Figura 5

Porcentaje de desempefio efectivo demostrado por cada grupo ante criterios de Ajustividad

en Contingencias cerradas y abiertas en las evaluaciones.
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En la Figura 5, se puede observar el porcentaje de desempetio efectivo demostrado
por cada grupo en las evaluaciones con criterios de tipo Ajustividad con contingencias

cerradas y abiertas.

Para el Grupo de Contingencia Cerrada, en la evaluacion 1, se obtuvo un alto
porcentaje de desempetio efectivo del 82% en criterios de Ajustividad con contingencias
cerradas. En la evaluacion 2, se mantuvo un buen nivel de desempefio con un porcentaje del
75%. Estos resultados indican que el grupo fue consistente en su capacidad para cumplir
con los criterios de Ajustividad en las situaciones de contingencia cerrada a lo largo de las
evaluaciones. Y en cuanto a la Ajustividad con contingencias abiertas, este mismo grupo
obtuvo un porcentaje de desempefio del 36% en la evaluacion 1 y una mejora en la
evaluacion 2, alcanzando el 58%. Estos resultados sugieren que el grupo tuvo dificultades
para satisfacer criterios de Ajustividad en las situaciones de contingencia abierta, pero logro

una mejora significativa en su desempefio en la segunda evaluacion.

Para el Grupo de Contingencia Abierta, en la evaluacion 1, se obtuvo un porcentaje
de desempeinio efectivo del 69% en Ajustividad con contingencias cerradas. En la
evaluacion 2, se mantuvo el mismo nivel de desempefio con un porcentaje del 69%. Estos
resultados indican que el grupo fue constante en su capacidad para cumplir con los criterios

de Ajustividad en las situaciones de contingencia cerrada a lo largo de las evaluaciones.

En cuanto a la Ajustividad con contingencias abiertas, el Grupo de Contingencia
Abierta obtuvo un porcentaje de desempefio del 42% en la evaluacion 1 y una ligera mejora
en la evaluacion 2, alcanzando el 54%. Estos resultados sugieren que el grupo también tuvo
dificultades para satisfacer criterios de Ajustividad en las situaciones de contingencia

abierta, aunque mostrd una ligera mejora en su desempefio en la segunda evaluacion.
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En sintesis, tanto el Grupo de Contingencia Cerrada como el Grupo de Contingencia
Abierta lograron un buen desempefio en criterios de Ajustividad con contingencias
cerradas. Sin embargo, ambos grupos enfrentaron dificultades en la satisfaccion de los
reactivos de Ajustividad con contingencias abiertas, aunque el Grupo de Contingencia
Cerrada mostré una mejora mas significativa en la segunda evaluacion en comparacion con

el Grupo de Contingencia Abierta.

Figura 6

Porcentaje de desempefio efectivo demostrado por cada grupo ante criterios de Congruencia

en contingencias cerradas y abiertas en las evaluaciones.
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En la Figura 6 se muestra el porcentaje de desempefio efectivo demostrado por cada
grupo en las evaluaciones con criterios de tipo Congruente y contingencias cerradas y

abiertas. Para el Grupo de Contingencia Cerrada, en la evaluacion 1, se obtuvo un
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porcentaje de desempefio efectivo del 71% en términos de Congruencia con contingencias

cerradas.

En la evaluacion 2, se mantuvo un buen nivel de desempefio con un porcentaje del
75%. Estos resultados indican que el grupo fue consistente en su capacidad para cumplir
con los criterios de Congruencia en las situaciones de contingencia cerrada a lo largo de las

evaluaciones.

En cuanto a la Congruencia con contingencias abiertas, el Grupo de Contingencia
Cerrada obtuvo un porcentaje de desempetio del 32% en la evaluacion 1 y una mejora
significativa en la evaluacion 2, alcanzando el 57%. Estos resultados sugieren que el grupo
tuvo dificultades para satisfacer criterios de Congruencia en las situaciones de contingencia

abierta, pero logré una mejora considerable en su desempefio en la segunda evaluacion.

Para el Grupo de Contingencia Abierta, en la evaluacion 1, se obtuvo un porcentaje
de desempeiio efectivo del 69% en Congruencia con contingencias cerradas. En la
evaluacion 2, se mantuvo el mismo nivel de desempefio con un porcentaje del 69%. Estos
resultados indican que el grupo fue constante en el cumplimiento de criterios de

Congruencia en las situaciones de contingencia cerrada a lo largo de las evaluaciones.

Por otro lado, en los criterios de Congruencia con contingencias abiertas, el Grupo
de Contingencia Abierta obtuvo un porcentaje de desempefio del 31% en la evaluacion 1y
una mejora significativa en la evaluacion 2, alcanzando el 85%. Estos resultados indican
que el grupo tuvo dificultades con el cumplimiento de los reactivos con este nivel de
complejidad las situaciones de contingencia abierta en la primera evaluacion, pero logro

una mejora sustancial en su desempefo en la segunda evaluacion.
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Los resultados indican que tanto el Grupo de Contingencia Cerrada como el Grupo
de Contingencia Abierta lograron un buen desempefio ante criterio de Congruencia con
contingencias cerradas. Sin embargo, ambos grupos enfrentaron dificultades en la
demostracion de Congruencia con contingencias abiertas, aunque el Grupo de Contingencia
Abierta mostrd una mejora significativa en la segunda evaluacion en comparacion del

Grupo Contingencia Cerrada.
Figura 7

Porcentaje de desempefio efectivo por cada grupo ante criterios de Coherencia con

contingencias cerradas y abiertas en las evaluaciones
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Finalmente, en la Figura 7 se observa el porcentaje de desempefio efectivo
demostrado por cada grupo en las evaluaciones con criterios de tipo Coherencia y

contingencias cerradas y abiertas.
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El Grupo de Contingencia Cerrada, en la evaluacion 1, obtuvo un porcentaje de
desempefio efectivo del 75% en criterios de Coherencia con contingencias cerradas. Sin
embargo, en la evaluacion 2, se observo una disminucidn en el desempefio, alcanzando un
porcentaje del 50%. Estos resultados indican que el grupo inicialmente demostr6 una buena
capacidad para cumplir con los criterios de Coherencia en las situaciones de contingencia

cerrada, pero hubo un deterioro en su desempeio en la segunda evaluacion.

En cuanto a la Coherencia con contingencias abiertas, el Grupo de Contingencia
Cerrada obtuvo un porcentaje de desempefio del 21% en la evaluacion 1, que refleja
dificultades significativas para satisfacer criterios de Coherencia en estas situaciones. Sin
embargo, en la evaluacion 2, se produjo una mejora notable en el desempefio, alcanzando
un porcentaje del 61%. Estos resultados sugieren que el grupo mostré un mejor desempefio
en los niveles de complejidad de Coherencia en las situaciones de contingencia abierta en la

segunda evaluacion.

Para el Grupo de Contingencia Abierta, en la evaluacion 1, se obtuvo un porcentaje
de desempeiio efectivo del 85% en Coherencia con contingencias cerradas, indicando un
aceptable desempefio en el cumplimiento de los criterios establecidos. En la evaluacion 2,
se observo una disminucion en el desempefio, alcanzando un porcentaje del 62%. Estos
resultados sugieren que el grupo inicialmente demostr6 una sélida capacidad ante el
cumplimiento de criterios de Coherencia en las situaciones de contingencia cerrada, pero

hubo un descenso en su desempefio en la segunda evaluacion.

En cuanto a los criterios de Coherencia con contingencias abiertas, el Grupo de

Contingencia Abierta obtuvo un porcentaje de desempeio del 54% en la evaluacion 1,
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indicando dificultades para demostrar Coherencia en estas situaciones. En la evaluacion 2,

se observo una disminucion adicional en el desempefio, alcanzando un porcentaje del 42%.

Estos resultados indican que hubo problematicas continuas para satisfacer los
reactivos de tipo Coherencia en las situaciones de contingencia abierta a lo largo de las

evaluaciones.
Situaciones de examen
Figura 8

Porcentaje de desempefio efectivo demostrado por los participantes de cada grupo en

situacién de examen con criterios de Ajustividad
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En las Situaciones de Examen con criterios de tipo Ajustividad, se puede observar

que tanto el Grupo de Contingencia Cerrada como el Grupo de Contingencia Abierta han
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logrado un porcentaje de desempefio efectivo del 66%, esto resultados indican que ambos
grupos exhibieron un nivel similar de desempefio efectivo en la situacion de examen. Tanto
el Grupo de Contingencia Cerrada como el Grupo de Contingencia Abierta demostraron

una capacidad considerable para ajustarse a los criterios de Ajustividad establecidos.

Figura 9

Desempefio efectivo demostrado por los participantes de cada grupo en situacion de

examen con criterios de Congruencia.
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Con base en la grafica anterior, se puede observar que existen diferencias
significativas en el porcentaje de desempefio efectivo, el Grupo de Contingencia Cerrada
alcanzo un porcentaje de desempefio efectivo del 52.4%, mientras que el Grupo de

Contingencia Abierta obtuvo un porcentaje significativamente mayor, llegando al 69.2%.
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Estos resultados revelan una disparidad en el desempefio entre ambos grupos en la situacion

de examen con criterios de tipo Congruente.

El porcentaje del 52.4% de desempefio efectivo del Grupo de Contingencia Cerrada
indica que, aunque algunos participantes lograron cumplir con los criterios de tipo
Congruente, en general, hubo una proporcion considerable de participantes que no
alcanzaron lo esperado. Por otro lado, el porcentaje del 69.2% de desempetio efectivo del
Grupo de Contingencia Abierta sugiere que la mayoria de los participantes de este grupo

lograron cumplir con los criterios de tipo Congruente durante la Situacion de Examen.
Figura 10

Desempeftio efectivo demostrado por los participantes de cada grupo en situacion de

examen con criterios Coherencia.
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En cuanto a las Situaciones de Examen con criterio de tipo Coherente, se puede
observar que tanto el Grupo de Contingencia Cerrada como el Grupo de Contingencia
Abierta han mostrado un porcentaje de desempefio efectivo relativamente bajo. EI Grupo de
Contingencia Cerrada obtuvo un porcentaje de desempefio efectivo del 34.5%, mientras que
el Grupo de Contingencia Abierta logré un porcentaje ligeramente inferior del 31.4%. Estos
resultados indican que ambos grupos enfrentaron dificultades ante criterios de tipo

Coherente.

5.2 Analisis individual

Las habilidades y competencias se desarrollan de modo individual, a pesar de que
¢éstas puedan ocurrir al interactuar con otros, el desarrollo de dichas habilidades y
competencias resulta ser asunto de un solo individuo. Es por ello por lo que se advierte la
necesidad de realizar un analisis individual de las habilidades y competencias de cada

participante del estudio.

De manera individual, cada uno de los participantes mostré un desempefio efectivo
diferente en cuanto al tipo de contingencias a lo largo de las distintas sesiones que
integraron cada condicion del estudio. Las mismas diferencias individuales de cada
participante permiten realizar observaciones particulares, a pesar de compartir algunos

patrones de desempefio similares a los mostrados por todo el grupo.

En concordancia, resulta interesante observar los casos de los participantes del
grupo Contingencia Cerrada con un desempeiio alto en situaciones de contingencia cerrada
para la primera evaluacion, es decir los participantes 2, 3, 4, 6, 7,10, 11, 12 y 13 (Ver Figura

11) quienes lograron posicionarse en, por arriba del 50% de satisfaccion en dichas
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situaciones. Es interesante analizar su desempefio inicial, considerando que ellos fueron
expuestos a Contingencias Cerradas a lo largo de las Situaciones de Examen. No obstante,
respecto a la segunda evaluacion solo los participantes 4, 6, 7, 11 y 12 mantuvieron o
elevaron el desempefio que mostraron inicialmente ante las Contingencias Cerradas, el resto
de los participantes anteriormente mencionados disminuyo su desempefio de Evaluacion 1 a

Evaluacion 2 incluso por debajo de la mitad del desempeiio demostrado en un inicio.

Por otro lado, también es imperioso resaltar a los participantes que tuvieron un bajo
desempefio efectivo ante estas mismas situaciones, como es el caso de los participantes 1, 5
y 9 que no satisficieron mas que la mitad de las situaciones contingencialmente cerradas
que se les impuso, pero que en comparacion su evaluacion 2 mejoraron su desempeiio, sin
embargo, el participante 9, disminuyo por diferencia de una situacién su desempefio

efectivo.

Finalmente, respecto a los participantes de este grupo, es relevante analizar su
desempetio, pero ahora, ante las situaciones contingencialmente abiertas, a las que no
fueron expuestas en las Sesiones de Examen, pero que de igual manera fueron impuestas en
las evaluaciones. Son los participantes 1, 2, 6, 7, 8,9, 10, 11, 12, 13 y 14 quienes, pese a no
estar en contacto con un mayor niamero de situaciones de Contingencia Abierta,
demostraron un bajo desempefio ante estas en la primera evaluacion, pero que aumentaron
su desempeiio de manera significativa en la segunda evaluacion, satisfaciendo incluso el

triple de situaciones que su evaluacion inicial.
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Figura 11

Desempeiio efectivo individual demostrado por todos los participantes del grupo

Contingencia Cerrada en las evaluaciones 1 y 2.
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Por el lado del grupo Contingencia Abierta, los participantes 1, 2, 3, 6, 7, 8, 9, 10,
11, 12 y 13 son cuyo desempefio en evaluacion inicial ante situaciones de Contingencia
Abierta prevalece como el mejor o maximo, debido a que, en su mayoria, solo satisfizo 3
situaciones de las 6 que se le imponian. No obstante, respecto a la segunda evaluacion los

participantes 1, 2,4, 5, 8,9, 10, y 12 son los que elevaron el desempefio que mostraron
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inicialmente ante las Contingencias abiertas, los participantes 3, 6, 7, 11 y 13 mantuvieron

el mismo desempefio demostrado en un inicio con solo 3 situaciones satisfechas.

Respecto a los participantes que tuvieron un bajo desempefio efectivo ante estas
mismas situaciones, solo los participantes 4 y 5 tuvieron un desempefio por debajo del
considerado “méximo” para este grupo, el participante 4 no satisfizo ninguna situacién de
contingencia abierta, mientras que el participante 5, solo logr6 satisfacer 2 situacion con

esta condicion.

Asimismo, es relevante mencionar que en este grupo contingencia abierta, todos los
participantes aumentaron o mantuvieron el desempefio efectivo posterior a la exposicion de

las Situaciones de Examen.

Finalmente, al analizar el desempefio efectivo, pero ahora ante las situaciones
contingencialmente cerradas a las que no fueron expuestas en las Sesiones de Examen, pero
que de igual manera fueron impuestas en las evaluaciones, son los participantes 1, 2, 12y
13 quienes demostraron un aumento en su desempefio efectivo respecto de la evaluacion 1
y evaluacion 2. Sin embargo, los participantes 3, 4, 5, 6, 8, 9 y 11 demostraron una

disminucién en su desempefio efectivo en evaluacion 2 respecto de la evaluacion inicial.

Figura 12

Desempeiio efectivo individual demostrado por todos los participantes del grupo

Contingencia Abierta en las evaluaciones 1 y 2.



ectivo

Desempeiio ef

O R W B oW

BN ]

(=T

05

EBval

Ewa 1l Eva 2
Eval
Bzl

L= e L I R ]

Bzl

Eva l

Bva 2

Contingencia Cerrada i

Contingencia Abierta [l

Eva 2
o7 08
'3 &
[ L
4 4
3 3
2 2
1 1
i} 1]
Eva 2
11 12

99

Eval Bzl
Eva 2
Bva 2



100

Conclusiones

El presente estudio tuvo por objetivo evaluar los efectos de variar contingencias
abiertas y cerradas sobre el desempeio efectivo en situaciones de examen en universitarios.
De manera general se encontrd que ambos grupos mostraron mejora en su desempefio
posterior a las contingencias a las que fueron expuestos, estos resultados solo contemplan la
totalidad de situaciones problema que satisficieron entre la Evaluacion 1y 2, sin considerar
el tipo de criterios ni el tipo de contingencias. Lo que significa que la mera exposicion a las
contingencias disefiadas se tradujo en cambios positivos para todos los participantes, y
confirma que volver enfrentar una situacion problema, incluso sin retroalimentacion,
favorece el desempefio efectivo de un individuo, efecto conocido como” reactividad a la

prueba” (Hernandez, et al. 2014).

Cuando se organizan los resultados en funcién del tipo de criterios, los participantes
de ambos grupos también incrementaron su desempefio efectivo entre evaluacion inicial y
evaluacion final. Ambos grupos tuvieron mejores resultados en los criterios en los que
tenian que ejemplificar o relacionar con situaciones concretas y/o cotidianas los conceptos
ilustrados. No obstante, es relevante indicar que ante los criterios de Coherencia el grupo de
contingencias abiertas demostrd una disminucion en su desempeiio efectivo en su
evaluacion final. Estos resultados son coincidentes en lo reportado por Morales, et al.
(2010) en tareas de ajuste lector quienes encontraron que la variabilidad de criterios no
tiene impacto positivo sobre el desempeio ante situaciones novedosas cuando se instiga a

satisfacer los diferentes criterios con la misma morfologia.

Respecto al tipo de criterios y al tipo de situaciones contingencialmente

establecidas, ante los criterios de Ajustividad en contingencias abiertas, ambos grupos
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demostraron mejores desempefios. En la literatura se ha encontrado que las demandas
ajustivas son aquellas en las que los individuos demuestran los desempefios efectivos mas
altos, y ello parece sugerir que cualquier entrenamiento, ya no tiene efectos (efecto techo),
en tanto ya se alcanzan desempefios elevados, seguramente porque el tipo de desempefio
que exigen esta muy vinculado a las caracteristicas situacionales de la tarea y que cobran la
forma de repetir, asi como por la amplia historia con este tipo de demandas en la trayectoria
escolar. No obstante, en este estudio si se observaron diferencias en el desempeiio, en
funcion del tipo de historia de entrenamiento y tipo de situacion enfrentada. Los
participantes con historia de contingencias cerradas, tuvo desempefios mas bajos cuando en
las evaluaciones se les presentaron contingencias cerradas que cuando se les presentaron
contingencias abiertas. Intuitivamente, no debieron haberse observado diferencias, pero lo
encontrado permite decir, que hasta las demandas que exigen memorizacion o repeticion (a
las de Ajustividad) pueden potencializarse si se le afiade variabilidad, como ocurre con las

contingencias abiertas.

En cuanto a las situaciones con criterios de Congruencia, contingencialmente
abiertas y cerradas, los integrantes de ambos grupos demostraron mejores desempefios en la
evaluacion 2. Este resultado es interesante como valioso, debido a que las demandas de
Congruencia invariablemente generan desempefios bajos o sin incrementos después de los
entrenamientos, y en este estudio, con la exposicion a diferentes tipos de contingencias,
hubo aumento en el desempeno efectivo. Y respecto a las situaciones de Coherencia
contingencialmente abiertas y cerradas ambos grupos disminuyeron su desempefio efectivo
en la evaluacion 2, salvo el grupo de contingencia cerrada que si aumento su desempefio

ante las situaciones contingencialmente abiertas.
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Otro de los hallazgos relevantes del estudio tiene que ver con el tipo de
contingencias, en este sentido, los resultados aluden que los participantes del grupo
contingencia abierta, tuvieron un mejor desempefio en la segunda evaluacion tanto en
criterios de Congruencia y Coherencia mientras que para criterios de tipo Ajustividad
ambos mantienen el mismo desempefio. Lo que es indicativo de que este tipo de
contingencia favorece la estructuracion de comportamientos complejos, en particular con
aquellos que consisten en establecer contacto entre segmentos tedricos con situaciones o
que implican establecer relaciones entre productos lingiiisticos. Dichos datos son relevantes
a la luz de que estudios previos, no reportan desempefios efectivos elevados ante este tipo

de demandas.

Por otro lado, los participantes del grupo que estuvieron en contacto con situaciones
contingencialmente cerradas, que son prototipicas de los exdmenes de uso comun para
evaluar el aprendizaje, mantienen desempefios semejantes en ambas evaluaciones,
aumentan su desempefio efectivo cuando se varian el tipo de contingencias en un examen vy,

por lo tanto, son capaces de satisfacer aquellas situaciones que promueven competencias.

Asimismo, si se crea una historia de exposicion de los estudiantes ante situaciones
abiertas, estos son capaces de satisfacer dichas situaciones en mayor medida, pero, ademas
son capaces de desempenarse efectivamente ante las situaciones contingencialmente
cerradas. Esto refuerza la idea de que es posible exponer a situaciones variables que en la
literatura han demostrado contribuir a la emergencia de competencias, sin que tengan como
caracteristica la exigencia de solucionar dichas problematicas de una sola forma (que son
las que favorecen el desarrollo de habilidades), esto es, que se pueden presentar a los

participantes demandas que exigen diferentes tipos de morfologias para solucionar una sola
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problemadtica, para avanzar a la imposicion de demandas de distinto nivel de complejidad.
En suma, se puede predicar la competencia como tendencia a la efectividad con dos
variantes: ser resolutivo y variado frente a una situacion problema, que exige variaciones
morfologicas en el desempefo. Ser resolutivo y variado ante diferentes situaciones

problema, las cuales se distinguen por su nivel de complejidad funcional.

Esto no quiere decir que, por exponer a los estudiantes solo a aquellas situaciones de
contingencia abierta, se pueda abstener del entrenamiento en habilidades (la ilustracion, la
retroalimentacion, el moldeamiento). No obstante, demuestra de manera concluyente que el
desempefio efectivo serd considerablemente mayor si se sigue esta ruta. Este planteamiento
respalda la nocion de que las clases deben concebirse como instancias destinadas al
entrenamiento en habilidades, mientras que los examenes deben ser entendidos como

momentos de evaluacidon de dichas habilidades.

Cabe destacar una distincion significativa entre clases y examenes: en las primeras,
es esencial contar con procesos de retroalimentacion, enriqueciendo asi el aprendizaje del
estudiante, mientras que en los exdmenes se centra primordialmente en la evaluacion del
desempefio. Esto tiene correspondencia a lo abordado en el capitulo 3 de este trabajo, en el
que se reconoce que el desarrollo psicologico tiene que ir de la mano del desarrollo de
habilidades para que posteriormente se puedan generar competencias (Carpio et al., 2007;

Leodn, et al., 2011; Morales, et al., 2019a; Morales, et al., 2019b; Varela y Quintana, 1995).

Es indispensable senalar, que la evaluacion de la habilidad implica la identificacion
del desempeiio efectivo, mientras que la evaluacion de la competencia se vincula con las
variaciones en las situaciones o contingencias a las que se enfrenta un estudiante. Esta

evaluacion de competencia busca observar la consistencia del desempefio efectivo para
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determinar la tendencia hacia la efectividad. Por lo tanto, es fundamental distinguir entre
evaluar y medir habilidades y competencias, ya que evaluar constituye un proceso, mientras
que medir forma parte de una metodologia. En consecuencia, es coherente afirmar que una
habilidad puede ser "medida" mediante el registro del desempefio efectivo, mientras que
una competencia solo puede ser estimada, dado que solo se puede registrar la tendencia a

dicha efectividad.

Por otro lado, es importante destacar la historia de efectividad, puesto que existen
diferencias entre exponer a un estudiante a diferentes situaciones y otra es exponerlo a
dichas situaciones siempre y cuando haya resuelto las previas. Esto quiere decir que habra
estudiantes que tengan mayores o menores intentos de satisfacer criterios, y esto traza una

diferencia en funcion de las trayectorias y del desarrollo psicoldgico de cada estudiante.

Este estudio se enfoco en explorar de manera individual el desarrollo de habilidades
en cada estudiante. Se observo que existen estudiantes que en cierto momento de un curso
académico tienen un nivel de habilidades diferentes al resto de los que conforman el grupo
y que, por lo tanto, al finalizar el estudio, han progresado significativamente. Es decir, no
importa si todos los estudiantes se encuentran en condiciones académicas similares, al final
de todo un curso cada uno de los estudiantes habra desarrollado habilidades y competencias

distintas.

Un aspecto relevante de este trabajo es su estrecha relacion con la practica didactica
del aula, puesto que una situacion de examen idealmente es un instrumento para recabar
evidencia del aprendizaje de los estudiantes el cual es resultado de una variedad de
interacciones didacticas que ocurren en el aula. Estas interacciones pueden ser tanto

lectoras, escritoras como orales, y todas ellas contribuyen al desarrollo de aprendizaje del
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estudiante (Morales et al., 2017). Pero también entran en juego otros factores, como la
historia interactiva completa de los estudiantes, las preferencias, motivacion o intereses que
influyen directa o indirectamente en lo que hace el estudiante y que muchas veces no son
recuperados ni reflejados en un examen. Por lo tanto, es importante considerar el contexto
educativo completo, el grado de desarrollo psicoldgico y las propias condiciones
particulares de un estudiante para determinar el progreso académico del mismo, lo cual, a

todas luces, no puede llevarse a cabo solo con un examen.

Con base en lo anterior, el examen puede tomar un papel fundamental en el proceso
de evaluacion, pero no puede caracterizarse como la evaluacion en si misma. Es decir, el
examen o como se le denomina en este trabajo la situacion de examen, es una primera
aproximacion para subsanar algunos de los menesteres que enfrenta la evaluacion
educativa, estableciendo un esquema formativo y de retroalimentacion y no sélo de
calificacion; en tanto, sea sensible a las diferencias individuales como las habilidades,

competencias y conocimientos previos generados (Gonzalez, 2001; Desanik, 2009).

En este sentido, los exdmenes deberian ir tras la evaluacion de las habilidades y
competencias desarrolladas en un ambito especifico, y su evaluacion deberia ser intrasujeto,

entonces las situaciones de examen deberian tener varias caracteristicas:

1. Deben ser parte de todo el proceso educativo, instituirse como practica permanente que
da cuenta del avance del desempefio estudiantil y no solo del cumplimiento de los criterios

administrativos, es decir, calificaciones y puntajes.
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2. Debe contemplar diferentes situaciones contingenciales que auspicien la configuracion
de repertorios variados y eventualmente constituirse como promotores de desarrollo

psicoldgico y no sélo como situaciones de medicion para obtener indicadores cuantitativos.

3. Debe estar orientado a determinar grados de desarrollo psicologico alcanzado por un
individuo en dos momentos diferentes, y evitar la comparacion con el grado de otro
individuo, es decir, orientados a examinar con base en un criterio y no con referencia a una

norma.

4. Tener una estructura en la que se planteen situaciones problema que demanden el
despliegue de un desempefio que se desligue en diferentes grados de la situacion, por
ejemplo, vinculado a elementos presentes que cambien en la situacidon, elementos no
presentes o de otras situaciones, elementos que solo refieren eventos tedricos; esto descarta
las opciones multiples como opciones de respuesta, y que dejan abierto las posibilidades del

azar, la casuistica y la suerte.

Por lo anterior, el examen debe evaluar y auspiciar en los estudiantes: a) el saber
hacer y decir, que consiste en demostrar destreza en el ejercicio de actividades especificas
respecto de objetos, sujetos, acontecimientos y criterios normativos; b) el saber decir como
un hacer, el cual se relaciona con las actividades referidas como actos lingliisticos,
verbalizaciones 0 manuscritos pertinentes en una situacion; c) el saber decir sobre el hacer,
esto es, el ejercicio efectivo de actividades, su identificacion y las circunstancias en que
ocurre y como ocurre. En esta condicion, el hacer siempre acompana al decir lo que se hace
(y por qué se hace), como actividad o circunstancia, como forma de llevar a cabo la
actividad o como actividad con efectos determinados y d) el saber hacer como un decir,

desempefio que se relaciona con actos exclusivamente lingiiisticos respecto de textos,
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verbalizaciones, graficos y simbolos, seglin los criterios convencionales que le dan sentido
como practicas congruentes y coherentes (Ribes, 2004, citado en Irigoyen, Jiménez y

Acufia, 2011).

Como apuntes finales, los exdmenes de lapiz y papel, especialmente aquellos
disefiados para su aplicacién masiva, presentan la ventaja de ser econdmicamente viables
para evaluar a una amplia franja poblacional. No obstante, esta aparente eficiencia se ve
limitada en virtud de los objetivos inherentes a la evaluacion del aprendizaje. Estos
examenes tienden a concentrarse exclusivamente en la cuantificacion de puntajes, aciertos y
errores con respecto a un numero determinado de reactivos. Esta perspectiva resulta
incongruente si se considera que evaluar el aprendizaje es individual y no poblacional y
debe predominar tanto su formento como su evaluacion con criterios académicos y no solo
los econdmicos. La verdadera evaluacion del aprendizaje debe cumplir con dos finalidades
fundamentales: en primer lugar, promover el desarrollo de habilidades y competencias, y,
en segundo lugar, asegurar que dicha promocion tenga un impacto efectivo en linea con los

objetivos especificos de cada nivel escolar.

Desde una perspectiva funcional, la evaluacion del aprendizaje no deberia limitarse
unicamente a medir “conocimientos adquiridos”, sino que debe fomentar el despliegue de
habilidades y competencias. Los examenes centrados exclusivamente en la puntuacion
numérica pueden pasar por alto la riqueza y la complejidad del aprendizaje real. Para
garantizar una evaluacion alineada con los objetivos educativos, es crucial considerar que el
examen podra formar parte la evaluacion del desempefio estudiantil, mediado por criterios

formales o administrativos y funcionales, y que puede ser una herramienta perfectible que
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puede usarse tanto en la promocion como en la medicion de las competencias estudiantiles,

solo asi se podra ampliar el papel del examen en el proceso de evaluacion.
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12/2/24, 16:05 Ejercicio de evaluacion A

Ejercicio de evaluacion A

Lee las siguientes preguntas y responde escribiendo o seleccionando (segun sea el caso)
una de las opciones que se te presenta.
Cuentas con hora y media para solucionar todas las situaciones que se te presentan.

1. Correo*

2. Nombre completo *

3. 1. El siguiente texto: "un conjunto coherente de proposiciones que describen * 1 punto
una parte de la realidad y del cual es posible deducir ciertas consecuencias
observables, tanto conocidas como no" (Bueno, 2010); es la definicién de:

Marca solo un évalo.

Teoria originaria
Teoria ordinaria
Teoria cientifica
Teoria deductiva

Teoria realista

https://docs.google.com/forms/d/1xRJ3KYgexOHCxjwGlgo2C00Wb9w uestAB1 Fo6lQ6M/edit 1/7



12/2/24, 16:05 Ejercicio de evaluacion A

4. 2. ;Cual es el objeto de estudio de la psicologia interconductual? * 1 punto
Marca solo un dvalo.

La interaccion organismo y el medio

La interaccion del organismo y el medio ambiente
La interaccion del organismo y su ambiente

La intereaccion del organismo y su respuesta

La interaccion del organismo y su ambientacion

5. 3. Escribe 3 factores que forman parte del campo interconductual. * 1 punto

6. 4. De acuerdo con el texto de Ribes (2013) menciona un modo de conocer. * 1 punto

7. 5. Describe con base en el texto de Bueno (2010), un ejemplo diferente de  * 1 punto
enfoque biologicista de un evento psicolégico.

https://docs.google.com/forms/d/1xRJ3KYgexOHCxjwGlgo2C00Wb9w uestAB1 Fo6lQ6M/edit

217
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8. 6. Samantha es una estudiante de derecho del 7mo semestre, tiene por * 1 punto
actividad en clase ilustrar la defensa de un caso de lo familiar con ayuda de
sus companeros. Al momento de iniciar la actividad Samantha nota que
hace calor en el aula y decide abrir algunas ventanas, sin embargo, esta
accion no modificé su sensacion de calor en aula; continué con su ejercicio,
pero fue interrumpida por una compafera con el afan de ofrecerle agua
puesto que la observo algo sudorosa y chapeada de la cara. Samantha
agradecio el gesto y menciond que siempre suda cuando se pone nerviosa."
En este caso, la sensacion de calor en el aula que sentia Samantha es un
ejemplo de:

Marca solo un évalo.

Propiedad morfolégica de tipo histérica
Propiedad morfolégica de tipo ecolégica
Propiedad morfoldgica de tipo fisicoquimica
Propiedad morfolégica de tipo convencional

Propiedad morfoldgica de tipo normativa

9. 7. Describe un ejemplo del modo de conocer ordinario en el que se use * 1 punto
alguno de los cinco sentidos.

https://docs.google.com/forms/d/1xRJ3KYgexOHCxjwGlgo2C00Wb9w uestAB1 Fo6lQ6M/edit 3/7
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10. 8. Alex es un nifio de 9 anos de edad, en clase de ciencias tuvo por tarea * 1 punto
realizar un proyecto con aplicabilidad a la vida cotidiana, por lo que decidi6
fabricar un repelente de pulgas para perros y gatos con productos de facil
acceso. Para esto, Alex acudio con su abuela para preguntarle qué plantas
usa para ahuyentar a las pulgas, y le pidié que le ayudara con su proyecto.
¢, Cual de los tipos de modos de conocer empled Alex para elaborar su
proyecto de ciencias?

Marca solo un évalo.

Ordinario, porque lo que hizo fue basado en la receta de la abuela.
Cientifico, porque recurrié al conocimiento de la abuela.

Religioso, porque su abuela es religiosa y obtuvo el conocimiento religioso.
Formal, porque siguio las instrucciones graficas de su libro de ciencias.

Etico-Juridico, porque su repelente es de un uso apropiado a la sociedad.

11. 9. ¢Cual es la relacion entre el modo de conocer ordinario y el modo de * 1 punto
conocer cientifico?

12. 10. Justifica por qué no se puede analizar el comportamiento humano sin 1 punto
recuperar la historia interconductual

https://docs.google.com/forms/d/1xRJ3KYgexOHCxjwGlgo2C00Wb9w uestAB1 Fo6lQ6M/edit a/7
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13.  11. ;Cual es la relacion entre el lenguaje y el analisis del comportamiento  * 1 punto
humano?

Marca solo un évalo.

Todo comportamiento de todos los organismos es construido a partir del lenguaje
y por medio de este.

Todo comportamiento humano es construido para el lenguaje y por medio de este.

Todo comportamiento humano es construido a partir del lenguaje y por medio de
este.

Todo comportamiento de todos los organismos es construido por las reglas del
lenguaje y por medio de este.

Todo comportamiento de todos los organismos es constituido por las reglas del
lenguaje y por medio de este.

14. 12. ;Por qué los conceptos del lenguaje técnico de una disciplina cientifica * 1 punto
tienen relacion con el lenguaje ordinario?

Marca solo un évalo.

Porque para generar conocimiento respecto de una disciplina, que busca explicar o
intervenir en la realidad, el lenguaje técnico es el primer contacto que permite la
abstraccién a nuevos conceptos ordinarios.

Porque para generar conocimiento respecto de una disciplina, que busca explicar o
intervenir en la realidad, el lenguaje tecnoldgico es el primer contacto que permite la
abstraccién a nuevos conceptos técnicos.

Porque para generar conocimiento respecto de una disciplina, que busca explicar o
intervenir en la realidad, el lenguaje ordinario es el primer contacto que permite la
abstraccion a nuevos conceptos técnicos.

Porque para generar conocimiento respecto de una disciplina, que busca explicar o
intervenir en la realidad, el lenguaje cientifico es el primer contacto que permite la
abstraccién a nuevos conceptos técnicos.

Porque para generar conocimiento respecto de una disciplina, que busca explicar o
intervenir en la realidad, el lenguaje cientifico es el primer contacto que permite la
abstraccién a nuevos conceptos tecnolégicos.

https://docs.google.com/forms/d/1xRJ3KYgexOHCxjwGlgo2C00Wb9w uestAB1 Fo6lQ6M/edit 517
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Ejercicio de evaluacion B

Lee las siguientes preguntas y responde escribiendo o seleccionando (segun sea el caso)

una de las opciones que se te presenta.

1. Correo*

2. Nombre completo *

3. 1. ¢Cual es la definicion de extincion? *
Marca solo un dévalo.
Decremento de la RC debido exclusivamente al paso del tiempo sin que se haya

presentado el EC (con o sin el El).

Decremento de la RC debido exclusivamente al paso del tiempo sin que se haya
presentado el El (con o sin el EC).

Decremento de la RC debido a una presentacion repetida del EC sin el EL
Decremento de la RC debido a una presentacion repetida del El sin el EC.

Decremento de la RC debido exclusivamente al paso del tiempo sin que se haya
presentado el El (con o sin el ED).

https://docs.google.com/forms/d/10sDn6uFU40hgF29-abxLaRz4CGrXYfc79AI9TP5j0tE/edit

1 punto

117
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4. 2. Menciona 2 caracteristicas definitorias de los ensayos discretos. * 1 punto

5. 3. {Qué es una respuesta de evitacion? * 1 punto
Marca solo un dévalo.

Operante reforzada por impedir la presentacién de un estimulo neutro.
Operante reforzada por impedir la presentacidon de un estimulo cero.
Operante reforzada por impedir la presentacién de un estimulo aversivo.

Operante reforzada por la desaparicion de un estimulo aversivo que ya estaba
presente.

Operante reforzada por la desaparicion de un estimulo aversivo que ya estaba
ausente.

6. 4. Menciona una caracteristica que limite la respuesta en el * 1 punto
condicionamiento operante.

https://docs.google.com/forms/d/10sDn6uFU40hgF29-abxLaRz4CGrXYfc79AI9TP5j0tE/edit

217
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7. 5. Describe un ejemplo en el que se presente el decremento de la conducta * 1 punto
por extincion.

8. 6. Harry es un joven que tiene un problema con morderse las ufas de los  * 1 punto
dedos de la mano, uno de sus amigos que es ingeniero le disefio un sensor
que genera un pitido muy molesto cada que Harry lleva sus manos a la
boca; a Harry le molesta tanto ese pitido que ha dejado de llevarse las
manos a la boca para morder las uias. El que Harry no lleve las manos a la
boca por lo aversivo que es el pitido para él, es un ejemplo de respuesta de
tipo:

Marca solo un dvalo.

Respuesta de escape
Respuesta de evitacién
Respuesta de alerta
Respuesta de dolor

Respuesta de omision

9. 7. Describe un ejemplo en el que establezca un programa de reforzamiento * 1 punto
con razon fija.

https://docs.google.com/forms/d/10sDn6uFU40hgF29-abxLaRz4CGrXYfc79AI9TP5j0tE/edit 3/7
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10. 8. Adela es una joven que de pequefa fue mordida por un perro, ahora * 1 punto
cada que ve un perro en la calle se muestra temerosa y se aleja de éste.
Sin embargo, cuando pasa por casas en las que dentro hay perros
encerrados no teme pasar por ahi ni tampoco se aleja. Este ejemplo
describe un condicionamiento de tipo:

Marca solo un évalo.

Excitatorio
De evitacion
Inhibitorio
Apetitivo

De escape

11. 9. Desde una perspectiva funcional, jPor qué si los animales se * 1 punto
comunican entre ellos, esta practica no es considerada como lenguaje?

Marca solo un évalo.

Porque el lenguaje es un atributo y producto exclusivo humano que no solo tiene
como fin la comunicacién, sino otras funciones que los animales pueden practicar.

Porque el lenguaje es un atributo y producto exclusivo humano que solo tiene
como fin la comunicaciodn, sino otras funciones que los animales no pueden practicar.

Porque el lenguaje es un atributo y producto creado solo para el humano que no
solo tiene como fin la comunicacién, sino otras funciones que los animales no pueden
practicar.

Porque el lenguaje es un atributo y producto exclusivo humano que no solo tiene
como fin la comunicaciodn, sino otras funciones que los animales no pueden practicar.

Porque el lenguaje es un atributo y producto creado solo para el humano que solo
tiene como fin la comunicacidn, sino otras funciones que los animales no pueden
practicar.

https://docs.google.com/forms/d/10sDn6uFU40hgF29-abxLaRz4CGrXYfc79AI9TP5j0tE/edit a/7
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12. 10. ¢ Qué reacion existe entre el condicinamiento clasico y el operante? *

13. 11. Hablando interconductualmnte, ¢ Por qué se dice que el
comportamiento psicologico es individual?

14. 12. ;Por qué el lenguaje vivo permite el estudio de lo psicolégico? *

Marca solo un ovalo.

1 punto

* 1 punto

1 punto

Porque el lenguaje vivo es entendido como un comportamiento que esta mediado y
regulado por las caracteristicas impuestas del lenguaje como medio, como objeto y

como accién de otros.

Porque el lenguaje es entendido como un comportameinto el que esta mediado y

regulado por las reglas impuestas del lenguaje como medio de comunicacion.

Porque el lenguaje vivo es entendido como un comportamiento que esta mediado y

regulado por las caracteristicas impuestas del lenguaje como gramatica.

Porque el lenguaje vivo es entendido como estilo unicamente comunicativo que
esta mediado y regulado por las caracteristicas impuestas del lenguaje como medio,

como objeto y como accion de otros.

Porque el lenguaje vivo es entendido como estilo unicamente comunicativo que
esta mediado y regulado por las caracteristicas impuestas del lenguaje como recurso,

como factor y como concepto de otros.

https://docs.google.com/forms/d/10sDn6uFU40hgF29-abxLaRz4CGrXYfc79AI9TP5j0tE/edit

5/7
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Ejercicio de evaluacion 3

Ejercicio de evaluacion 3

Lee las siguientes preguntas o situaciones y responde seleccionando.
Cuentas con 1 hora para solucionar todas las situaciones que se te presentan

Nombre completo *

1. Desde una perspectiva funcional, ¢ Por qué el aprendizaje no es definido * 1 punto
COmo un proceso?

Marca solo un dvalo.
Porque el aprendizaje es entendido como la resolucién/satisfaccion/el logro de una
situacion (criterio) y como una serie de procedimientos.

Porque el aprendizaje es entendido como la resolucion/satisfaccion/el logro de una
situacion (criterio), mas no como una serie de procedimientos.

Porque el aprendizaje es entendido como el proceso en una situacién (criterio), mas
no como una serie de procedimientos.

Porque el aprendizaje es la satisfaccidn a un criterio impuesto siempre por otro y
lleva muchos pasos.

Porque el aprendizaje es la satisfaccidn a un criterio impuesto siempre por uno
mismo y lleva muchos pasos.

https://docs.google.com/forms/d/1aK2NxVSeS8xmVznWh3kXQW5D37Z7JdcZKKVEUNV _140/edit

110
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4. 2. :;Qué diferencia existe entre aprendizaje vicario y modelamiento? * 1 punto
Marca solo un dvalo.
El aprendizaje vicario es un efecto de la observacion, mientras que el modelamiento

es una técnica que se auxilia de la observacion con el fin de lograr un aprendizaje.

El aprendizaje vicario es un efecto de la observacion, mientras que el moldeamiento
es una técnica que se auxilia de la observacion con el fin de lograr un aprendizaje.

El aprendizaje vicario es un efecto de la observacion, mientras que el modelamiento
es una estrategia que se auxilia de la observacién con el fin de lograr un aprendizaje.

El aprendizaje vicario es un efecto de la observacién, mientras que el moldeamiento
es una estrategia que se auxilia de la observacién con el fin de lograr un aprendizaje.

El aprendizaje vicario es un efecto de la observacion, mientras que el modela es una
técnica que se auxilia de la observacion con el fin de lograr un aprendizaje.

5. 3 ¢Cual seria la relacién entre moldear y ensefar? * 1 punto
Marca solo un dvalo.
Moldear es una estrategia de modificacién de conducta que puede ser usada como

uno de los recursos que auxilien a la técnica de ensefanza

Moldear es una técnica de modificacién de conducta y ensefiar es una nocion
técnica

Moldear es una técnica de modificacién de conducta que puede ser usada como
uno de los recursos que auxilien al proceso de ensefianza

Moldear es una estrategia de modificacion de conducta, que puede ser igualitaria a
la estrategia de ensefanza.

Moldear es una estrategia de modificacién de conducta, que puede ser igualitaria a
la estructura de ensefianza.

https://docs.google.com/forms/d/1aK2NxVSeS8xmVznWh3kXQW5D37Z7JdcZKKVEUNV _140/edit

2/10



12/2/24, 16:05 Ejercicio de evaluacion 3

6. 4. Desde una perspectiva conductual Por qué hablamos de desarrollo * 1 punto
psicologico y no de adaptacion psicologica?

Marca solo un évalo.

Porque el desarrollo psicoldgico refiere a alteraciones del comportamiento que un
organismo tiene respecto a sus circunstancias, y adaptacién psicoldgica refiere
dimensiones diferentes que incorpora la psicologia; “adaptacion” es un término
perteneciente a la psicobilogia.

Porque el desarrollo psicoldgico refiere a alteraciones del comportamiento que un
organismo tiene respecto a sus circunstancias, y adaptacion psicoldgica refiere
dimensiones diferentes ajenas a la psicologia; “adaptacion” es un concepto de analisis
perteneciente a la psicobiologia.

Porque hablar de desarrollo psicélogico refiere a las diferentes etapas por las cuales
se transita para llegar a un desarrollo total del individuo, mientras que adapcion tiene que
ver con nociones de la disciplina bioldgica.

Porque el desarrollo psicoldgico refiere a modificaciones del comportamiento que
un organismo tiene respecto a sus circunstancias, y adaptacion psicolégica refiere
dimensiones diferentes ajenas a la psicologia; “adaptacion” es un término perteneciente
a la biologia.

Porque el desarrollo psicologico refiere a modificaciones del comportamiento que
un organismo tiene en las diferentes etapas de adaptacién psicoldgica, por lo tanto
refiere dimensiones diferentes ajenas a la biologia; “adaptacién” es un término
perteneciente a la psicologia.

7. 5. ¢Qué relacién existe en el lenguaje entendido como un medio de * 1 punto
comunicacién y como un comportamiento?

Marca solo un dvalo.
El lenguaje como medio de comunicacion permite interacciones entre organismos
vivos y las interacciones humanas son eventos.

El lenguaje como medio de comunicacion permite interacciones entre organismos
vivos y las interacciones humanas son comportamiento.

El lenguaje como medio de comunicacion permite interacciones en todos los
organismos, y las interacciones son comportamiento.

El lenguaje como medio de comunicacion permite interacciones en todos los
organismos y las interacciones humanas son comportamiento.

Ninguna de las anteriores
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8. 6. ¢Qué relacidn existe entre el conductismo y el analisis de la conducta? * 1 punto
Marca solo un dvalo.
El analisis de la conducta es una metodologia de investigacion general y aplicada,

sustentada en los principios y supuestos del conductismo.

El andlisis de la conducta es una metodologia de investigacion general, sustentada
en los principios y supuestos del conductismo aplicado.

El andlisis de la conducta es una metodologia de investigacion basica y aplicada,
sustentada en los principios y supuestos del condicionamiento

El andlisis de la conducta es una metodologia de investigacion basica y aplicada,
sustentada en los principios y supuestos del conductismo.

El andlisis de la conducta es una metodologia de investigacion basica, sustentada
en los principios y supuestos del conductismo aplicado.

9. 7. ¢Cual es la relacion entre una psicologia aplicada (psicologia educativa) * 1 punto
y una psicologia general?

Marca solo un dvalo.
La psicologia tiene la posibilidad de intervenir diractamente en la realidad, mientras

que la psicologia general es un explicacién de la realidad.

Tanto la psicologia aplicada como la general intervienen en la realidad y ambas son
disciplinas cientificas que explican la realidad.

Tanto la psicologia aplicada como la general intervienen en la realidad con
investigacion basica.

La psicologia aplicada tiene la posibilidad de intervenir diractamente en la realidad,
mientras que la psicologia general es un explicacién de la realidad.

La psicologia aplicada tiene la posibilidad de intervenir diractamente en la realidad,
mientras que la psicologia general es una interpretacion de la realidad.

https://docs.google.com/forms/d/1aK2NxVSeS8xmVznWh3kXQW5D37Z7JdcZKKVEUNV _140/edit
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10. 8. ¢Por qué el comportamiento inteligente y el competente son categorias * 1 punto
equivalentes?

Marca solo un évalo.

Porque el comportamiento inteligente implica desplegar muchas habilidades en
una situacion social, semejante a despliegar comportamiento competente, es decir,
muchas habilidades.

Porque el comportamiento inteligente es la capacidad de un organismo para
determinar cuales son las competencias pertinentes y requeridas en cada campo de
conocimiento y de ajuste social.

Porque el comportamiento inteligente implica desligar comportamiento habilidoso
y efectivo en situaciones sociales, mismo que implica el comportamiento competente.

Porque el comportamiento inteligente es la capacidad de un organismo para
determinar que habilidades desplegar en circuntancias que exigen un comprtamiento
competente.

Porque el comportamiento inteligente implica desplegar muchas habilidades en
una situacion psicoldgica, semejante a despliegar comportamiento competente, es
decir, muchas habilidades.
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11. 9. ;Cual seria la relacion entre el desligamiento funcional y una clase de  * 1 punto
&
psicologia tedrica?

Marca solo un évalo.

El desligamiento funcional permite al individuo interactuar con circunstancias no
presentes, en tanto que una clase de psicologia puede abordar ejemplos de situaciones
para explicar las concepciones de lo psicolégico sin necesidad de tener o estar en ellas.

El desligamiento funcional permite al individuo interactuar con circunstancias
abstractas, en tanto que una clase de psicologia puede abordar ejemplos de situaciones
para explicar las concepciones de lo psicoldgico necesitando siempre de tener o estar
en ellas.

El desligamiento funcional permite al individuo interactuar con circunstancias
presentes, en tanto que una clase de psicologia puede abordar ejemplos de situaciones
para explicar las concepciones de lo psicolégico sin necesidad de tener o estar en ellas.

El desligamiento funcional permite al individuo interactuar con circunstancias no
presentes, en tanto que una clase de psicologia puede abordar ejemplos de situaciones
para explicar las concepciones de lo psicolégico necesitando de tener o estar en ellas.

El desligamiento funcional permite al individuo interactuar con circunstancias no
presentes, en tanto que una clase de psicologia puede abordar ejemplos de situaciones
para explicar las concepciones de lo psicolégico estando en ellas.
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12.  10. ¢ Por qué el termino "llegar", no puede corresponder a un proceso que * 1 punto
hace el individuo si es un verbo?

Marca solo un évalo.

Porque a pesar de que en las reglas de lenguaje se considera un verbo, desde una
postura funcional llegar es un comportamiento meta, es decir, no podemos argumentar
que un individuo esta llegando puesto que hay una definicion especifica de la accién. En
todo caso solo se usa como una expresion del lenguaje para comunicar que un algo o
alguien esta proximo a tener un punto de llegada.

Porque a pesar de que en las reglas de lenguaje se considera un verbo, desde una
postura funcional llegar es un comportamiento meta, es decir, no podemos argumentar
que un individuo esta llegando puesto que no hay una definicién especifica de la accion.
En todo caso solo se usa como una expresion del lenguaje para explicar que un algo o
alguien esta proximo a tener un punto de llegada.

Porque a pesar de que en las reglas de lenguaje se considera un verbo, desde una
postura funcional llegar es un proceso, es decir, podemos argumentar que un individuo
esta llegando puesto que hay una definicion especifica de la accién. En todo caso solo
se usa como una expresion del lenguaje para explicar que un algo o alguien esta
proximo a tener un punto de llegada.

Porque a pesar de que en las reglas de lenguaje se considera un verbo, desde una
postura funcional llegar es un comportamiento con un fin, es decir, no podemos
argumentar que un individuo esta llegando puesto que no hay una definicion especifica
de la accién. En todo caso solo se usa como una expresion.

Porque a pesar de que en las reglas de lenguaje se considera un verbo, desde una
postura funcional llegar es un comportamiento con un fin, es decir, no podemos
argumentar que un individuo esta llegando puesto que no hay una definicion especifica
de la accién. En todo caso solo se usa como comunicacion.
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13. 11. ;Cual seria la relacion entre aprender y conocer? * 1 punto
Marca solo un dvalo.

Al ser el aprendizaje una conducta meta, entonces la relacidn recae en que se
puede aprender a conocer. En tanto, conocer constituyen el dominio un solo desempefio
que se emplea para satisfacer un criterio.

Al ser el aprendizaje una concepto meta, entonces la relacion recae en que se
puede aprender a conocer. En tanto, conocer constituyen el dominio de desempefios
que se empelaran para satisfacer criterios en distintos ambitos o circunstancias.

Al ser el aprendizaje una afrimacion meta, entonces la relacion recae en que se
puede aprender a conocer. En tanto, conocer constituyen el dominio de desempefios
que se empelaran para satisfacer criterios en distintos ambitos o circunstancias.

Al ser el aprendizaje una conducta meta, entonces la relacion recae en que se
puede aprender a conocer. En tanto, conocer constituyen desempefios aleatorios que se
empelaran para satisfacer conductas en ambitos o circunstancias.

Al ser el aprendizaje una conducta meta, entonces la relaciéon recae en que se
puede aprender a conocer. En tanto, conocer constituyen el dominio de desempefios
que se empelaran para satisfacer criterios en distintos ambitos o circunstancias.

14. 12. ; Puede haber comportamiento humano sin presencia del lenguaje? * 1 punto
Marca solo un dvalo.

Al ser el lenguaje una dimension funcional del comportameinto, se puede concebir
al comportamiento humano sin que este regulado y contextuado por el lenguaje como
objeto o como practica de otro.

Al ser el lenguaje una dimension funcional de la comunicacion, no se puede
concebir al comportamiento humano sin que este regulado y contextuado por el
lenguaje como objeto o como practica de otro.

Al ser el lenguaje una dimension funcional del comportameinto, puede concebir al
comportamiento humano sin que este regulado y contextuado por el lenguaje como
funciéon comunicativa.

Al ser el lenguaje una dimension funcional de la comunicacion, se puede concebir
al comportamiento humano sin que este regulado y contextuado por el lenguaje como
objeto o como practica de otro.

Al ser el lenguaje una dimension funcional del comportameinto, no se puede
concebir al comportamiento humano sin que este regulado y contextuado por el
lenguaje como objeto o como practica de otro.
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Ejercicio de evaluacion 2

Lee las siguientes preguntas y responde seleccionando una de las opciones que se te
presenta.

1. Correo*

2. Nombre completo *

3. 1. Tatiana tiene por tarea hacer la comida, sin embargo, al momento de * 1 punto
picar la cebolla comienzan a llorarle los ojos. Este ejemplo refiere al:

Marca solo un dvalo.

Condicionamiento inhibitorio.
Condicionamiento clasico.
Condicionamiento operante.
Condicionamiento de castigo.

Condicionamiento exitatorio.

https://docs.google.com/forms/d/1nIBY5RvVHwWCbsIT2 O06jX5E5cQuTtw4ZFDiZskKcN3f0/edit 1/8
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4. 2. Alonso es un nifo de 9 afos, cada que obtiene malas calificaciones enla * 1 punto
escuela su mama lo regana, pero cuando obtiene buenas calificaciones no
le dice nada. Este ejemplo hace alucién al:

Marca solo un évalo.

Condicionamiento operante - refuerzo positivo.
Condicionamiento clasico - incondicionado.
Condicionamiento operante - refuerzo negativo.
Condicionamiento clasico - condicionado.

Condicionamiento operante - castigo.

5. 3. Charlie es un gatito de 6 meses, en el departamento donde vive hay * 1 punto
muchas conexiones eléctricas, sin embargo, Charlie suele morder mucho el
cable del televisor. Cierto dia mientras Charlie mordia el cable, recibié una
pequefia descarga. A partir de ese momento Charlie ya no volvié a morder
cables. Este es un ejemplo de:

Marca solo un 6valo.

Reforzamiento positivo.
Castigo positivo.
Castigo negativo.
Reforzamiento negativo.

Reforzamiento intermitente.

https://docs.google.com/forms/d/1nIBY5RvVHwWCbsIT2 O06jX5E5cQuTtw4ZFDiZskKcN3f0/edit 2/8



12/2/24, 16:04 Ejercicio de evaluacion 2

6. 4. Eugenia es una entrenadora de perros, hace 2 semanas empezo a * 1 punto
trabajar con Leo, una perrita que ladra mucho; Eugenia ha decidido ignorar
a Leo cada que ladra. Esto es un ejemplo de:

Marca solo un évalo.

Reforzamiento positivo.
Castigo positivo.
Castigo negativo.
Reforzamiento negativo.

Reforzamiento intermitente

7. 5. Enlos corporativos bancarios, los gerentes acostumbran a recompensar * 1 punto
a los empleados con insumos monetarios cada que cumplen con una tasa
de asistencia puntual. A mayor numero de asistencias puntuales, se hacen
acreedores a la recompensa. Esto es un ejemplo de:

Marca solo un 6valo.

Reforzamiento positivo
Rezorzamiento negativo
Castigo positivo
Castigo negativo

Castigo neutro
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8. 6. Adrian es un nifio de 12 aflos y su papa lo ha puesto a limpiar su cuarto, * 1 punto
puesto lo tiene muy tirado, cuando Adrian termina de limpiar su padre le
invita un helado en recompensa por su buen trabajo. Usa este ejemplo para
indicar a que refiere "ED", "R" y "C" en la siguiente imagen:

ED2>R->C

9. 7. Pablo sali6 de trabajar a las 7PM, camino a su casa se encontré un * 1 punto
puesto de tacos y para apaciguar el hambre decidié comerse 7 tacos. Ya en
casa, Pablo empez06 a tener indigestion estomacal. Usa este ejemplo para
indicar a que se refiere "EI" y "RI" en la siguiente imagen:

El = RI

https://docs.google.com/forms/d/1nIBY5RvVHwWCbsIT2 O06jX5E5cQuTtw4ZFDiZskKcN3f0/edit 4/8
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10. 8. Por la noche, Pablo presentd vomito y diarrea... Al dia siguiente, al salir * 1 punto
del trabajo Pablo volvio a pasar por el puesto de tacos, sin embargo, al
momento de pasar a Pablo se le revolvio el estbmago.... El pasar por el
puesto de tacos, es un ejemplo de:

Marca solo un évalo.

Estimulo incondicionado.
Estimulo contingente.
Estimulo discriminativo.
Estimulo condicionado.

Estimulo consecuente.

11. 9. Andrea es profesora de matematicas en secundaria y sus alumnos * 1 punto
platican mucho en clase, para disminuir esta conducta pinta palitos en el
pizarrén, cada palito es equivalente al numero de minutos que tardaran en
salir al receso, ¢Qué técnica de condicionamiento usa Andrea para
disminuir la conducta de platicar en clase?

Marca solo un évalo.

Reforzamiento negativo.
Reforzamiento positivo.
Castigo negativo.
Castigo positivo.

Castigo neutro.

Haz clic en el link, observa el video y responde
https://drive.google.com/file/d/1GTMryHPUoivx8cAInfLFiJE9ZFXUAGx7/view?usp=sharing
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12.  10. ¢ A que técnica de modificacién de conducta hace referencia? * 1 punto
Marca solo un dvalo.

Reforzamiento intermitente.
Modelamiento.
Moldeamiento.

Imitacion.

Programa de intervalo.

Haz clic en el link, observa el video y responde
https://drive.google.com/file/d/1 lo3ulGsB8wq3bMGLIDjURrozW9Cc4-jPjm/view?usp=sharing

13.  11. ;A que técnica de modificacion de conducta hace referencia? 1 punto
Marca solo un dvalo.

Reforzamiento intermitente.
Imitacion.

Modelamiento.
Moldeamiento

Programa de intervalo.

Haz clic en el link, observa el video y responde
https://drive.google.com/file/d/1jZ87va47X7iwcnT2VTCxIvD6ViIRVGOGV/view?usp=sharing
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14. 12. ;A que técnica de modificacién de conducta hace referencia? * 1 punto
Marca solo un dvalo.

Q Reforzamiento intermitente.
D Imitacion.

@ Programa de intervalo.
C) Modelamiento.

Q Moldeamiento.

Este contenido no ha sido creado ni aprobado por Google.
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Ejercicio de evaluacion 1

° Lee las siguientes preguntas y responde seleccionando una de las opciones que se te
presenta.

1. Correo*

2. Nombre completo *

3. 1. Con base en el texto de Ribes (1985), la siguiente imagen es una * 1 punto
representacion grafica de:

Ex

g

Marca solo un évalo.

Una interaccion configurada
Una interaccion simple

Una interaccién compuesta
Una interaccion suplementaria

Una interaccion referencial
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4. 2. ;Qué es la funcién contextual? * 1 punto
Marca solo un évalo.

Sistematizacidn de organizaciones psicoldgicas complejas
Sistematizacién de organizaciones psicolégicas biolégicas
Sistematizacién de organizaciones psicolégicas no referenciales
Sistematizacién de organizaciones psicolégicas condicionadas

Sistematizacién de organizaciones psicoldgicas simples

5. 3. ¢Quién fue el primer autor en explicitar las relaciones de estimulo- * 1 punto
respuesta?

Marca solo un évalo.

B.F. Skinner
Ivan Pavlov
Wilhelm Wundt
Emilio Ribes

Robert Kantor
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6. 4. Con base en el texto Ribes (1985), en la siguiente imagen, que * 1 punto
representa "Ex" y "Rx":

Ex

g

Marca solo un ovalo.

Ex el estimulo contingente y Rx el estimulo precedente
Ex el estimulo condicionante y Rx el estimulo simple
Ex el estimulo genérico y Rx el estimulo reflejo

Ex la respuesta y Rx el estimulo

Ex estimulo y Rx la respuesta

7. 5. Segun el texto Ribes (1985), pertenecen al analisis paramétrico de la * 1 punto
funcién contextual:

Marca solo un dvalo.

De interrupcion, de asociacién y de configuracién
De aglomeracion, de configuracion y de interrupcién
De interrupcion, de analisis y de configuracion

De parametro, de asociacién y de configuracion

De interrupcion, de refejo, y de configuracion
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9.

10.

Ejercicio de evaluacion 1

6. Son las funciones que contempla la Taxonomia de Ribes y Lopez: * 1 punto
Marca solo un dvalo.

Contextual, suplementaria, selectora y sustutiva

Contextual, suplementaria, selectora, referencial y no referencial
Contextual, de ajuste, selectora, referencial y no referencial
Contextual, suplementaria, de seleccion, referencial y coherencia

Ajustiva, contextual, suplementaria, referencial y no referencial

7. ¢, Qué es la funcion suplementaria? * 1 punto
Marca solo un évalo.
Interaccidn entre organismo-ambiente, donde el organismo transforma el campo

con eventos presentes en este

Interaccidn entre organismo-ambiente, donde el organismo transforma su medio
con conductas simples.

Interaccion entre organismo-ambiente, donde el organismo transforma
cualitativamente el campo al introducir objetos/eventos

Interaccion entre organismo-ambiente, donde el organismo transforma
cuantitativamente el campo al introducir objetos/eventos

Interaccidn entre organismo-ambiente, donde el organismo transforma su medio
con conductas muy complejas

8. Con base en el texto Ribes (1985), ademas de la funcién contextual, * 1 punto
¢ Qué otro factor se agrega a las relaciones suplementarias?

Marca solo un ovalo.

Historia de interaccién de campos conductuales
Historia de interaccién de los factores

Historia de interaccién conductual

Factores de disposcicion contingencial

Factores de modificacion de conducta
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11. 9. Segun el texto Ribes (1985), pertenecen al analisis paramétrico de la * 1 punto
funcién suplementaria:

Marca solo un évalo.

Contingencia de interrupcion, contingencia asociada y contingencia concurrente.
Contingencia refleja, contingencia contingente y contingencia concurrente.
Contingencia simple, contingencia compuesta y contingencia concurrente.
Contingencia simple, contingencia concurrente y contingencia asociada.

Contingencia simple, contingencia compuesta y contingencia asociada.

12.  10. ¢ Qué es un estimulo incondicionado? * 1 punto
Marca solo un évalo.

Estimulo que no elicita ninguna respuesta incondicionada especifica en el sujeto.
Estimulo que no elicita ninguna respuesta incondicionada diferente en el sujeto.
Estimulo inicialmente neutro que es modificado mediante el reflejo en el sujeto.
Estimulo que, de manera innata, elicita una respuesta incondicionada en el sujeto.

Estimulo que, de manera nata, elicita una respuesta incondicionada en el sujeto.

13.  11. ;4 Cual es la definicion de contingencia? * 1 punto
Marca solo un dévalo.
Probabilidad de aparicién de una contingencia dada la aparicién de otra; puede ser

positiva, negativa o neutra.

Probabilidad de aparicién de un evento dada la aparicion de otro; puede ser
positiva y negativa.

Probabilidad de aparicién de un evento dada la aparicion de otro; puede ser
positiva, negativa o cero.

Probabilidad de aparicién de un evento dada la aparicion de otro; pueder ser
positiva o cero.

Probabilidad de aparicién de una contingencia dada la aparicién de otra; puede ser
negativa o neutra.
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14. 12. Escribe la definicidon de reforzador * 1 punto

Este contenido no ha sido creado ni aprobado por Google.

Google Formularios

https://docs.google.com/forms/d/1b7cG41q9SdXyiugaoCyKWYgE26BLMvBKN2GwzillGfk/edit 6/6


https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms

12/2/24, 16:09 Ejercicio de evaluaciéon C

Ejercicio de evaluacion C

° Lee las siguientes preguntas y responde escribiendo.
° Cuentas con 1 hora para solucionar todas las situaciones que se te presentan

1. Correo*

2. Nombre completo *

3. 1. Desde una perspectiva funcional, ;Por qué el aprendizaje no es * 1 punto
entendido como un proceso?

4. 2. :Qué diferencia existe entre aprendizaje vicario y modelamiento? * 1 punto
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5. 3 ¢ Cual seria la relacién entre moldear y ensenar? * 1 punto

6. 4. Desde una perspectiva conductual ¢ Por qué hablamos de desarrollo * 1 punto
psicoldgico y no de adaptacion psicologica?

7. 5. ¢Qué relacion existe en el lenguaje entendido como un medio de * 1 punto
comunicacién y como un comportamiento?

8. 6. ¢ Qué relacion existe entre el conductismo y el analisis de la conducta? * 1 punto
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9. 7. ;Cual es la relacion entre una psicologia aplicada (psicologia educativa) * 1 punto
y una psicologia general?

10. 8. ¢Por qué el comportamiento inteligente y el competente son categorias * 1 punto
equivalentes?

11. 9. ¢Cual seria la relacion entre el desligamiento funcional y una clase de  * 1 punto
psicologia teorica?
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12.  10. ¢ Por qué el termino "llegar", no puede corresponder a un proceso del  * 1 punto
individuo si es un verbo?

13. 11. 4, Cual seria la relacion entre aprender y conocer? * 1 punto

14. 12. ;Por qué no puede haber comportamiento humano sin presencia del  * 1 punto
lenguaje?
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Ejercicio de evaluacion B

° Lee las siguientes situaciones y responde a cada una.

1. Correo*

2. Nombre completo *

. . ibe un ej ici [ 3SiCO. 1 punto
3. 1. Describe un ejemplo de condicionamiento clasico. *

4. 2. llustra un ejemplo de condicionamiento operante, cuyo reforzamiento sea * 1 punto
de caracter negativo.

https://docs.google.com/forms/d/15etJdFMokjXTXLvCj9eolVZOAu8IdO6fZ11iBOPm5cQ/edit 1/6



12/2/24, 16:09 Ejercicio de evaluacion B

5. 3. Describe un caso en el que se aplique castigo negativo. * 1 punto
6. 4. Describe un caso en el que se aplique castigo positivo. * 1 punto
7. 5. llustra un caso de condicionamiento operante. * 1 punto
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8. 6. Indica a que refiere "ED", "R" y "C" en la siguiente imagen, haciendo uso * 1 punto
de un ejemplo en la vida cotidiana.

ED2>R->C

9. 7.Indica a que refiere "EI"y "RI" en la siguiente imagen, haciendo uso de  * 1 punto
un ejemplo en la vida cotidiana.

El = RI
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10. 8. Indica a que refiere "EC" y "RC" en la siguiente imagen, haciendo uso  * 1 punto
de un ejemplo en la vida cotidiana.

EC 2 RC

11. 9. Describe un ejemplo, en el que se haga uso del reforzamiento positivo. * 1 punto

12. 10. llustra un caso en el que el aprendizaje este dado por la técnica de * 1 punto
"imitacion”.
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13. 11. Describe un caso en el que se haga referencia a la técnica de * 1 punto
modificacidon de conducta "reforzamiento intermitente".

14. 12. Describe un caso en el que se haga referencia a la técnica de * 1 punto
modificacién de conducta "programa de intervalo fijo".
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Ejercicio de evaluacion A

° Lee las siguientes preguntas y responde a cada una de las opciones que se te presenta.

1. Correo*

2. Nombre completo *

3. 1. Escribe 3 niveles funcionales planteados por Ribes y Lopez. * 1 punto

4. 2. Segun Ribes (1985), son 2 caractéristicas de la funcién contextual: * 1 punto
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5. 3. Escribe 3 elementos fundamentales del condicionamiento operante. * 1 punto
6. 4. Con base en el texto de Ribes (1985), describe la siguiente imagen: * 1 punto
Ex - Rx

7. 5. Con base en el texto de Ribes (1985), escribe 2 parametros * 1 punto
pertenecientes al analisis paramétrico de la funcidn contextual.
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8. 6. Menciona 3 tipos de condicionamiento clasico: * 1 punto

9. 7. Tomando como base el texto de Ribes (1985), menciona una * 1 punto
caracteristica de la funcion suplementaria

10. 8. Tomando como referencia la organizacion funcional de la conductade  * 1 punto
Ribes y Lopez (1985), ademas de la funcion contextual; ¢ Qué otro factor
se agrega a las relaciones suplementarias?
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11. 9. Con base en el texto de Ribes (1985), escribe 2 parametros * 1 punto
pertenecientes al analisis paramétrico de la funcion suplementaria.

12. 10. Escribe 3 técnicas del condicionamiento operante: * 1 punto

13. 11. Escribe un procedimiento para aumentar la tasa de respuesta de una * 1 punto
conducta.

14. 12. Escribe un procedimiento para disminuir o eliminar la tasa de respuesta * 1 punto
de una conducta.
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