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Resumen

Se llevd a cabo un estudio para evaluar el efecto de las variaciones en los materiales de estudio en
el desempefio lector ante diferentes tipos de tarea en estudiantes universitarios. En el estudio
participaron 24 estudiantes universitarios de la carrera de Psicologia de segundo y cuarto semestres.
Se utilizaron dos articulos de divulgacion cientifica sin modificar el contenido, el primero se utilizo
para la seleccion de los participantes; el segundo material se empled en la situacion experimental
el cual fue suplementado con imagenes o videos que ilustraban los ejemplos originales presentados
en el articulo, para este material se disefiaron preguntas en funcion del tipo de tarea -identificar,
relacionar y elaborar-. Los resultados indican que los porcentajes de aciertos se concentran en las
tareas que implican la identificacion de conceptos referidos a una clase o a un procedimiento. Sin
embargo, cuando el material se suplementa con imagenes o videos el desempefio se torna mas
efectivo tanto en las tareas de identificacion de conceptos como de elaboracion de un ejemplo,
existiendo diferencias significativas entre los participantes que se expusieron a la condicién Texto

sin Suplementacion y los de la condicidon Texto Suplementado con Video.
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1. Introduccién

Uno de los propdsitos de las Instituciones de Educacion Superior (IES) es formar profesionales
competentes, es decir, que puedan responder a las necesidades de una sociedad en continuo
cambio. Para cumplir con esto, las IES esperan que los estudiantes que ingresan a sus programas
de licenciatura cuenten con las competencias y habilidades necesarias tales como la lectura y la
escritura, para desempefiarse de manera efectiva ante las exigencias académicas. Sin embargo, los
resultados de 2012 del Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA, por sus
siglas en inglés) de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE)
parecen ser poco alentadores en relacion al desempefio lector que los estudiantes mexicanos
muestran antes de ingresar a las IES.

Esta evaluacion tiene como propoésito conocer el nivel de habilidades necesarias alcanzado
por los jovenes de 15 afios para participar plenamente en la sociedad, centrandose en dominios
claves como Lectura, Matematicas y Ciencias. La prueba PISA que evalla el desempefio lector
estd compuesta por varios textos y una serie de preguntas relacionadas a éstos, en ésta el nivel
mas bajo de desempefio implica localizar informacion explicita en el texto e identificar el tema
principal, mientras que el nivel mas alto tiene que ver con tareas que demandan realizar
inferencias, comparaciones y contrastes, asi como identificar y organizar informacion que no se
encuentra explicitamente en el texto. Los resultados de esta evaluacion en 2012 muestran que el
41% de los jovenes mexicanos de 15 afios no alcanzan el nivel basico de competencia lectora y
menos del 5% de éstos logra desempefiarse en los niveles mas altos.

Por lo anterior, en México es esencial el fomento de la lectura y su comprensién, asi como
la evaluacion de la misma. Sin embargo, Zarzosa y Martinez (2011) muestran que existe una falta

de correspondencia entre las actividades que llevan a cabo los docentes y los avances de la
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investigacion a nivel internacional en esta area. Estos autores analizaron los datos reportados por
el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) acerca de las practicas que
implementan los docentes para favorecer el desempefio lector de los alumnos de escuelas
primarias mexicanas (Trevifio et al., 2007, citado en Zarzosa y Martinez, 2011) y los compararon
con las estrategias derivadas de la investigacion que se muestran efectivas para ensefiar a
comprender (Gill, 2008, citado en Zarzosa y Martinez, 2011). Dentro de los datos reportados por
el INEE se encuentra que 60% de los profesores mexicanos implementan solamente actividades
como identificar y seleccionar parte de la informacion explicita en el texto, mientras que la
investigacion a nivel internacional en el area de la comprensidn reconoce algunas estrategias que
se podrian implementar como actividades de preparacion o previas a la lectura, durante ésta o
posterior a la misma. Debido a lo anterior, es importante realizar investigaciones a nivel nacional
que impacten en las practicas docentes para favorecer el desempefio en lectura y de esta manera
poco a poco cerrar la brecha existente.

Por otro lado, como parte del Plan Nacional para las Evaluaciones de los Aprendizajes
(Planea), la prueba Planea Media Superior (MS), evalla el desempefio de los alumnos que cursan
el ultimo grado de bachillerato en dos areas de competencia: Lenguaje y Comunicacién
(comprensidn lectora) y Matematicas. En esta evaluacion el desempefio lector se clasifica en

cuatro niveles inclusivos (Tabla 1) (CENEVAL, 2015b).
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Tabla 1. Niveles de dominio en Lenguaje y Comunicacion de la prueba Planea MS.

Nivel de I
Descripcién
dominio
| Los alumnos muestran habilidad para identificar elementos de informacion que se incluyen
de manera explicita en textos apelativos, argumentativos, expositivos y narrativos.

1 Los alumnos son capaces de identificar, relacionar y ordenar elementos de informacion
explicitos o implicitos que aparecen en diversos textos.

111 Los estudiantes son capaces de relacionar informacion explicita e implicita en los textos,
con conocimientos previos, para elaborar conclusiones simples; seleccionan y distinguen
elementos de informacion que se presentan a lo largo de un escrito, con referencia a un
criterio de relacién especifico; ademas, relacionan ideas y conceptos para identificar la
funcion de elementos gréaficos o de apoyo, y vinculan informacion que aparece en distintas
partes del texto para sintetizar sus apartados y reconocer su tema o asunto central.

v Los alumnos son capaces de reconocer la funcion de recursos discursivos y elementos
estructurales y de contenido. EvalUan el contenido y la estructura en que se organiza un
texto, por lo que son capaces de identificar su sentido global, la intencién comunicativa del
autor y la secuencia l6gica del proceso comunicativo. Adicionalmente, sintetizan el
contenido de un texto y reconocen su propdsito comunicativo por medio de inferencias,
hipétesis, premisas y la identificacién de argumentos, contraargumentos y soluciones,
haciendo uso de informacién externa o conocimientos previos.

Nota: adaptado de “PLANEA MS 2015. Manual para usuarios”, por CENEVAL (2015b).

En el afio 2015, se llevd a cabo la primera aplicacion de la prueba Planea MS (Planea,
2015a), con el fin de conocer en qué medida los estudiantes logran el dominio de un conjunto de
aprendizajes esenciales al término de los distintos niveles de la educacion obligatoria. En la Tabla
2 se muestran los resultados de esta evaluacién aplicada a una muestra de 1 millén 16 mil 375
estudiantes de Educacion Media Superior; 25 mil 484 pertenecen al Estado de Sonora. Los
resultados indican que un alto porcentaje de los estudiantes se encuentran en los Niveles 1 y Il de
comprension lectora, es decir, pueden identificar, relacionar y ordenar informacion explicita en el

texto, pero no elaborar conclusiones simples de lo leido, ni cuentan con las habilidades necesarias
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de abstraccidn para entrar en contacto con contenidos cientificos. A nivel nacional, el 64% de los
evaluados se encuentran en los Niveles | y I1. En estos mismos niveles de desempefio se ubican el
58% de los evaluados del Estado de Sonora y el 65.6% de los estudiantes de Hermosillo, estando

estos ultimos por encima del porcentaje nacional (Planea, 2015b).

Tabla 2. Resultados de Planea MS en Lenguaje y Comunicacion, ultimo grado de bachillerato.

PORCENTAJE DE ALUMNOS DEL ULTIMO GRADO

NIVEL DE EN CADA NIVEL DE DOMINIO DESCRIPCION DEL NIVEL
DOMINIO .
Nacional Estatal Local
| 43.3 6a% 38.8 58,99 46.2 65.6% Identifican elementos explicitos.
0 20.7 @ 20.1 270 19.4 9070 Identifican, relac!onan _yorde_nan
- elementos explicitos o implicitos.
Relacionan informacién explicita e
11 23.8 25.9 22.7 implicita con conocimientos previos,
para elaborar conclusiones simples.
Reconocen la funcién de recursos
v 129 15.3 116 discursivo_s y elemgntos estructu_rales y
de contenido. Evaldan el contenido y la
estructura en que se organiza el texto.
TOTAL 100% 100% 100%

Nota: adaptado de “Base de datos completa 2015. Nacionales.” y “Base de datos completa 2015.
Sonora.” por PLANEA, (2015a, 2015b).

Resultados similares a los de la prueba Planea MS se han encontrado desde la Ultima
década a nivel nacional. La prueba ENLACE, antecesora de Planea MS, se aplicaba tanto en
Educacién Basica como en Educacion Media Superior. Esta prueba consistia en determinar en
gué medida los jovenes eran capaces de poner en practica las competencias disciplinares basicas
de los campos de Comunicacion (comprension lectora) y Matematicas que adquirieron a lo largo
de la trayectoria escolar en situaciones del mundo real. En esta evaluacién el desempefio lector se

categorizaba en los niveles de dominio que se muestran en la Tabla 3 (CENEVAL, 2015a).
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Tabla 3. Niveles de dominio en Lenguaje y Comunicacion de la prueba ENLACE MS.

Nivel de
Dominio
Insuficiente

Elemental

Bueno

Excelente

Descripcion

El alumno ubica elementos informativos que se presentan de manera explicita en
textos argumentativos, expositivos y apelativos. Ademas, usa el contexto en que se
presenta una palabra para identificar su significado. Relaciona parrafos de un cuento o
de una carta formal para reconocer el vinculo entre el contenido y la intencién
comunicativa del autor.

El alumno localiza, relaciona y comprende elementos de informacion que aparecen a
lo largo de distintos tipos de texto. Identifica el tema central de uno o varios parrafos.
Reconoce elementos discursivos (hechos y opiniones) y estructurales (nudo y
diferentes acciones) y su propésito comunicativo. Relaciona informacion explicita del
texto con conocimientos previos para elaborar conclusiones simples.

El alumno identifica enunciados que sintetizan apartados de un texto. Selecciona y
distingue elementos de informacién explicitos a lo largo de un articulo de divulgacion
cientifica, con base en un criterio especifico (causa-efecto, comparacion-contraste,
concepto-ejemplo, problema-solucién). Interpreta el significado de una figura retorica.
Vincula informacidn que aparece en distintas partes del texto para reconocer el tema o
asunto central. Reconoce la funcidn de recursos discursivos (opiniones, explicaciones
gue apoyan argumentos y descripciones) y elementos estructurales para inferir
cuestiones implicitas, como la postura del autor, un contraargumento, el responsable
de solucionar el problema planteado en una carta, entre otros.

El alumno establece relaciones entre elementos de informacion presentados de distinta
manera a lo largo del texto (imagenes, tablas, glosario). Identifica el sentido de
enunciados connotativos y retoma elementos implicitos de una narracion para inferir
posibles motivos y acciones de los personajes. Reconoce la frase que sintetiza el texto.
Relaciona el contenido con informacion externa para realizar inferencias, establecer
hipotesis e identificar premisas, conclusiones o soluciones. Evalua la pertinencia de
recursos como citas y tablas, ademas de la estructura en que se organiza un texto para
lograr su prop6sito comunicativo.

Nota: adaptado de “Manual Técnico ENLACE Media Superior 2013-2014”, por CENEVAL

(20154a).

Una revisién historica (Figura 1) de los resultados nacionales en el area de Comunicacién

de la prueba ENLACE Media Superior (SEP, 2014a), entre los afios 2008 y 2014, muestra que

tras cada evaluacion los niveles de desempefio lector Insuficiente y Elemental han ido

incrementando, teniendo como resultado un 47.7% en 2008 y 55.3% en 2014, excepto en el afio

2010 que se obtuvo un 57.3% en estos niveles, manifestando una diferencia de 7.6 puntos
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porcentuales de 2008 a 2014. Por lo tanto, los resultados muestran un decremento en los niveles

de desempefio lector Bueno y Excelente tras cada evaluacion, 52.3% en 2008 y 44.7% en 2014.

Resultados nacionales en Comunicacion 2008-2014
ENLACE MS

100
90
80
70
60
50 l O i) , |

40 %
20 47.7, 0. 27 57 48.7 J50 5.3
52.3 9.9 7.3 4.3 51.3 50 44.7

Porcentaje de alumnos

20
10

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Insuficiente y elemental Bueno y excelente

Figura 1. Porcentaje de alumnos de Gltimo grado de bachillerato en el area de Comunicacion por
Niveles de Desempefio a nivel nacional en la prueba ENLACE MS de 2008-2014. Adaptado de
“Resultado Nacional ENLACE 2014. Ultimo grado de bachillerato”, por SEP (2014a).

Ahora bien, en la Figura 2 se presentan los resultados del Estado de Sonora (SEP, 2014b).
En el mismo lapso (2008-2014) se muestra mayor variacion en comparacion con los resultados
nacionales, ya que presentan incremento o decremento tras cada evaluacion de la prueba
ENLACE MS en los diferentes niveles de desempefio. Sin embargo, observando las lineas de
tendencia, éstas muestran que los niveles Bueno y Excelente presentan un incremento de 39.5%
(2008) a 54.5% (2012), existiendo una diferencia de 15 puntos porcentuales entre estos afios. No
obstante, para los afios 2013 (54.3%) y 2014 (50%) se muestra un leve decremento en los
porcentajes, por lo que la linea de tendencia de los niveles Bueno y Excelente presenta un leve

decremento. En el afio 2014 ambos niveles se encuentran con una diferencia de cero,
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distribuyéndose la mitad de los alumnos evaluados en cada nivel. Sin embargo, para el 2015 en
los resultados de la prueba Planea, como puede observarse en la Tabla 1, se presenta un

decremento en los niveles 111 'y 1V de desempefio lector.

Resultados estatales en Comunicacion 2008-2014
ENLACE MS

100
90
80
70
60 .

»
50 605 C =} |

45.1 7.6
30 P55 45.754.3 5050

52.4
20 28 4.9

10 9.5

Porcentaje de alumnos

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Insuficiente y elemental Bueno y excelente

Figura 2. Porcentaje de alumnos de Gltimo grado de bachillerato en el area de Comunicacion por
Niveles de Desempefio a nivel estatal en la prueba ENLACE MS de 2008-2014. Adaptado de
“Resultado Prueba ENLACE Sonora. Ultimo grado de bachillerato, por SEP (2014b).

Estos resultados son importantes, ya que estos estudiantes son los que ingresaran a las IES
y si éstos se desemperfian en niveles bajos en actividades relacionadas a la lectura, ¢cémo lograran
aprender las formas de actuacion -en términos conceptuales, operacionales y métricos- de la
disciplina en la que decidan formarse? Ante esto, en algunos programas de Psicologia el
desempefio lector en estudiantes universitarios ha sido evaluado al ingreso de su formacion
académica. Irigoyen et al. (2009) llevaron a cabo un estudio con estudiantes de la Universidad de
Sonora y Mares, Hickman, Cabrera, Caballero y Sdnchez (2009) con estudiantes de la Facultad

de Estudios Superiores-lztacala (FES-Iztacala). En ambos estudios se caracterizo el desempefio
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lector en ciencias de los estudiantes universitarios de nuevo ingreso de la carrera de Psicologia,
utilizando una version modificada de la prueba de aptitud para la ciencia (PISA, 2000). Los
resultados de los dos estudios coinciden con porcentajes menores al 60% de aciertos en la
comprension de textos cientificos, sefialando deficiencias en la lectura de gréaficos, la
argumentacion con base en informacion vertida en un texto y la comunicacién de ideas
complejas.

Lo anterior es relevante ya que en la formacion universitaria una de las herramientas
didacticas de mayor uso es la lectura de textos con el fin de que el alumno establezca contacto
con los objetos disciplinarios y desarrolle las competencias vinculadas a la disciplina de estudio,
ya sea de corte cientifico o tecnologico (Morales, Silvay Carpio, 2012). Asi mismo, los
estudiantes se enfrentan a situaciones en las que se les solicita el cumplimiento efectivo de una o
varias tareas (identificar, relacionar, formular, entre otras) a partir de la lectura de materiales de
estudio? pertinentes a un dominio disciplinar. Estos materiales generalmente se presentan en
modalidad textual, los cuales pueden estar suplementados? con imagenes e incluso, hoy en dia
con el desarrollo de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC), pueden incluir
videos con el fin de ilustrar o ejemplificar secciones del mismo.

Con respecto a los efectos que pueden tener los textos suplementados con imagenes sobre
la comprension y por ende en el aprendizaje de contenidos cientificos, se han desarrollado
investigaciones desde décadas pasadas. Un ejemplo, son los estudios realizados por Dwyer (1967,

citado en Levie y Lentz, 1982) y su equipo de trabajo durante poco mas de una década. En dichas

L El material de estudio en un episodio instruccional, consiste en los objetos, hechos, eventos y situaciones referentes
de los cuales se habla, se escribe y se instrumenta, bajo los criterios disciplinares que comparte el grupo
convencional de referencia.

2 Este término hace referencia a afiadir, agregar una cosa a algo con el fin de hacerla mas completa o efectiva. A los
materiales de estudio, en su modalidad escrita, se les agregan o afiaden videos, audios, imagenes, graficos, entre otros
para ejemplificar o ilustrar aquello de lo que se habla en dicho material.
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investigaciones con estudiantes (de secundaria, preparatoria y universidad) se presento un texto
de 2000 palabras acerca de la anatomia y fisiologia del corazon humano suplementado con 37
imagenes preparadas en 8 versiones (dibujos a linea, dibujos detallados con sombreado,
fotografias de modelos del corazén, fotografias de un corazon; cada versién en blanco y negro y
en color). Con el objetivo de estudiar los efectos en el aprendizaje de hechos y definiciones, y en
la comprension de éstos, se presentaban estas 9 variaciones del material a grupos independientes
(control-experimentales), utilizando cuatro medidas dependientes: 1) Dibujar un diagrama
representativo del corazén, indicando las partes de éste en el diagrama; 2) Identificar las partes
del corazén en un dibujo de éste; 3) Responder a preguntas de opcion multiple acerca de
términos, definiciones y hechos especificos; y 4) Responder a preguntas de opcion multiple
acerca del funcionamiento del corazon (prueba de comprension). En sus diversos estudios el
material podia presentarse en modalidad textual o auditiva. De acuerdo al analisis realizado por
Levie y Lentz (1982) las diferencias entre el texto suplementado con imagenes y el no
suplementado sobre la comprensién son significativas en las medidas utilizadas, mostrando una
ventaja la prueba que implicaba dibujar un diagrama del corazon sobre las otras.

Sin embargo, Readence y Moore (1981) realizaron un meta-analisis de 16 estudios que
cumplian con los siguientes criterios: 1) que uno de los tratamientos experimentales incluyera
imagenes que no fueran tablas o graficos; 2) que el texto usado en el experimento podia ser
comprendido sin la necesidad de imagenes para ser aplicado a un grupo control; y 3) que el
estudio reportara informacion estadistica suficiente de manera que las medidas analizadas podian
ser recuperadas. Del total de estudios incluidos en el analisis ocho pertenecian a la linea
investigativa de Dwyer y su equipo. Los resultados generales de la combinacion de los estudios
destacan una asociacion no significativa entre el uso de imagenes en los textos y la comprension,

encontrando una amplia variabilidad entre los resultados. Estos autores culminan sugiriendo una
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mejora en la especificidad de los disefios de las investigaciones posteriores, ya que la mayoria de
los estudios analizados eran demasiado generales en su disefio, con el fin de determinar bajo qué
condiciones el uso de imagenes en los textos favorece la comprension de los mismos.

Aunado a lo anterior, hoy en dia el uso de la tecnologia en las practicas docentes sélo ha
servido para simular una mejora en la calidad de la educacion, ya que el uso de presentaciones
digitales (que pueden incluir texto, graficos, imagenes, videos, entre otros) puede representar un
problema cuando se utiliza de manera acritica, es decir, sin considerar la efectividad en el
aprendizaje que puede tener las variaciones realizadas a los materiales elaborados por el docente,
por lo que se deben evaluar de manera cuidadosa los efectos del uso de recursos tecnoldgicos en
el aprendizaje del estudiante en las practicas escolares (Varela, 2010).

Por su parte, Irigoyen, Acufia y Jiménez (2014) indican que el uso de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC) puede generar un impacto significativo en el aprendizaje
de los alumnos de todos los niveles; sin embargo, los autores sefialan que al incorporar en las
secuencias didacticas materiales de estudio variados (inclusion de texto, videos, audios,
imagenes, graficos, entre otros) en muchas ocasiones se da por supuesto que realizar estas
variaciones produce un aprendizaje efectivo per se sin considerar los requerimientos que se
solicitan a los estudiantes en términos del tipo de tarea y su nivel de complejidad.

Derivado de lo anterior, si uno de los propositos de las IES es formar individuos capaces de
resolver problemas y que se ajusten a las demandas de un contexto social en constante cambio
(en el cual las TIC juegan un papel importante), es necesario que se continlie con investigaciones
enfocadas en determinar las condiciones necesarias y suficientes bajo las cuales el desempefio
lector de los estudiantes se vuelva efectivo en relacion a materiales de estudio variados y ante

distintas tareas en este nivel educativo, de manera que se favorezca el aprendizaje de las
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competencias vinculadas con la disciplina que se esta aprendiendo. En los siguientes capitulos se

abordaran los términos de aprendizaje y comprension enfatizando su dimensién psicoldgica.
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2. Aprendizaje bajo un enfoque por competencias

El desarrollo de las Tecnologias de la Informacidn y la Comunicacion han contribuido a que el
conocimiento se actualice de manera rapida y constante, asi como el facil acceso a éste; lo que ha
traido consigo cambios en la sociedad, las redes de comunicacion, el rapido desenvolvimiento
tecnoldgico y cientifico y la globalizacion de la informacion. En este contexto, las IES han
replanteado el proceso de formacion de sus estudiantes adoptando el enfoque por competencias
con el fin de formar profesionales que puedan responder de manera efectiva ante diversos
problemas que se les presenten en el ejercicio de su profesion. Lo anterior implica cambios a
nivel de gestién curricular, asi como cambios en la concepcion del proceso de ensefianza-
aprendizaje. En este sentido, Ribes (2008) considera que la naturaleza operativa misma de la
escuela debe estar enfocada para que en ella se aprenda no para que en ella se ensefie. En palabras
del autor: “la ensefianza debe adecuarse al aprendizaje no viceversa” (p. 98). En este apartado se
revisara el concepto de aprendizaje, asi como el de competencia.

1.1  El concepto de aprendizaje

En el uso ordinario el concepto de aprendizaje se utiliza para hacer referencia a cambios en el
comportamiento de las personas. Asi, por ejemplo, en el caso del bebé Juanito, éste llora en
primera instancia para satisfacer una necesidad bioldgica (p.e. alimentarse) posteriormente
aprende que la atencion de su madre es consecuente al llanto. La nifia Teresita aprende a gatear, a
continuacion a dar sus primeros pasos con apoyo Y finalmente a dar pasos manteniendo el
equilibrio. El nifio Roberto, cuando ingresa a educacion basica, en preescolar aprende conductas
precurrentes (p. e. atencion, conductas de imitacion, seguimiento de instrucciones, repertorio de
generalizacion, motricidad gruesa y fina, entre otras) mas adelante, estos repertorios permiten que

Roberto pueda aprender los contenidos establecidos en los programas definidos en educacion
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primaria por el sistema escolar, ya sea en relacion al espafiol, a las matematicas o las ciencias
naturales; pero también fuera o dentro de la institucion educativa aprende a relacionarse
socialmente con otros en diferentes contextos. Asi mismo, el joven Isidoro, que ingresa a la
universidad, aprende las habilidades relacionadas a una profesion, p.e la Psicologia. Romulo
también como nuevo empleado de gobierno aprende la realizacion de las tareas asignadas, p.e.
atencion a usuarios, realizacion de tramites, llenado de formularios, entre otras. Fredeberto, ain
como jubilado, sigue aprendiendo a invertir su tiempo en nuevas actividades, p. e. unirse a un
grupo de baile o musica, integrarse a un taller de costura, computacion, pintura, yoga, entre otras.
En otros &mbitos, por ejemplo, en el atletismo, Ana Gabriela aprende a correr ajustandose a
estrategias y movimientos pertinentes a las distintas pruebas de atletismo, p.e. velocidad,
distancia, salto de vallas, carreras de relevos u obstaculos, entre otras. Sirva la variedad de los
ejemplos mencionados para resaltar que el concepto de aprendizaje esta implicado en todos los
ambitos de la vida cotidiana.

Este término ha sido abordado por diversos enfoques en Psicologia, lo cual ha generado
falta de consenso en la definicion del concepto de aprendizaje, éste varia de acuerdo al enfoque a
partir del cual se analiza. Sin embargo, es comun que el término sea utilizado para referir a la
adquisicion de un nuevo conocimiento o comportamiento; tomar de manera literal el significado
de aprendizaje como adquisicion implica que quien aprende posee una cosa o algo tangible. Esta
interpretacion se utiliza en el enfoque cognoscitivo, en el cual el individuo es concebido como un
organismo que realiza un conjunto de operaciones mentales con el propésito de almacenar y
codificar la informacion que recibe para luego recuperarla o evocarla cuando la necesite
(Gutierrez, 2005). En este sentido, Rivas (2008) menciona que el aprendizaje consiste en un
proceso interno, el cual no se observa directamente, por lo que a partir de los cambios en el

comportamiento se infiere la ocurrencia de éste. Por lo tanto, en el contexto educativo, desde esta
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perspectiva las acciones son dirigidas de manera casi unidireccional hacia el estudiante con el fin
de generar una serie de procesos internos que concluyen cuando éste aprende a decir cosas sobre
“algo”, incluyendo en este saber, la manera de como aplicarlo o hacerlo.

En contraste, desde una perspectiva conductual se ha realizado un analisis conceptual del
término aprendizaje (Ribes, 1990; Ribes, 2002; Ribes, 2007), en el cual se plantea que aprender
no hace referencia a un tipo de actividad especial y que sus resultados se “acumulan” o
“depositan” traduciéndose posteriormente en comportamiento efectivo; por el contrario, desde
esta propuesta se menciona que cuando alguien aprende desarrolla una nueva funcién en su
comportamiento, la cual puede consistir en dos tipos de cambio, uno referido a la aparicion de
una nueva forma de comportamiento, y otro a la ocurrencia de un comportamiento ya existente en
una situacién novedosa. El autor también explicita que el verbo aprender no refiere a una accién
en particular, sino a una serie de actividades que se identifican por si mismas, como resultados
parciales o finales del hecho de aprender. Por ejemplo, para aprender a tocar la guitarra, Nicanor
inicialmente relaciona los tonos de la escala musical con las posiciones de los dedos en el mastil
del instrumento; después, se integra el rasgueo, rozando varias cuerdas a la vez con las puntas de
los dedos con diferentes ritmos, con la finalidad de tocar un acorde; posteriormente Nicanor
realiza una combinacion de acordes para interpretar una melodia, y finalmente tocar nuevas y
diferentes canciones. En este ejemplo, se puede hablar de aprendizaje en tanto se observan
cambios en el comportamiento y en la forma y funcion de las acciones respecto a las
circunstancias en las que se encuentra Nicanor.

Bajo esta l0gica, el aprendizaje es un término que se concibe como categoria de logro, este
tipo de términos no describen acciones particulares, sino que refieren a resultados, productos,
consecuencias o logros de dichas acciones, sin especificar cuales son las acciones que llevan a

cumplir dichos logros (Ribes, 2002). A partir del cumplimiento de estos logros es que se
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identifica que se ha aprendido algo, por lo que el aprendizaje “significa cumplir con un criterio de
logro o resultado mediante una accidn, que puede consistir en la realizacion de un tipo particular
de accidn, obtener un efecto particular, o producir un logro como objeto o vestigio de la propia
accion” (Ribes, 2008, p. 198).

Ribes (2002) define el aprendizaje como el ajuste funcional ante los objetos o situaciones
concretas, que cumple determinados criterios de logro o adecuacion en condiciones de
interaccidn concreta. Un aspecto importante a resaltar es que esta nocion constituye un criterio
evaluativo que permite identificar aquellas interacciones en las que se presupone que ocurre el
aprendizaje, ya sea como instancia particular o como disposicion a comportarse de manera
eficiente (Varela y Ribes, 2002).

En este sentido, en el ambito educativo, el aprendizaje de los contenidos, tanto conceptuales
como procedimentales, se establece en la interaccion con objetos, eventos o situaciones®
referentes, tanto en el hacer como en el decir, de manera que, en la formacion a nivel superior, el
estudiante aprende gradualmente a comportarse de conformidad a los criterios disciplinares en lo
conceptual, metodoldgico, instrumental y de medida, asi como en sus distintas formas de
proceder (observar, escuchar, leer, sefialar, hablar y escribir) (Acufia, Irigoyen y Jiménez, 2010).

Asi, en el contexto de la formacion universitaria el aprendizaje esta referido al desarrollo de
un conjunto de practicas reguladas por los criterios de la disciplina que se esta aprendiendo. Por
lo tanto, aprender una disciplina cientifica o tecnoldgica, “consiste en el ajuste efectivo del
aprendiz a los criterios disciplinares, didacticos y de logro definidos de manera formal en el
curriculo académico, los programas de materia y los objetivos instruccionales” (Irigoyen, Acufia

y Jiménez, 2006, p. 213).

3 En ciencias estos objetos, eventos o situaciones son creados a partir de la abstraccion analitica de la experiencia
cotidiana, los cuales sélo son observables y tienen sentido desde una teoria particular.
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En este contexto, cuando se habla del cumplimiento de logros de manera efectiva y variada
ante situaciones inéditas, se hace referencia a las competencias. Irigoyen, Acufia y Jiménez
(2010) mencionan que el concepto de competencia se aplica cuando se estipula un requerimiento
de logro y la manera de obtenerlo. De esta manera, “la competencia es un concepto que vincula
por una parte los criterios de ajuste que se imponen en los diferentes momentos curriculares y el
desempefio que debera exhibirse para el cumplimiento de estos criterios” (p. 100). A

continuacion, se hace una breve revision del concepto de competencia.

1.2 El concepto de competencia
La nocion del término competencia ha sido retomada por diferentes autores en el ambito
educativo. Sin embargo, al realizar un analisis critico del proceso educativo, Ribes (2008) aclara
que el concepto de competencia en la actualidad se ha convertido en un término empleado de
manera ligera y multivoca en el campo de la educacidn, en el cual no se consideran las relaciones
entre comportamientos o actividades, condiciones de interaccion, resultados y criterios de
funcionalidad.

Irigoyen, Jiménez y Acufia (2013) exponen diferentes nociones del concepto de
competencia (Tabla 2) haciendo notar que cada una de ellas tiene sus propias caracteristicas, ya
que cada autor parte de diferente perspectiva para definir este término.

Tabla 4. Diferentes nociones del término competencia.

Definicion de competencia Autor
Se trata de una capacidad para resolver problemas que se aplica de manera flexible y Diazy
pertinente, adaptandose al contexto y a las demandas que plantean situaciones Rigo
diversas [...] desde la optica de los promotores de la Educacion Basada en (2000)

Competencia, la competencia no se limita a los aspectos procedimentales del

conocimiento, a la mera posesion de habilidades y destrezas, sino que se ve

acompafada necesariamente de elementos teoricos y actitudinales (p.79).

El concepto de competencia es bastante amplio, integra conocimientos, Posada
potencialidades, habilidades, destrezas, practicas y acciones de diversa indole (2004)
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(personales, colectivas, afectivas, sociales, culturales) en los diferentes escenarios de
aprendizaje y desempefio (p. 1).

[...] las competencias son un enfoque para la educacion y no un modelo pedagogico, Tobon
pues no pretenden ser una representacion ideal de todo el proceso educativo, (2006)
determinando como debe ser el proceso instructivo, el proceso desarrollador, la

concepcidn curricular, la concepcion didactica y el tipo de estrategias didacticas a

implementar [...] las competencias son un enfoque porque solo se focalizan en unos

aspectos especificos de la docencia, del aprendizaje y de la evaluacion (p. 1). Las

competencias se definen como: “procesos complejos de desempefio con idoneidad en

un determinado contexto, con responsabilidad” (p. 5).

[...] la situacion es la base y el criterio de la competencia [...] éstas no pueden Jonnaert,
definirse en funcidn de las situaciones, estan tan situadas como los conocimientos en Barrette,
un contexto social y fisico” (p. 4) La competencia se define a partir de “[...] la Masciotra y
puesta en marcha de un conjunto diversificado y coordinado de recursos, que la Yaya
persona moviliza en un contexto determinado. Esta puesta en marcha se apoya en la (2006)
eleccion, la movilizacion y la organizacion de recursos y sobre las acciones

pertinentes que permiten un tratamiento exitoso de esta situacion” (p. 16).

[...] la intervencion eficaz en los diferentes ambitos de la vida mediante acciones en Zabalay
las que se movilizan, al mismo tiempo y de manera interrelacionada, componentes Arnau
actitudinales, procedimientos y conceptuales (p. 40). (2007)
[...] el saber -conocimiento tedrico o proposicional, derivado [...] de afirmaciones Rodriguez
empiricas o logicas sobre el mundo-, saber hacer -conocimiento practico o desarrollo (2007)
de habilidades y destrezas necesarias para obrar en el mundo- y saber ser -

conocimiento experiencial, también denominado saber del “saber estar”, del conjunto

de normas, valores, actitudes y circunstancias que permiten interactuar con éxito en

el medio social- (p. 146).

[...] la capacidad que tiene cada persona para enfrentarse idoneamente al mundo Arenasy
laboral, integrarse a una nueva comunidad y continuar con su proceso de aprendizaje Jaimes
(p. 90). (2008)

Nota: tomada de Irigoyen, Jiménez, y Acuiia (2013), p. 35.

Los autores resaltan que en estas definiciones se parte del supuesto de que los

conocimientos son “cosas’ que se pueden poseer, adquirir, construir, y que, por tal motivo, la

escuela, y de manera especifica el profesor, es quien se encarga de proveerlos y transmitirlos.

Ademas, sefialan que en estas definiciones los atributos que se utilizan como conocimiento,

potencialidades, habilidades, destrezas, practicas y acciones de diversa naturaleza, se utilizan de

manera ambigua, esto ha derivado en la generacion de “un lenguaje variado y de multiples
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apreciaciones, carentes de una propuesta metodoldgica objetiva sobre la planeacion,
instrumentacion y evaluacion de las interacciones didacticas para la formacion de competencias”
(p. 37).

Como alternativa conceptual y metodoldgica, desde una perspectiva funcional, se propone
que ser competente implica ser capaz de hacer algo o decir algo respecto de algo o alguien en una
situacion determinada, con determinados resultados y ajustandose a criterios diferenciales (Ribes,
2008). Por lo que una competencia, Ribes (2012) la define como:

El conjunto de habilidades que satisfacen un criterio de logro en un nivel determinado

de aptitud funcional [...] es un concepto episddico de logro, que incluye tanto el

criterio de resultado o efecto como el de las diversas acciones que permiten satisfacerlo

como logro. Ser competente, entonces, significa poder hacer algo para obtener o

producir un logro (p. 184).

Ahora bien, para considerar a un estudiante como competente, es necesario que se ajuste de
manera efectiva ante diversas tareas a resolver bajo el o los criterios que dicta el dominio
disciplinar. Es por esto que el concepto de competencia cobra interés en este ambito, ya que
corresponde fundamentalmente a la caracterizacion de los logros de los objetivos instruccionales
propuestos en un plan o programa de estudio institucional (Ibafiez, 2005). En este sentido, como
explica Ibafiez y De la Sancha Villa (2013) el interés de utilizar este concepto, es por el caracter
especializado y teécnico que se le ha venido dando bajo esta logica, asi como su utilidad para la
planeacion de la educacion de manera sistematica y tedricamente fundamentada. Sobre todo,
porqgue sirve de categoria analitica para explicar el desarrollo psicoldgico, el cual representa un
conjunto de transformaciones por el cual se establecen nuevas configuraciones interactivas a

partir de las previas.
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Para Acufia, Irigoyen y Jiménez (2013) el desarrollo competencial es un proceso variable,
que esta en funcién de cada situacion de aprendizaje, asi como de las habilidades y competencias
necesarias para el cumplimiento del criterio en dicha situacién, por lo tanto, es necesario realizar
un analisis del nivel funcional de contacto del estudiante con objetos, eventos o situaciones
especificas en los diferentes momentos de su formacion académica. En este sentido, un enfoque
por competencias puede funcionar como apoyo toda vez que concibe e implementa la ensefianza,
el aprendizaje y la evaluacion de manera distinta a un enfoque por contenidos*, explicitando de
forma clara y precisa desemperios efectivos ante condiciones variantes, tanto en el docente como

en el estudiante, asi como las condiciones necesarias para la ocurrencia de dichos desempefios.

1.3 Modelo de Interaccion Didactica

Una propuesta que permite analizar de manera conjunta la ensefianza, el aprendizaje y la
evaluacion es el Modelo de Interaccion Didéactica ( Irigoyen, Jiménez y Acufia, 2004, 2007), éste
define la interaccion didactica como el intercambio reciproco entre el docente, estudiante y los
materiales de estudio en condiciones definidas por el &mbito disciplinar. Este modelo se
fundamenta en una propuesta tedrica y metodoldgica de campo que permite analizar las variables

relevantes en las interacciones entre docente-estudiante-materiales de estudio (ver Figura 3).

4 El cual implementa una ensefianza discursiva, verbal, considerando al maestro como la fuente de conocimiento, al
estudiante un mero receptor de la informacidn, y la evaluacion se concentra principalmente en la aplicacion de
pruebas escritas de conocimientos de tipo declarativo.
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Dominio disciplinar
Ambito funcional de desempeio

Objetivo instruccional

Docente Estudiante

A

Materiales de estudio

Figura 3. Modelo de Interaccion Didactica (tomado de Acufia et al., 2013, p.68 y modificado por
el autor).

Esta propuesta parte de una concepcion de campo psicologico (Ribes y Lopez, 1985), que
describe las relaciones de dependencia reciproca entre factores histéricos (tendencias,
disposiciones del organismo) y situacionales que probabilizan el contacto funcional entre el
organismo Yy aspectos especificos del medio; planteando cinco tipos cualitativos de procesos
generales psicoldgicos, progresivamente inclusivos del comportamiento de los organismos, que
para Acufia et al. (2013) permiten caracterizar competencialmente las formas cualitativamente
diferentes de como el estudiante establece contacto con el desempefio del profesor (discurso
didactico) y los materiales de estudio. El término competencia, entonces, se vuelve un concepto
técnico que enlaza la teoria general de proceso y el lenguaje técnico propio de la descripcion del
desarrollo y de la relacion ensefianza—aprendizaje (Ribes, 2011).

Para Acufia et al. (2010, 2013) este modelo permite analizar:

1) el tipo de discurso didactico que deberd promoverse en funcion de las competencias a

establecer. En esta propuesta se implementan estrategias instruccionales (ilustracion,

ejemplificacion, moldeamiento) pertinentes a los diferentes juegos de lenguaje.
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2) el desempefio del estudiante (observar, escuchar, leer, sefialar, hablar y escribir) como el
responder efectivo ante los diferentes criterios, permitiendo especificar niveles de
complejidad diferenciados (diferencial, efectivo, pertinente, congruente y coherente) en
conjuncién con diferentes criterios de tarea (identificar, relacionar, formular, elaborar);

3) las modalidades de los materiales de estudio, en sus diversas formas de presentacion

(textos, videos, conferencias, materiales multimedia) y su pertinencia para el entrenamiento

de los diferentes juegos de lenguaje.

Ademas, una derivacion importante es la posibilidad de evaluar la interaccion mediada
entre el desempefio del profesor —discurso didactico— y del alumno, asi como los materiales de
estudio pertinentes al cumplimiento del objetivo instruccional, para de esta manera caracterizar
las condiciones de evaluacion idonea para la identificacion de desempefios (en aula, laboratorio,
campo), permitiendo asi dar cuenta de los aspectos cuantitativos (como cumplimiento o no de
criterios) y cualitativos (en términos del desarrollo de nuevas formas de comportamiento) (Acufia
etal., 2013).

Teniendo en cuenta las posibilidades evaluativas de esta propuesta, se puede hacer un
analisis de las relaciones que se establecen entre cada uno de los factores que participan en la
interaccion didactica -docente-estudiante, docente-materiales de estudio, estudiante-materiales de
estudio, entre otras-. En este trabajo se analizara la relacion entre el aprendiz y los materiales de
estudio, cuyo producto o resultado se ha denominado tradicionalmente como comprension lectora
0 desempefio lector. Para propositos descriptivos se denominara desempefio lector a la
adecuacion funcionalmente pertinente del lector a los materiales de estudio bajo condiciones
definidas por el ambito disciplinar, los criterios a cumplir -que en este trabajo son tareas que

implican la identificacion de conceptos, asi como relacionar el concepto con un ejemplo y la
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elaboracion de un ejemplo propio-, y las condiciones situacionalmente necesarias para que la

interaccion entre estos pueda ocurrir (Acufia et al., 2013).



Efectos de variar el material de estudio sobre el desempefio lector | 24

3. El estudio de la comprension: su definicion y medicion

Actualmente el estudio de la comprension es de gran interés para los investigadores que analizan
el aprendizaje dentro del &mbito educativo. Por lo que en las ultimas décadas el volumen de
investigaciones sobre comprension ha aumentado, dichas investigaciones se han realizado bajo
diversos enfogues, mismos que se han orientado en el analisis de uno de los elementos que
involucran un episodio de comprension® (Arroyo, Canales, Morales y Silva, 2007).

El término comprension en el ambito educativo se usa cuando un estudiante cumple con
una serie de requerimientos, ya sea impuestos por el profesor o por los mismos materiales de
estudio en una situacion particular. Por ejemplo, Roberto un maestro del programa de Psicologia
gue imparte la materia de Andlisis Descriptivo del Comportamiento solicita a sus estudiantes que,
a partir de la lectura del material de Cepeda, L6pez, Plancarte, Moreno y Alvarado (2008),
especificamente la seccion que explica la Medicion en Psicologia, elaboren una definicién
operacional de la conducta de un individuo que fue observado en un video durante la clase.
Entonces, los estudiantes que elaboraron una definicion operacional del comportamiento a partir
de los términos que plantean los autores se puede decir cumplieron con el criterio impuesto tanto
por Roberto como por los materiales de estudio, es decir, “comprendieron”. Sin embargo, el
ajuste de cada estudiante a los materiales de estudio dependera de la historia particular con

respecto a las habilidades de lectura y escritura.

5> Un episodio de comprension esta configurado por el individuo que comprende, lo qué es comprendido y las
condiciones minimas necesarias para que la interaccion entre estos elementos ocurra.
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3.1 Definicion y medicion de comprension desde enfoques tradicionales

Las posturas psicoldgicas en las que se considera que el individuo cuenta con un aparato
cognitivo con cierta estructura organizada, en la que se almacena y procesa la informacion, han
sido las que mayor predominancia han tenido en el estudio de la comprension. Desde esta
perspectiva, el estudiante es concebido como un organismo activo que realiza un conjunto de
operaciones mentales con el proposito de codificar la informacidn que recibe y la almacena en la
memoria para luego recuperarla o evocarla cuando la necesita (Gutiérrez, 2005).

Bajo estos supuestos, diversos modelos de comprension (Alonso y Mateos, 1985; Johnston,
1989; Ledn, 2004; Van Dijk y Kintsch, 1983) coinciden en considerar a ésta como un proceso
que tiene lugar a varios niveles, ya que para llegar a comprender un texto el lector debe analizarlo
desde los niveles elementales hasta llegar a su estructura total (como algo automatico), construir
una representacion mental del significado del texto utilizando la informacion contenida en el
propio texto, pero ademas se representa el modelo de la situacion de la que habla el texto con su
conocimiento previo, construyendo un significado a nivel local y global, realizando
inferencias o construyendo proposiciones puente cuando se necesita. Ademas, segin Johnston
(1989) la memoria juega un papel crucial, ya que es la responsable de almacenar el cambio
logrado como aprendizaje en alguna ubicacion del sistema nervioso central preferentemente, en
donde se selecciona, activa y se recupera lo comprendido para su uso en ocasiones posteriores.

Estos modelos consideran que cuando se lee un texto se lleva a cabo una tarea cognitiva
que implica diferentes procesos que actian coordinadamente sobre la informacion escrita. A este
respecto Kleiman (1982, citado en Ledn, 1991) sugiere que desde la lectura de un texto impreso
hasta su comprension final se necesita:

a) un conocimiento general del mundo y de las acciones humanas;
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b) un conjunto de procesos perceptivos y cognitivos entre los que se incluyen

procesamientos de discriminacion perceptual, la intervencidn de la memoria a corto

plazo, una codificacion en orden serial, la localizacién y la direccion de la atencion, y

un procesamiento inferencial;

c) proceso de comprension del lenguaje entre los que se incluyen la recuperacion

e integracion del significado de la palabra, el analisis sintactico de frases, la

determinacion de referencias anaforicas y diversos analisis de la estructura del

discurso.

Para Van Dijk y Kintsch (1983) la comprension de un texto es un proceso que se da a
diferentes niveles, en los que se procesan unidades de informacion primaria, y en otros niveles se
logra la comprension de relaciones entre estos elementos; ademas, la comprension depende de
indicadores textuales que el lector deberia saber como procesar y del conocimiento que el lector
debe tener en la memoria.

Desde esta perspectiva, algunos investigadores (Alonso y Mateos, 1985; Alonso, Carriedo
y Mateos, 1992; Cepeda y Lépez, 2010; McNamara, 2012; Sanchez, 1989) sefialan que la
comprension esta determinada por esquemas cognitivos o esquemas mentales, que son
“paquetes” o estructuras estables en los que se organiza el conocimiento y como debe ser usado,
éstos se activan durante el proceso de comprensién de cualquier material. Los esquemas, como
explica Torres (2005), son entidades complejas constituidas por unidades simples, son paquetes
de conocimientos prototipicos cuyos componentes o variables no estan especificados y se pueden
sustanciar de maltiples maneras. Estas unidades conceptuales se activan en funcion del contexto
y la actividad principal consiste en determinar si un esquema dado proporciona una interpretacion
adecuada de la situacion observada. Una vez aceptado un esquema, nos permite predecir e inferir

los valores que no estan explicitos.
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Para otros autores (Alonso y Mateos, 1985; Cepeda y Lopez, 2010; Leon, 2004; Torres,
2005) la comprension es un proceso constructivo resultado de la interaccion entre el texto, los
esquemas cognitivos y el contexto. Ledn (2004) explica que la comprension final del texto es
producida por la relacion entre estos tres factores, a saber: 1) las caracteristicas del material
escrito, expresadas no solo en los diferentes niveles linguisticos, sino también por su contenido y
su estructura, estas redundarian en una mejor activacion de los conocimientos previos del lector,
a la vez que permitirian la construccion de la macroestructura del mismo; 2) las caracteristicas del
lector, sus conocimientos y los procesos mentales que debe realizar para generar un nivel de
representacion mental lo mas rico y coherente posible, asi como las habilidades lectoras que
utiliza para extraer dicha informacion del texto; y 3) la toma de conciencia y la apreciacion del
contexto en que se construye el texto, asi como la habilidad para aplicar el conocimiento,
comprender y utilizar las habilidades especificas en un dominio determinado en un amplio rango
de contextos relativos al mundo y fuera del aula.

Por su parte, McNamara (2012) explica que la comprension se refiere a la capacidad de ir
mas alla de las palabras, para comprender las ideas y las relaciones entre las ideas transmitidas en
un texto. También expone gque los mecanismos que determinan la comprension son la activacion
de esquemas, la recuperacion de la memoria, la integracion de esquemas en la memoria de
trabajo. Dentro de estos esquemas se encuentran las estrategias de comprension o cognitivas las
cuales se resguardan en la memoria.

Por otra parte, cuando los textos incluyen presentaciones digitales (por ejemplo, gréficas,
diagramas, mapas, fotografias, animaciones, simulaciones o video), Mayer (2002) propone que la
informacidn verbal y pictorica se procesa en diferentes subsistemas cognitivos, por los cuales se
generan dos modelos mentales al llevar a cabo la actividad de lectura, uno basado en el texto y

otro basado en la imagen, posteriormente se crean conexiones entre ambos modelos. Para este
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autor, presentar demasiados elementos puede sobrepasar la capacidad de procesamiento por lo
que algunos elementos pueden quedar sin procesar, afectando a la comprension del material.

Desde la perspectiva cognitiva algunas de las variables consideradas son: 1) conocimiento
sobre la naturaleza del proceso lector y sobre las estrategias para la comprension; 2)
pensamientos en voz alta durante la lectura; 3) textos inconsistentes, asi como el grado en que es
detectada la inconsistencia por los sujetos; 4) aspectos de la propia ejecucion (movimientos
oculares, errores en la lectura oral y correcciones de los mismos) (Alonso et al., 1992). Por otro
lado, Sadeghi (2007, citado en Mckee, 2012) analiza la comprensién de lectura en relacién con
factores internos y factores externos. Los primeros estan relacionados con el lector (habilidades y
estrategias cognitivas, conocimiento previo, caracteristicas afectivas, conocimiento de los textos
y memoria de trabajo); los segundos, los externos, los identifica como modalidad del texto,
caracteristicas del texto, hora y lugar de la lectura y otros.

Por lo tanto, bajo estos supuestos, la comprension se ha medido a través de pruebas con
distinto formato: 1) recuerdo libre, 2) preguntas de opcidén mdltiple, 3) inventarios informales de
lectura, 4) preguntas en formato de respuestas breve, 4) registros durante la lectura (running
records) y 5) escribir un resumen (Mckee, 2012). Cabe aclarar que se pueden combinar los
diferentes formatos, es decision del investigador que formato de prueba usara para evaluar la
comprension.

Alonso et al. (1992), plantean que las medidas utilizadas para evaluar el producto del
proceso de comprension® son las siguientes: 1) reactivos de recuerdo libre, 2) preguntas de

verdadero-falso o de eleccion forzosa para identificar el reconocimiento de lo leido o de aspectos

& Para Alonso et al. (1992) el producto de la comprension lectora es la representacion que el sujeto construye tras leer
un texto, y que abarca desde la comprension de las palabras hasta la interpretacion y valoracion critica del texto
(modelo de la realidad referida en el texto) pasando por la construccion de una representacion textual basica (modelo
de las relaciones entre las proposiciones contenidas en el texto).
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que se deducen de ello, 3) las preguntas de opcidén mdaltiple, y 4) las preguntas de cierre o
completamiento de textos en los que faltan palabras. En relacion a estas medidas, exponen
algunas dificultades que presenta la evaluacion de las variables que intervienen en el proceso de
comprension, asi como la evaluacion del producto de este mismo, por ejemplo: la habilitacion
linglistica del sujeto, fluidez verbal, la realizacion de inferencias que pueden llevar a hacer
congruente lo que no es, entre otras.

Los planteamientos hasta aqui expuestos consideran a la comprension como un acto,
fendmeno o proceso que ocurre en el individuo cuando éste se comporta efectivamente bajo
condiciones determinadas, otorgandole facultades especiales al sujeto; esto implica buscar, en
términos de variables internas, las causas de la comprension, lo que imposibilita el analisis de las

condiciones responsables de la misma (Acufia et al., 2010, 2013).

3.2 Modelo de campo: una alternativa para el estudio de la comprension
Arroyo et al. (2005) llevaron a cabo un andlisis conceptual del término comprension, en donde
denominan ilusion linguistica al hecho de utilizar el concepto para especificar la ocurrencia de
una actividad paralela especifica a lo que se dice o se hace en relacién con un material de estudio,
Ilamando a dicha actividad comprensién. Los autores sefialan que éste es un término referido a lo
mental, es decir, cuando se dice que alguien “comprende” se presume la ocurrencia de episodios
ocultos que son los “causantes” de expresiones lingiiisticas y sus actos manifiestos.

A este respecto, Ribes (2004) plantea que los términos o expresiones mentales son siempre
empleados en relacion a circunstancias explicitas y a la conducta de un hablante y/o escucha, y
poseen propiedades episddicas o disposicionales. Estas expresiones tienen que ver con

descripciones episddicas de logros o con explicaciones de colecciones de ocurrencias en la forma
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de propensiones o tendencias que predicen o sefialan las condiciones en que determinados actos
pueden 0 no ocurrir.

Por su parte, Carpio, Pacheco, Flores y Canales (2000) al analizar l6gicamente los
fundamentos de las concepciones tradicionales de la comprension, sugieren gque este término no
describe procesos, actos o fenomenos mentales, privados e internos, y demuestran que mas bien
refiere a una categoria de logro (resultado, producto o consecuencia), la cual describe una
relacién en la que participan el sujeto que comprende, lo que es comprendido y las condiciones
minimas necesarias para que la relacion entre estos elementos se establezca. Por lo tanto, cuando
se habla de comprensidn, se debe identificar la correspondencia efectiva entre el comportamiento
del individuo y las demandas o requerimientos que deben satisfacerse en una determinada
situacion.

Siguiendo esta ldgica, Irigoyen et al. (2013) explican que en el &mbito educativo el término
comprension se aplica cuando el estudiante satisface determinados criterios de tarea (p.e.
identificar, describir, relacionar, formular, elaborar), que pueden ser establecidos por alguien
como el profesor o estar implicitos en la misma interaccion que se establece con el material de
estudio con el que se interactla. Es por esto que proponen (Acufa et al. 2010; Irigoyen et al.,
2004) analizar la comprension de textos como:

La interaccion entre el estudiante y los materiales de estudio [en sus diversas

presentaciones] en condiciones definidas por el ambito disciplinar, los requerimientos a

cumplir en la interaccion [determinados por los saberes conceptuales, instrumentales y de

medida de este ambito] y las condiciones situacionalmente necesarias para que la

interaccion entre éstos pueda ocurrir (Acufia et al., 2010, p. 274).

Como se menciond en el apartado anterior, la propuesta de estos autores parte de una

concepcidn de campo psicologico (Ribes y Lopez, 1985), dependiente de factores historicos
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(tendencias, disposiciones del organismo) y situacionales que probabilizan el contacto funcional
entre el organismo y el medio. Por lo tanto, partir de una concepcion de campo para el estudio de
la comprension, permite analizar todos y cada uno de los elementos determinantes de la misma
tomando en consideracion las condiciones necesarias y suficientes al analizar los elementos de la
interaccion (Acufa et al., 2013).

Ribes y Lopez (1985) basandose en la l6gica desarrollada por J. R. Kantor (1924-1926)
acerca del campo interconductual’, formularon la propuesta de Teoria de la Conducta. Esta
consiste en una taxonomia de funciones basadas en relaciones de campo, que intenta cubrir la
clasificacion y descripcion exhaustivas de una gran diversidad de fendmenos psicoldgicos bajo
una logica jerarquica de inclusividad progresiva. Dicha taxonomia contempla categorias con
distintas funciones logicas (de proceso, disposicionales y posibilitadoras), e identifica los
fendmenos psicoldgicos como sistemas de relaciones molares entre organismos individuales y
objetos de estimulo y organismos individuales, en donde dichas relaciones son posibilitadas por
un medio de contacto fisico, ecoldgico y convencional (Ribes, 2011).

Desde esta perspectiva, el campo psicoldgico se configura a partir de dos conceptos: la
mediacion y el desligamiento funcional. Estos son conceptos centrales en la l6gica explicativa de
ésta propuesta. Ribes y Lopez (1985) definen la mediacion como “el proceso por el cual diversos
eventos entran en contacto reciproco directo o indirecto” (p. 52). En este proceso uno de los
elementos se vuelve factor critico para la estructuracion de las relaciones de contingencia®. En

cuanto al desligamiento funcional, Ribes (2015) sefiala que es un concepto que explica, organiza

" Ribes y Lopez (1985) explican que el campo interconductual es un sistema de relaciones reciprocas entre la funcién
estimulo-funcién respuesta, los factores disposicionales (histéricos y situacionales) y el medio de contacto.

8 El término contingencia desde esta perspectiva no se concibe como una relacién causal como se usa para explicar
los eventos psicoldgicos, sino que implica una relacion o dependencia reciproca de los eventos y factores que
configuran un campo psicoldgico.
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o delimita como la interaccidn entre organismo y objeto se vuelve autdbnoma, es decir, se
desvincula de la relacion estrictamente bioldgica entre las propiedades fisico-quimicas de los
objetos y la reactividad del organismo y de la situacionalidad de dicha relacion como ocurrencia.
Para describir las interacciones psicoldgicas, en Teoria de la Conducta, se plantean cinco
niveles funcionales de contacto (contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial y
sustitutivo no referencial), a partir de la forma particular de mediacién y el nivel de
desligamiento, los cuales son cualitativamente diferenciados de manera progresiva, en términos
de inclusividad. A su vez, Varela y Quintana (1995) engloban en tres niveles de acuerdo al tipo
de desligamiento: 1) Intrasituacional: incluye interacciones en las que el individuo responde en
funcién de las propiedades espacio-temporales de los eventos, asi como en las que modifica las
relaciones entre los eventos y en las que el individuo elige relaciones mas apropiadas entre los
eventos para producir cambios en la situacion; 2) Extrasituacional: incluye interacciones en las
que el individuo modifica las relaciones entre objetos e individuos de la situacion presente a
partir de relaciones de una situacion distinta; 3) Transituacional: incluye interacciones en las que
el individuo responde convencionalmente a eventos también convencionales, comparandolos,
subordinandolos o reformuléndolos.
3.3 Analisis de la comprensién bajo un modelo de campo
Bajo esta l6gica, en la que la comprension de un texto se concibe como el ajuste o
correspondencia funcionalmente pertinente de la conducta del lector a la situacion de aprendizaje
y a los criterios que ésta impone (Acufia et al., 2010; Carpio et al., 2000; Irigoyen et al., 2004),

Irigoyen et al. (2013) describen cuatro grupos de factores para analizar la comprension:
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3.3.1 Factores relacionados con el estudiante.
Dentro de estos factores se encuentran los repertorios linguisticos basicos y los repertorios de
dominio (lenguaje formal/técnico). Los primeros hacen referencia a las habilidades y
competencias en el uso del lenguaje (como hablante o escritor), asi como a la posibilidad de
establecer contacto con los productos linguisticos de los demas (como observador, escucha y
lector). Los segundos consisten en las referencias linguisticas con las que cuenta el estudiante y
gue modulan su ejecucién actual (historia de referencialidad). Estos repertorios se consideran
factores disposicionales que modulan la manera en como el lector establece relaciones con los
materiales de estudio, esto es, que su desempefio pueda ajustarse de manera efectiva a los
criterios establecidos por el ambito funcional.

3.3.2 Factores relacionados con los materiales de estudio.
Los materiales de estudio consisten en los objetos, hechos, eventos y situaciones ante los cuales
el estudiante ajusta su comportamiento, como hablante o escritor, segln los requerimientos
disciplinares. Estos pueden presentarse en forma fisica o sustituta, como discurso, texto,
grabacion, video, conferencia, fotografia, grafico o combinaciones entre estos (materiales
multimedia). Las dimensiones relevantes de los materiales de estudio son: a) longitud (texto o
audio), sintaxis, presentacion del material (expositiva, narrativa y explicativa), suplementacion
con graficos e imagenes (para la modalidad textual), y b) la duracién, ilustraciones contenidas, si
son estaticas 0 en movimiento (para la modalidad multimedia).

3.3.3 Condiciones necesarias para la interaccion (historicas y situacionales).
Las condiciones necesarias para la interaccion entre el estudiante y los materiales de estudio se
dividen en dos tipos: a) aquellas que dependen de estados del organismo (suefio, hambre, fatiga,
salud, enfermedad); y b) las que dependen de la situacion (iluminacion de lugar, ruido,

temperatura); y c) los que dependen de la historia situacionalmente efectiva del estudiante.
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3.3.4 Criterios de ajuste.
Los criterios de ajuste o requerimientos conductuales a satisfacer en una situacion pueden ser
implicitos o explicitos y se analizan en funcién de:
a) el tipo de tarea (identificar, enunciar, describir, instrumentar, diagramar, relacionar y
argumentar), implica la dimension de ocurrencia del desempefio del estudiante, definido a
partir de criterios observacionales, que puede ser analizado en funcion de las instancias
empleadas (grafico, nimero, icono) o las relaciones requeridas (reflexividad, simetria,
transitividad, inclusion, exclusién);
b) el nivel de complejidad del desempefio (interacciones instrasituacionales,
extrasituacionales y transituacionales), el cual se identifica a partir del criterio funcional
estipulado en la situacién de interaccidn, que puede ir desde responder en términos
situacionales en donde se involucran interacciones directas con los eventos o sus
propiedades (interacciones intrasituacionales), hasta interacciones sustitutivas en donde la
posibilidad del individuo le permite desligarse de las relaciones espacio-temporales
produciendo alteraciones impuestas por los eventos dentro de la situacion (interacciones
extra y transituacionales); y
¢) la modalidad linglistica implicada (sefialar, hablar, escribir), la cual refiere a la forma
en que ocurre la respuesta en su dimension linguistica.
A continuacion, se presentan algunos estudios que se han desarrollado bajo la concepcion
de comprension en la que se sustenta este trabajo, los estudios se han enfocado en analizar

algunas de las variables derivadas de los factores anteriormente descritos y la relacion entre éstas.
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Para evaluar los efectos de los distintos tipos de historia (referencial y situacional efectiva®)
sobre la comprension de textos (ajuste lector) de estudiantes universitarios, Arroyo et al. (2005)
expusieron a los estudiantes a distintos tipos de entrenamiento, de complejidad creciente, con el
referente de una lectura, para posteriormente evaluar su desempefio lector a través de preguntas
en diferentes niveles de complejidad (situacional o extrasituacional). Los participantes fueron
asignados aleatoriamente a uno de seis grupos (uno control y cinco experimentales). Sélo los
grupos experimentales se diferenciaron por el tipo de historia de contacto construida mediante un
entrenamiento, el cual era de complejidad creciente (contextual, suplementario, selector,
sustitutivo referencial y sustitutivo o referencial). Posteriormente los seis grupos fueron
evaluados a través de preguntas que requerian ajustes de tipo situacional o referencial. Los
resultados indican que existen diferencias entre la ejecucion en las preguntas situacionales y la
ejecucion en las preguntas extrasituacionales, ademas de que la ejecucion en estas Ultimas es
siempre mejor en los grupos experimentales que en el control, de modo que la mejoria de la
ejecucion en las preguntas extrasituacionales es directamente proporcional a la complejidad del
nivel de entrenamiento (excepto en el grupo sustitutivo no referencial). Los autores concluyen
que el modo en que un lector entra en contacto con los referentes del texto, es decir, la forma en
que los “conoce”, puede modificar diferencialmente el grado de “comprension” o ajuste lector
posterior, demostrandose que el conocimiento no es funcionalmente homogéneo.

Posteriormente, Arroyo y Mares (2009) con la hipdtesis de que la sola exposicién al texto
no es suficiente para promover el establecimiento de desempefios en niveles sustitutivos como

ajuste lector, llevaron a cabo un estudio para evaluar los efectos de las relaciones entre objetos y

® La historia de referencialidad corresponde a los contactos sustitutivos previos (referenciales y no referenciales) de
los sujetos con los referentes de un texto actual, mientras que la historia situacional efectiva concierne a los
contactos no sustitutivos (Arroyo, 2002).
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sus elaboraciones linglisticas sobre el ajuste lector de estudiantes universitarios, a los cuales
entrenaron cinco tipos de contacto, es decir, construyeron experimentalmente cinco tipos de
relaciones entre los objetos y sus elaboraciones linglisticas (grupos experimentales), relaciones
que iban de lo mas simple a lo mas complejo (en términos de niveles de desligamiento), mientras
gue en un sexto grupo no tuvo ningun tipo de entrenamiento (grupo control). Posteriormente
todos los grupos fueron evaluados con preguntas de diferente nivel de complejidad. Los
resultados indican efectos diferenciales en el desempefio lector, encontrandose que el porcentaje
de aciertos aumenta conforme se incrementa la complejidad del entrenamiento, especificamente
en los grupos con un nivel funcional de tipo sustitutivo. Estos resultados apuntan a que el alcance
del entrenamiento no se restringe a efectos positivos en el incremento de aciertos generales, sino
que tales incrementos estan vinculados con el tipo funcional del criterio bajo el cual se elaboraron
las preguntas.

En relacion a los criterios de ajuste, se han realizado estudios (Irigoyen et al., 2004, 2006,
2007) con estudiantes universitarios para evaluar el efecto de variar el criterio en funcién del tipo
de tarea sobre el desempefio lector. En un primer estudio (Irigoyen et al., 2004) aplicaron una
prueba compuesta por 5 textos informativos del ambito disciplinario de la Psicologia y 24
preguntas en funcion del tipo de tarea: 1) identificar la definicion textual de un concepto con su
descriptor; 2) realizar una operacion aritmética; 3) relacionar la definicion de un concepto con su
descriptor; y 4) relacionar el ejemplo con el concepto.

En un segundo estudio (Irigoyen et al., 2006) disefiaron una prueba que consto de 13 textos
(resimenes de reportes de investigacion del ambito psicologico) y 49 reactivos del tipo de
respuesta breve, de correspondencia y de opcion de respuesta, los cuales fueron elaborados en
funcién de diferentes criterios de tarea: 1) seleccionar el descriptor del concepto de cuatro

opciones de respuesta; 2) seleccionar el diagrama del concepto de cuatro opciones de respuesta;
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3) enunciar el descriptor del concepto correspondiente a la pregunta; 4) elaborar el diagrama del
concepto correspondiente a la pregunta; 5) seleccionar el descriptor del concepto de cuatro
opciones de respuesta; 6) enunciar el descriptor del concepto correspondiente a la pregunta.

En el tercer estudio (Irigoyen et al. 2007) se disefié una prueba que consto de un texto y 14
reactivos. Los reactivos fueron elaborados en funcion de dos tipos de tareas: 1) identificar el
concepto o la descripcion del concepto a partir de la lectura de un texto (transcribir la respuesta);
y 2) formular el concepto o la descripcion del mismo a partir de la lectura de un texto (redactar la
descripcion del concepto a partir de lo leido).

De manera general, los resultados de estos estudios indican un desempefio diferencial
respecto a los criterios de tarea, concentrandose mayor porcentaje de aciertos en aquellas tareas
en las que requieren un ajuste situacional como por ejemplo identificar conceptos, realizar una
operacion aritmética, transcribir la respuesta y el mayor porcentaje de errores en las tareas que
implican responder sustitutivamente, relacionar conceptos o ejemplos, y formular la coherencia
de un parrafo, en las cuales se requiere tener la referencia, asi como el contexto donde se significa
dicha referencia. A partir de estos resultados los autores sefialan que las interacciones
instruccionales debieran disefiarse para posibilitar que los alumnos sean expuestos a tareas
variadas, en funcion del tipo de tarea, del nivel de complejidad y la modalidad, para que se
favorezca la adquisicion de los juegos de lenguaje requeridos para el &ambito de formacion
especifico.

En cuanto a los materiales de estudio, las investigaciones que se describen a continuacion
estan relacionados con las variaciones en la modalidad de presentacion, asi como en la
suplementacion (con imagenes, videos, entre otros) de los mismos. Con respecto a la modalidad
de presentacion del material de estudio, Acufia et al. (2013) realizaron tres estudios con

estudiantes universitarios a los cuales se presentaba el material de estudio en modalidad textual o
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auditiva, enseguida los participantes debian hablar-escribir o escribir-hablar (modo lingdistico)
con relacién al contenido del material y posteriormente contestar una serie de preguntas que
fueron disefiadas en funcion de tipos de tarea (identificacion y formulacion) y su nivel funcional.
Los resultados de estos estudios muestran que: a) el desempefio en la tarea donde debian hablar y
escribir fue mayor en la modalidad textual del material de estudio, b) las variaciones en el modo
linglistico (hablar-escribir o escribir-hablar) muestra diferencias en términos de mayor
porcentaje de congruencia si primero escriben y posteriormente hablan, y c) el desempefio de los
participantes parece depender mas del modo linguistico, del tipo de tarea y su nivel funcional que
del contenido de los materiales de estudio.

Otro estudio es el de Ibafiez y Reyes (2002) en el cual evaluaron el efecto de la presencia o
ausencia del objeto descrito en el material escrito (La Constelacion de Oridn), como fotografia
y/o esquema, en el desarrollo de una competencia contextual en estudiantes universitarios. Los
participantes se asignaron a uno de los cuatro grupos: 1) Solo texto (ausencia del objeto); 2)
Texto + fotografia del objeto (presencia del objeto); 3) Texto + esquema con nominativos
(presencia de objeto sustituto); y 4) Texto + fotografia del objeto + esquema con nominativos. Al
inicio de la sesion cada uno de los grupos recibio el texto correspondiente para su lectura,
posteriormente se les aplicé una prueba en la que tenian que identificar los nombres originales de
las principales estrellas de la constelacion de Oridn y responder a preguntas textuales en relacion
al texto que acababan de leer. Los resultados mostraron que el desempefio de los participantes
que fueron expuestos sélo al texto obtuvieron los puntajes mas bajos (51.4%), asi como los que
tenian el texto + fotografia (58.3%). Por el contrario, los que tenian el texto + esquema
obtuvieron promedios mas altos (87.5%), sin embargo, el ultimo grupo (texto + fotografia +
esquema) se desempefid correctamente en todas las preguntas de la prueba. Los autores

concluyen que la presentacion del material de estudio que contiene las descripciones textuales del
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objeto referente en conjunto a ilustraciones en las que se establezcan las relaciones directas y
cercanas con el referente descrito, favorecen el desempefio ante tareas que implican interacciones
contextuales.

En cuanto al uso de imagenes en los textos, Mares et al. (2006) analizaron si las imagenes,
las demandas de la actividad y la estructura utilizada en los libros de biologia promueven la
comprension lectora y la transferencia del aprendizaje. Estos autores plantean las siguientes
categorias para analizar los textos: a) coherencia del texto; b) solicitud de actividad de las
imagenes no decorativas en el texto principal y en los ejercicios; ¢) preguntas incluidas en textos
y ejercicios; y d) correspondencia con el sistema conceptual de la disciplina. Estos autores
comentan que la interaccidn del estudiante con las imagenes incluidas en los textos podria
contribuir a la integracion funcional de las competencias linguisticas con las observacionales
ligadas al mismo grupo de objetos y eventos. Las imagenes pueden funcionar como sustituto de
los eventos (fendmenos) que se abordan en el discurso escrito, por lo que el papel de las
imagenes se vincula con el grado en el cual posibilitan que el lector entre en contacto con las
relaciones, secuencias o procesos referidos o representados de manera escrita. Por lo tanto, Mares
et al. (2009) sugieren que las imagenes que se incorporan en los textos, al igual que los
contenidos, deben obedecer al objetivo y al nivel del estudiante. En particular proponen: a)
establecer una vinculacién explicita entre el texto y la imagen, y b) solicitar que los estudiantes
realicen actividades con ellas, de tal manera que completen, describan, comparen, corrijan y
dibujen, para lograr el contacto con el contenido del texto.

Derivado de lo anterior, el objetivo general de la presente investigacion es evaluar el efecto de
variar el material de estudio (sin suplementacion, suplementado con iméagenes o suplementado
con video) sobre el desempefio lector en diferentes tipos de tareas en estudiantes universitarios.

Asi, los objetivos especificos son: 1) Analizar el efecto de variar el material de estudio sobre el
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desempefio lector; y 2) Determinar los cambios cuantitativos y cualitativos en el desempefio

lector a partir de variar el material de estudio y los criterios de tarea.
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4. Método

4.1 Participantes
En el estudio participaron voluntariamente 24 estudiantes universitarios del Programa Docente de
Psicologia de la Universidad de Sonora (6 hombres y 18 mujeres), inscritos en segundo (12) o
cuarto (12) semestre en el turno matutino.

Los participantes fueron asignados aleatoriamente a una de las tres condiciones del estudio
- Texto sin suplementacion (T); Texto suplementado con imagenes (TSI); Texto suplementado
con video (TSV)-, quedando conformada cada condicién por ocho estudiantes, cuatro de cada
semestre. Los participantes fueron seleccionados considerando su desempefio en una evaluacion
previa a la situacion experimental. El criterio de seleccion fue la obtencion de porcentajes de
aciertos dentro de la triada intermedia, es decir entre 33 y 66%, esto con el fin de que los grupos

formados fueran equivalentes.

4.2 Materiales
Se utilizaron dos textos de corte cientifico como materiales de estudio, los cuales se disefiaron
bajo un sistema de computo en plataforma Web, respetando el contenido y formato de los
mismos. El primer material de estudio se utiliz para caracterizar el desempefio competencial de
los participantes, y de esta manera seleccionar a los estudiantes que participarian en el estudio.
El articulo de divulgacion cientifica utilizado para la caracterizacion del desempefio lector
fue: La adquisicion del lenguaje escrito en un caso de Sindrome de Down (Rueda y Huerta,
2003). Este tiene una extension de 1299 palabras. Para ésta evaluacion se formularon seis
preguntas relacionadas con el texto, las cuales implicaban la identificacion de elementos
esenciales de un texto de investigacion empirica o informe de investigacion tales como la
justificacion, el objetivo, las variables involucradas, caracteristica del procedimiento utilizado, el

tipo de procedimiento, los efectos de la intervencion.
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El material de apoyo para trabajar en la situacion experimental fue un articulo de
divulgacion cientifica con una extension de 5000 palabras: Procesos de aprendizaje de
discriminaciones condicionales (Pérez, 2001). Este se dividi en 7 segmentos (de entre 500 y 800
palabras cada uno), posterior a cada uno de éstos se presentaron un conjunto de preguntas
relacionadas con los mismos sumando un total de 20 reactivos (ver Anexo 1). Las preguntas

fueron elaboradas en funcion de cuatro tipos de tarea como se presentan a continuacion:

Tarea 1 Identificacion de conceptos referidos a una clase. Tl
Tarea 2 Identificacion de conceptos referidos a un procedimiento u operacion T2
Tarea 3 Relacionar el concepto con un ejemplo T3

Tarea 4 Elaborar un ejemplo de un procedimiento T4

Es importante mencionar que no se realizaron modificaciones al articulo utilizado en la
tarea, solamente se suplementaron los ejemplos originales presentados por el autor del articulo

con iméagenes o con videos.

4.3 Situacion experimental

La evaluacion fue aplicada en una sala exenta de ruidos con cubiculos individualizados ubicados
en el Laboratorio de Ciencia y Comportamiento Humano. Para su aplicacion se utilizaron 20
computadoras con audifonos. La duracion de la sesion la establecio la ejecucion de los
participantes, la cual tuvo una duracion promedio de 1 hora. Las evaluaciones fueron
programadas y disefiadas para plataforma Web (HTML, Javascript, PHP y MySQL). Las
respuestas de los participantes fueron guardadas directamente en una base de datos (MySQL).
4.4 Disefio

Se utiliz6 un disefio de grupo control-experimentales sélo con post-test (Campbell y Stanley,

1995; Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010; Kerlinger y Lee, 2002), en el cual los participantes
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se asignan al azar en los grupos o condiciones del experimento, los cuales deben ser inicialmente
equivalentes; la Gnica diferencia entre los grupos debe ser la presencia-ausencia de la variable
independiente, y los efectos de la variable independiente se analiza comparando los resultados de

la posprueba de los grupos.

4.5 Procedimiento
La evaluacion se llevé a cabo en sola una sesion. Al inicio de ésta se asigno a cada uno de los
participantes de manera aleatoria a una de las tres condiciones posibles: T, TSIy TSV (ver Tabla
5). Una vez asignados, se les dio la bienvenida y se les agradecio su participacion, seguido se les
informaba en qué consistiria la sesion, es decir, en la lectura de dos articulos con contenidos
cientificos y contestar una serie de preguntas relacionados con éstos. Posteriormente, se les
informo a los participantes que podian iniciar la actividad.

En la pantalla del computador aparecia una ventana de registro (ver Anexo 2), en donde se
solicitaba expediente, nombre y semestre, y un botdn para guardar la informacion. Se le pedia
que confirmara que la informacion estuviera correcta, en caso de que asi lo fuera el sistema

pasaba a la evaluacion previa a la situacion experimental mostrando las siguientes instrucciones:

“Estimado alumno(a) a continuacion se te presentara un texto y preguntas relacionadas con el
mismo, es necesario gque lo leas detenidamente, ya que esto te permitira contestar una serie de
preguntas.

Cuando estés listo da click en el botén ‘Iniciar’”.

Al presionar el boton “Iniciar” se activaban las pestafias de “Texto” y “Preguntas™ y el
sistema lo dirigia a la pestana de “Texto”. En la parte inferior del texto se encontraba un botén

(Contestar preguntas) que al presionarlo avanzaba a la pestaia de “Preguntas”. Al terminar de
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responder las preguntas el participante guardaba las respuestas y podia pasar a la siguiente
actividad.

Una vez en la segunda evaluacién se le mostraba la siguiente instruccion:

“Estimado alumno(a) a continuacion se te presentara un texto dividido en segmentos y preguntas
relacionadas con los mismos, es necesario que leas detenidamente cada segmento del texto, ya
que esto te permitira contestar una serie de preguntas.

3999

Cuando estés listo da click en el boton “Iniciar

Al presionar el boton “Iniciar” se activaban las pestafias tanto de los segmentos de texto
(Segmento 1, Segmento 2, hasta Segmento 7) como los de las preguntas (Preguntas 1, Preguntas
2, hasta Preguntas 7) y el sistema lo dirigia a la pestafia del “Segmento 1. En la parte inferior de
cada segmento de texto se encontraba un boton “Contestar preguntas”, el cual al presionarlo
Ilevaba a la pestafia de las preguntas relacionadas con ese segmento de texto. El participante en
cada seccidn de preguntas debia guardar sus respuestas. En la parte inferior de cada seccion de
preguntas se encontraba un botén “Siguiente segmento”, el cual al presionarlo lo llevaba al
segmento consecutivo, asi hasta llegar a la pestafa “Preguntas 77, que es la ultima seccién de
preguntas. Esta Gltima, en la parte inferior presentaba un botén “Finalizar actividad”, al
presionarlo mostraba un mensaje de agradecimiento por participar en el estudio.

Una vez finalizada la actividad, el instructor le agradeci¢ la participacion al estudiante.

En la Figura 4 se muestra un ejemplo de las variaciones implementadas en el material de
estudio. En la primera condicion que se ilustra no se suplementaron los ejemplos referidos en el
texto, en la segunda condicién los ejemplos se suplementaron con imagenes y en la tercera se

suplementaron con videos.
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y LABORATORIO DE CIENCIA Y COMPORTAMIENTO HUMANO
sbomrodeCnce DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA COMUNICACION
o UNIVERSIDAD DE SONORA

Instrucciones | Segmento 1 | Preguntas 1 | Segmento2 | Preguntas2 | Segmento3 | Prequntss3 | Segmentod | Preguntasd  Segmentss | Preguntsss | Sepmentot | Preguntass | Seqments? | Pregumtss?

para enseflar

Hay varias formas de enseflar una discriminacion condicional. El empleo de cada procedimiento depende del tipo de participante y del tipo de tarea que se vaya a estudiar Cuando la
ensefianza se realiza con propésitos aplicados y/o de resolucion de problemas), el procedimiento depende del tipo de operante que se desee establecer. Para ensefar la igualacion
1déntica a la muestra (cuando la muestra y la comparacién correcta son siempre iguales —por ejemplo, cuando el niiio hene que 1gualar el dibujo idéntico al que se le presenta) se
emplean técnicas diferentes de las que se emplean para enseflar la igualacién arbitraria a la muestra. En una relacién arbitraria la musstra y la comparacién correcta son diferentes
(no comparten ninguna propiedad: ejemplo: color, tamafio, forma, etc ) En participantes humanos «normales» de pocos aiios de edad. la igualacién idéntica a la muestra se produce
de forma generalizada sin ensefianza previa; sm embargo, en ciertas personas con retardo, es necesario probarla para que emerja (Pérez-Gonzilez, McDonough y Greer, 1995) o
enseflarla explicitamente

El aprendizaje de la igualacion idéntica y de Ia tgualacin arbitrarta

La igualacion idéntica a la muestra se aprende con relativa facilidad. Excepto personas con retraso mental severo, todas las personas pueden aprender una discriminacion condicional
en la que la muestra y la comparacion correcta sean idénticas. Los nifios autistas que tienen una ensefianza adecuada aprenden con relativa facilidad este tipo de discriminaciones
condicionales). Para las personas con retraso grave con los cuales los procedimientos normales de ensefanza de discrimiaciones condicionales no sirven para que aprendan
igualacion idéntica a la muestra existen procedimientos especificos

El general de de c

El procedimiento més sencillo para ensefiar una discriminacion condicional consiste en establecer una contingencia de cuatro términos sin afiadir mds elementos al procedimiento
Entonces, se presentan todos los tipos de ensayos desde el primer momento de enseflanza y se refuerzan diferencialmente las selecciones correctas (e. ¢, Sidman_ 1971, Sidman y
Cresson. 1973): para ello. se presentan aleatoriamente todas las muestras en sucesivos ensayos v se presentan todas las comparaciones en posiciones aleatorias. En ocasiones hay
tantos lugares como comparaciones, ofras veces se aumenta el nimero de posiciones para evitar que se desarrolle una preferencia por la posicién (Sidman y Stoddard, 1967
Stoddard y Sidman, 1967). Este procedimiento sencillo hace que muchos participantes cometan muchos errores y que personas con problemas de aprendizaje no puedan aprender
cuando se emplea este procedimiento.

Contestar preguntas |
L DE CIENCIA Y HUMANO
J UbowiodeClende DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA COMUNICACION
Compor e UNIVERSIDAD DE SONORA

Instrucciones | Segmento 1 | Prequntas 1 | Segmento2 || Preguetas? | Segmento | Pregutas3 | Segmentod || Preguntas4 | SegmentoS | PreguntasS | Segmentos | Preguntass | Segmento7 | Preguntas?

para ensefiar

Hay varias formas de ensear una discriminacién condicional. E1 empleo de cada procedimiento depende del tipo de participante y del tipo e tarea que se vaya a estudiar. Cuando la
enseilanza se realiza con propdsitos aplicados y/o de resolucion de problemas). el procedimiento depende del tipo de operante que se desee establecer. Para enseflar la igualacién
1déntica a la muestra (cuando la muestra y la comparacién correcta son siempre iguales —por ejemplo. cuando el miflo tiene que sgualar el dibujo idéntico al que se le presenta) se
emplean técnicas diferentes de las que se emplean para ensear la igualacion arbitraria a la muestra. En una relacién arbitraria la muestra y la comparacion corecta son diferentes
(no comparten ninguna propiedad; ejemplo: color, tamadlo, forma. etc.) En participantes humanos «normales» de pocos ailos de edad, la 1gualacién idéntica a la muestra se produce
de forma generalizada sin enseflanza previa: sin embargo, en ciertas personas con retardo, es necesario probarla para que emerja (Pérez-Gonzélez. McDonough y Greer, 1998) o
ensefarla explicitamente

[m] [a]

Figura 11. Igualacién idéntica a la muestra
El aprendizaje de Ia sgualacin idéatica y de la sgualacion arbitraria

La igualacion idéntica a la muestra se aprende con relativa facilidad. Excepto personas con retraso mental severo, todas las personas pueden aprender una discriminacion condicional
en I que la muestra y la comparacion correcta sean idénticas. Los nifos autistas que tienen una enseiianza adecuada aprenden con relativa facilidad este tipo de discriminaciones
condicionales). Para las personas con retraso grave con los cuales los procedimientos normales de ensefianza de discriminaciones condicionales no sirven para que aprendan
1gualacion idéntica a la muestra existen procedimientos especificos.

L DE CIENCIA Y CO! o
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA COMUNICACION
UNIVERSIDAD DE SONORA

Segmento? | Preguntss | Segments3 | Preguntss) | Segmenmtod  Freguntasd | Segmento§  FreguntssS | Segmentol | Prequntasé | Segmento? | Preguntas ]

para enseflar

Hay vanias formas de enseilar una discriminacion condicional. El empleo de cada procedimiento depende del tipo de pasticipante y del tipo de tarea que se vaya a estudiar. Cuando la
ensefianza se realiza con propésitos aplicados y/o de resolucion de problemas), el procedimiento depende del tipo de operante que se deses establecer. Para ensefiar Ia igualacion
idéntica a la muestra (cuando la muestra y Ia comparacién correcta son siempre iguales ~por ejemplo. cuando el nifio tiene que igualar el dibujo idéntico al que se le presenta) se
emplean técnicas diferentes de las que se emplean para ensear la igualacion arbitraria a la muestra. En una relacion arbitraria la muestra y la comparacion correcta son diferentes
(no comparten ninguna propiedad; ejemplo: color, tamaio, forma, etc ) En participantes humanos «normales» de pocos afios de edad, la igualacion idéntica a Ia muestra se produce
de forma generalizada sin ensefianza previa; sin embargo, en ciertas personas con retardo, es necesario probarla para que emerja (Pérez-Gonzdlez, McDonough y Greer, 1995) o
ensediarla explicttamente

» 006/0.18 [

Video 10. Igualacién idéntica a la muestra
El aprendizaje de In sgualacion idéatica y de Ia sevalacidn arbitraria

La sgualacién 1déntica a la muestra se aprende con relativa facilidad. Excepto personas con retraso mental severo, todas las personas pueden aprender una discriminacién condicional

enla que la musstra y la comparacion correcta sean idénticas. Los nifios autistas que tienen una ensefianza adecuada aprenden con relativa facilidad este tipo de discriminaciones

condicionales). Para las personas con retraso grave con los cuales los procedimientos nommales de ensefianza de discrimmnaciones condicionales no strven para que aprendan
1gualacion 1déntica a la muestra existen procedimientos especificos.

Figura 4. llustra el material de estudio en cada una de las condiciones: Texto sin Suplementacion,
Texto Suplementado con Imagenes y Texto Suplementado con Videos.
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Tabla 5. Disefio experimental implementado en el estudio.

Situacion experimental

Evaluacion inicial Grupos Py : :
(N=4) Variacion del material de Tipo de tarea
estudio
Gl T1) Identificacion de conceptos
referidos a una clase.
G4 Texto sin suplementacion (T) | T2) Identificacién de conceptos
referidos a un procedimiento u
Caracterizacion del operacion.
~ . G2 T3) Relacionar el concepto con
desempefio competencial .
S L un ejemplo.
inicial (se selecciond la Texto Suplementado con .
. . . . T4) Elaborar un ejemplo de un
triada intermedia de G5 Imégenes (TSI) L
. S procedimiento.
ejecucion en una tarea de
lectoescritura) a3
Texto Suplementado con Video
G6 (TSV)

Nota: G1, G2, G3 corresponden al segundo semestre. G4, G5, G6 corresponden al cuarto
semestre.

Es importante aclarar que el participante en la sesion tuvo acceso permanente a cada uno de
los segmentos, esto es, podia regresar a los segmentos de texto y a las secciones de preguntas
cuantas veces lo requiriera en las dos evaluaciones.

Las respuestas a los reactivos fueron evaluadas en términos de aciertos (esto es, en términos
de la correspondencia de la respuesta del estudiante con el requerimiento prescrito en la tarea) y

errores (no correspondencia).
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5. Resultados y discusion

Los resultados de las ejecuciones para la Condicion T (Texto sin Suplementacion) se presentan
en la Figura 5. En las Tareas que implican la identificacion de conceptos referidos a una clase
(T1) o a un procedimiento u operacion (T2), asi como relacionar un concepto con un ejemplo
(T3) se concentra el mayor porcentaje de aciertos (T1: 75%, T3: 70% y T2: 65%), sin diferencias
significativas entre semestres. En el caso de la Tarea 4, la cual requiere la elaboracién de un
ejemplo de un procedimiento, muestra menor porcentaje de aciertos tanto para los alumnos de
segundo (10%) como los de cuarto (15%) semestre.

Condicién T. (Texto sin Suplementacion)
100

80 75 75

70 70
65 65

60

40

20 15

Porcentajte de aciertos

Tarea 1 Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4
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Figura 5. Porcentaje promedio de aciertos en funcion del semestre y tipo de tarea para los
participantes de la Condicion Texto sin Suplementacion (T).

Los resultados para la Condicion TSI (Texto Suplementado con Imégenes) se presentan en
la Figura 6. Se puede observar que para ambos semestres el mayor porcentaje de aciertos se
concentraen las Tareas 1y 2 (T1: 80% para los de segundo y 85% para los de cuarto; T2: 70%

para los de segundo y 90% para los de cuarto); en el caso de la Tarea 4 para los de cuarto
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semestre (T4: 70%); por otro lado, la Tarea 3 presenta el menor porcentaje para los participantes
de cuarto semestre (60% para los de cuarto). En el caso de los participantes de segundo semestre
la Tarea 3 presenta el 65% de aciertos, mientras que en la Tarea 4 obtienen el menor porcentaje

de aciertos (T4: 30%).

Condicion TSI. (Texto Suplementado con Imagenes)
100

90
80

g & 70 o 70
2 60
8 60
[<§)
o
2,
g 40 3
3
" .

0

Tarea 1 Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4

m Segundo semestre  ® Cuarto semestre

Figura 6. Porcentaje promedio de aciertos en funcion del semestre y tipo de tarea para los
participantes de la Condicion Texto Suplementado con Imégenes (TSI).

En la Figura 7 se presentan los resultados de la Condicion TSV (Texto Suplementado con
Video). Al igual que en la Condicion TSI las Tareas 1y 2 presentan los porcentajes de aciertos
mas altos para ambos semestres (T1: 90% para los de segundo y 80% para los de cuarto; T2: 75%
para los de segundo y 80% para los de cuarto), y la Tarea 4 para los de segundo semestre (T4:
70%). En cambio, en la Tarea 3 los participantes de segundo semestre obtienen el menor
porcentaje de aciertos (T3: 65%) mientras que los de cuarto logran obtener 65% de aciertos en

esta tarea, obteniendo el menor porcentaje en la Tarea 4 (T4: 60%).
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Condicién TSV. (Texto Suplementado con Video)
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Figura 7. Porcentaje promedio de aciertos en funcion del semestre y tipo de tarea para los
participantes de la Condicion Texto Suplementado con Video (TSV).

Los resultados presentados indican que independientemente de la condicion, las Tareas 1y
2, las cuales requieren la identificacion de conceptos, presentan el mayor porcentaje de aciertos
para ambos semestres. Esto coincide con una serie de estudios realizados por Irigoyen et al.
(2004, 2006, 2007) los cuales indican un alto porcentaje de aciertos en este tipo de tareas. La
ejecucion de los estudiantes puede estar asociada con al menos dos aspectos: a) la historia de
contacto con el contenido del material de estudio, debido a que el lector en momentos previos ha
entrado en contacto con el o los referentes de un texto en un nivel funcional especifico,
especialmente cuando éste pertenece a una disciplina o &mbito particular, lo cual modula el
desempefio del mismo en situaciones de lectura posteriores (Arroyo et al., 2005); y b) el tipo de
reactivo empleado para la evaluacion del desempefio lector puesto que el responder a un reactivo
de opcién maltiple implica un requerimiento distinto a un reactivo de respuesta abierta; mientras
que en el primer caso el lector requiere seleccionar de una lista de opciones la respuesta correcta,

en el segundo caso se le demanda al lector elaborar o formular su respuesta. Sin embargo, los
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resultados indican que exponerlos al texto suplementado con imagenes o con video torna mas
efectivo el desempefio de acuerdo al semestre en las cuatro tareas, siendo mas notorio el
incremento de aciertos en la Tarea 4, la cual demanda la elaboracion de un ejemplo de un
procedimiento.

Con el objetivo de corroborar este tltimo punto, se realiz6 una comparacion entre los
resultados obtenidos por los grupos pertenecientes a cada semestre. Para el caso de los alumnos
de segundo semestre, en la Figura 8 se puede observar que para las Tareas 1, 3 y 4 hay un leve
incremento entre la Condicion T y la Condicion TSI (T1: 75% y 80% respectivamente; T2: 65%
y 70% respectivamente; y T4:10% y 30% respectivamente), asi como de la Condicién TSl a la
Condicion TSV (T1: 80% y 90% respectivamente; T2: 70% y 75 respectivamente; T4: 30% y
70% respectivamente), notandose un incremento significativo en la Tarea 4 con una diferencia de
40 puntos. Por el contrario, la Tarea 3 presenta un decremento entre la Condicion T y Condicién
TSI (T3: 70% y 65 % respectivamente), asi como de la Condicion TSI a la Condicion TSV (T3:
65% Yy 55% respectivamente).

Como puede observarse, los puntajes mas altos fueron obtenidos por los estudiantes de la
Condicion TSV para las Tareas 1, 2 y 4, lo cual indica que presentar el Texto suplementado con
video favorecié el desempefio de los alumnos de segundo semestre en estas tareas, sobre todo en
la Tarea 4, esto indica que para que el estudiante de segundo semestre elabore un ejemplo es
importante el modelado (mediante un grafico, una imagen, un video) de las maneras de como se
elabora. Con respecto a la Tarea 3, la cual implica relacionar un concepto con un ejemplo, se
considera que presentar imagenes o videos para ilustrar un ejemplo con instancias especificas
interfiere al relacionar el concepto con un ejemplo que presenta nuevas instancias y que no se
relaciona con las imagenes del texto, es decir, los participantes en la mayoria de los casos se

ajustan situacionalmente, esto implica que los estudiantes responden a las propiedades fisicas de
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los objetos y no logran abstraer la regla implicita representada mediante la imagen

suplementando los ejemplos en el texto.

Ejecuciones promedio de segundo semestre
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Figura 8. Porcentaje promedio de aciertos en funcion de la condicion y tipo de tarea para los
participantes de segundo semestre.

Cuando se desglosa el desempefio individual de los estudiantes de segundo semestre, se
encuentra que las ejecuciones son diferentes entre los participantes del grupo en las cuatro tareas
(ver Figura 9). En la Condicién T en la Tarea 1 el porcentaje de aciertos mas alto fue de 100%
(Participante 3) y el mas bajo fue de 40% (Participante 4), mientras que los Participantes 1y 2
coinciden con un 80% de aciertos. En la Tarea 2, al igual que en la tarea anterior, el porcentaje de
acierto mas alto fue de 100% (Participante 1) y el menor es 40% (Participante 4), los
Participantes 2 y 3 obtuvieron 60% de aciertos. Para la Tarea 3, los Participantes 1 y 2 coinciden
al obtener 80% de aciertos, mientras que los Participantes 3 y 4 obtuvieron 60%. En la Tarea 4,
tres de los Participantes de ésta condicion obtuvieron 0% de aciertos (Participantes 1, 2y 4) y

uno 40% (Participante 3).
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Ejecuciones individuales de los estudiantes de segundo semestre
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Figura 9. Presenta el porcentaje de aciertos en funcion de la condicion y el tipo de tarea para los
estudiantes de segundo semestre.
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Para el caso de la Condicién TSI, ocurre algo semejante que en la Condicion T. En la Tarea
1, el porcentaje mayor y menor de aciertos obtenido fue del 100% (Participante 10) y del 60%
(Participante 11) respectivamente; el resto de los participantes obtuvieron 80% de aciertos
(Participante 9 y 12). En la Tarea 2, los porcentajes mas altos fueron de 100% (Participante 12) y
de 80% (Participantes 9 y 10), en el caso del Participante 11 presenta un 20% de respuestas
correctas, para el caso de este participante en particular, su ejecucion en la identificacién de
conceptos referidos a un procedimiento u operacion parece verse afectada de manera negativa al
presentarle el texto suplementado con imagenes. En la Tarea 3, el Participante 9 obtiene el mayor
porcentaje de aciertos (80%); el resto de los participantes presenta 60% (Participantes 10, 11y
12) de aciertos. Para la Tarea 4, el porcentaje de acierto mas alto es de 100% (Participante 12),
mientras que el Participante 11 obtuvo 20% de aciertos, y el resto de los participantes
(Participantes 9 y 10) obtuvieron 0%.

Para el caso de la Condicién TSV, se presentd un incremento en los porcentajes obtenidos
por los participantes para las Tareas 1, 2 y 4 respecto a las Condiciones T y TSI. En la Tarea 1 los
porcentajes obtenidos fueron del 80% (Participantes 18 y 19) y del 100% (Participantes 17 y 20),
para la Tarea 2 el porcentaje mas alto fue de 80% obtenido por tres Participantes (17, 19 y 20),
mientras que el Participante 18 obtuvo un 60% de aciertos. En la Tarea 4 los participantes
muestran desempefios diferenciales en la que el porcentaje de acierto mas bajo obtenido fue de
40% (Participante 20), seguido del 60% (Participante 19), luego del 80% (Participante 17), y por
ultimo del 100% (Participante 18). En cambio, en la Tarea 3 los participantes de esta condicion
presentaron porcentajes del 40% (Participante 17 y 18), del 60% (Participante 19) y del 80%
(Participante 20).

Como puede observarse la variacion en los materiales de estudio tiene un efecto diferencial

en el desempefio de los participantes en funcion del requerimiento solicitado, lo cual genera cierta
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variabilidad en los datos mostrados en la Figura 9. Sin embargo, en la Condicidén TSV se aprecia
que el desempefio es mas consistente en las Tareas 1, 2 y 4.

Ahora bien, se realizara el mismo ejercicio de descripcion para los estudiantes de cuarto
semestre (ver Figura 10), se tiene que los resultados obtenidos por estos estudiantes presentaron
un incremento de la Condicion T a la Condicion TSI para las Tareas 1, 2y 4 (T1: 75% y 85%
respectivamente; T2: 65% y 90% respectivamente; y T4: 15% y 70% respectivamente) al igual
que los de segundo semestre. Sin embargo, estos estudiantes presentaron un decremento de la
Condicion TSI a la Condicidén TSV en las mismas tareas (T1: 85% y 80 respectivamente; T2:
90% y 80%; y T4: 70% y 65% respectivamente). Por el contrario, para la Tarea 3 se observa un
decremento de la Condicion T a las Condiciones TSIy TSV (T3: 70%, 60% y 65%

respectivamente), siendo mayor el decremento para el Texto Suplementado con Imagenes.
Ejecuciones promedio de cuarto semestre
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Figura 10. Porcentaje promedio de aciertos en funcion de la condicion y tipo de tarea para los
participantes de cuarto semestre.

Como puede observarse, los puntajes mas altos fueron obtenidos por los estudiantes de la

Condicién TSI para las Tareas 1, 2 y 4, lo cual indica que presentar el Texto suplementado con
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imagenes favorecio el desempefio de los estudiantes de cuarto semestre en dichas tareas, sobre
todo en la Tarea 4, esto indica que para los participantes de cuarto semestre parece necesaria la
inclusion de imagenes para actividades que requieren la elaboracion de ejemplos de un
procedimiento. Con respecto a la Tarea 3, se considera que las imagenes o el video en el texto
tienen el mismo efecto en el desempefio de los alumnos de cuarto, asi como en el de los de
segundo semestre.

Siguiendo con el ejercicio, se analizaran las ejecuciones individuales de los estudiantes de
cuarto semestre (ver Figura 11), éstas también mostraron desempefios diferenciales al interior de
cada condicion. En el caso de la Condicion T, tres de los estudiantes obtuvieron 80% de aciertos
(Participantes 5, 6 y 7), y uno el 60% (Participante 8) en la Tarea 1. Para la Tarea 2 los
porcentajes mostraron mayor variabilidad, ya que van desde el 40% (Participante 7), el 60%
(Participantes 8 y 6) y el 100% (Participante 5) de aciertos. En la Tarea 3 los porcentajes de
aciertos fueron de 60% (Participantes 6 y 7) y de 80% (Participantes 5 y 8), mientras que para la
Tarea 4 se observé un decremento para los cuatro participantes presentando porcentajes de
aciertos de 0% (Participantes 5) y de 20% (Participantes 6, 7 y 8).

Para el caso de la Condicién TSI, los porcentajes de aciertos obtenidos en la Tarea 1y 2
fueron del 80% (T1: Participantes 14, 15y 16; T2: Participantes 14 y 15) y del 100% (T1.:
Participante 13; T2: Participantes 14 y 15); por otro lado, en la Tarea 3 dos de los participantes
obtuvieron el 40% (Participantes 14 y 16), uno el 60% (Participante 13) y el otro el 100%
(Participante 15) de aciertos. Por altimo, en la Tarea 4, se observa que cada uno los participantes
obtuvieron porcentajes distintos, siendo 40% (Participante 14), 60% (Participante 13), 80%

(Participante 15) y 100% (Participante 16) de aciertos.
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Ejecuciones individuales de los estudiantes de cuarto semestre
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Figura 11. Presenta el porcentaje de aciertos en funcion de la condicion y el tipo de tarea para los
estudiantes de cuarto semestre.
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Para la Condicion TSV los porcentajes que obtuvieron los particpantes en la Tarea 1 fueron 60%
(Participante 23), 80% (Participantes 21 y 22) y 100% (Participante 24) de aciertos; para la Tarea
2 los porcentajes de 80% (Participante 24) y 100% (Participantes 21 y 22) se mantienen, sin
embargo, uno de los participantes presenta un porcentaje de acierto del 40% (Participante 23). En
la Tarea 3 se presenta una distribucion entre el 60% (Participantes 21, 22 y 24) y 80%
(Participante 23) de aciertos. Por ultimo, en la Tarea 4, se observd que los porcentajes de aciertos
obtenidos por los participantes fueron del 40% (Participante 24), del 60% (Participantes 21y 23)
y del 100% (Participante 22).

De igual manera, los porcentajes de aciertos obtenidos por los participantes de cuarto
semestre muestran cierta variabilidad derivado de las variaciones realizadas en los materiales, sin
embargo, la Condicién TSI es la que muestra menor variabilidad en las tareas 1 y 2. Esto rompe
con la idea de que los saberes se “transmiten” de manera uniforme y equivalente para todos los
participantes, por lo que es importante reconocer que no todos responden a las variaciones de los
materiales de la misma manera, sin embargo habria que caracterizar qué variaciones favorecen
maés dependiendo de las habilidades y competencias que se estén entrenando.

Para determinar si las diferencias de la ejecucion de los participantes de las condiciones (T,
TSI, TSV) y los semestres (2, 4) fueron significativas se realiz6 un analisis estadistico para tal
propésito (con las pruebas Kruskal-Wallis y Mann-Whitney). El analisis estadistico (ver Anexo
3) se resume en la Tabla 6, la cual muestra las comparaciones entre condiciones y semestres, asi
como si existen diferencias significativas entre estas. Cada celda representa la comparacion entre
una condicion-semestre con otra. El cero (0) dentro de la celda indica que no existen diferencias
significativas al comparar una condicion-semestre con otra. Por el contrario, el uno (1) dentro de

la celda muestra que las diferencias son significativas entre las condiciones-semestre que se estan
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comparando. El color verde indica que existen diferencias entre condiciones, sin considerar el

semestre de los participantes y color rojo indica lo contrario.

Tabla 6. Resumen del andlisis estadistico aplicado a los datos.

&C-J;O“ T TSI TSV
¢
& | 2 | 4| 2 | 4 | 2 | 4
2 - 0 0 0 1 0
=
4 0 ; 0 1 1 1
2 0 0 - 0 0 0
TSI
4 0 1 0 - 0 0
2 1 1 0 0 - 0
TSV
4 0 1 0 0 0 -

Nota: Presenta las diversas comparaciones entre condiciones y semestres, asi como si existen
diferencias significativas entre estas. 1 indica que las diferencias en las ejecuciones son
significativas entre condicion-semestre, 0 indica lo contrario. 1 Indica diferencias significativas
en el desempefio entre condiciones. [ Indica que no hay diferencia en los desempefios entre
condiciones.

De acuerdo con la Tabla 6 el desempefio de los participantes de la Condicion TSI-4 es
significativamente mas alto que los de la Condicion T-4 (p=.027). De igual manera, el
desempefio de los estudiantes en la Condicion TSV-2 es significativamente mayor que los de la

Condicion T-2 (p=.017) y Condicion T-4 (p=.017). Por ultimo, las ejecuciones de los estudiantes

de la Condicion TSV-4 son significativamente mas altas que los de la Condicién T-4 (p=.042).
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La comparacion entre condiciones sin considerar el semestre indica que el desempefio de
los estudiantes que se encontraban en la Condicion TSV es significativamente mayor que el de

los que fueron expuestos a la Condicion T (p=.002).



Efectos de variar el material de estudio sobre el desempefio lector | 60

6. Conclusiones

El proposito del presente trabajo fue evaluar el efecto de variar el material de estudio (T, TSI,
TSV) sobre el desempefio lector ante diferentes tipos de tarea en estudiantes universitarios,
teniendo como objetivos especificos: 1) Analizar el efecto de variar el material de estudio sobre
el desempefio lector; y 2) Determinar los cambios cuantitativos y cualitativos en el desempefio
lector a partir de variar el material de estudio y los criterios de tarea.

Los resultados obtenidos indican que la variacion en el material de estudio tiene un efecto
diferencial sobre el desempefio lector de los participantes de cada semestre. En el caso de los
estudiantes de segundo semestre la ejecucion se vuelve mas efectiva ante el Texto Suplementado
con Videos, mientras que el desempefio lector de los estudiantes de cuarto semestre se torna mas
efectivo ante el Texto Suplementado con Iméagenes. De acuerdo a los resultados se puede indicar,
que los estudiantes de segundo semestre requieren que se les modele, en este caso a través de un
video, cdmo aplicar un procedimiento; mientras que para los estudiantes de cuarto semestre
observar una imagen estatica de un procedimiento es suficiente la reproduccién del mismo.

El anélisis de los datos realizado muestra que los porcentajes de aciertos se concentran en
los tipos de tarea con criterio de identificacion. Sin embargo, suplementar el material de estudio,
ya sea con imagenes o videos, torna mas efectivo el desempefio ante las tareas de elaboracion de
un ejemplo. Como lo explican Mares et al. (2006), las imagenes en un material de estudio pueden
funcionar como sustitutos de los eventos que se abordan en un discurso escrito, en el caso del
presente estudio, el uso de suplementos posibilita que el lector entre en contacto con los
conceptos, las relaciones, las secuencias o los procesos referidos o representados de manera

escrita, siempre y cuando exista una vinculacion explicita entre los suplementos y el texto.
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Por lo tanto, el efecto del texto suplementado sobre el desempefio lector ante tareas que
demandan elaborar un ejemplo de un procedimiento es significativamente mayor que en el resto
de las tareas, es decir, exponer las distintas formas de llevar a cabo un procedimiento probabiliza
que un estudiante realice una tarea de tipo procedimental de manera efectiva. Esto es relevante,
ya que la manera en que se ensefian cotidianamente en las aulas los contenidos promueven la
memorizacion y repeticion de informacion, lo cual no favorece el establecimiento de repertorios
que requieren que los estudiantes muestren desempefios variados y efectivos en situaciones
novedosas. ElI maestro puede incluir en sus secuencias didacticas materiales variados, los cuales
pueden estar suplementados con videos, imagenes, graficos, entre otros, con el fin de establecer
los repertorios establecidos por los objetivos del programa, los cuales involucran aspectos
conceptuales o procedimentales, o ambos.

Los resultados obtenidos en el presente estudio ponen de manifiesto que la inclusion de las
TIC a la interaccion didactica, a manera de materiales de estudio que incluyen imagenes, videos,
animaciones, entre otros, pueden favorecer el desempefio de los estudiantes, siempre y cuando se
considere el momento de formacion de los estudiantes, el criterio de desempefio por establecer
y el requerimiento del area de conocimiento particular. En este sentido, el maestro en la
evaluacion puede incluir diferentes tipos de tarea ante las cuales el estudiante deberd demostrar
las habilidades y competencias establecidas. De esta manera, dicha evaluacion debera aportar al
estudiante la informacion necesaria para hacer los ajustes en su aprendizaje, y al docente para
realizar cambios en las condiciones de ensefianza.

El disefio de situaciones, de ensefianza y de evaluacion, asi como la realizada en el presente
estudio, permiten identificar de manera sistematica y controlada los elementos que debe contener
el material de estudio que permita que el desempefio de los estudiantes se torne mas efectivo.

Otras variaciones a considerar son la retroalimentacion en diversas formas de presentacion, los
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tipos de tarea con variaciones en los diversos niveles funcionales de complejidad y la modalidad
linglistica requerida.

Para futuras investigaciones y con el propésito de ampliar los resultados se propone realizar
una variacion al procedimiento de este estudio, incluyendo estudiantes que obtengan desempefios
bajos, medios y altos en una evaluacion de seleccion previa a la situacion experimental, esto con
el fin de analizar también el efecto de suplementar el material de estudio sobre el desempefio de
los estudiantes con bajos y altos desempefios en lectura. De la misma manera, es importante
considerar en esta evaluacion previa a la situacion experimental la historia de referencialidad con
el objeto referente de los participantes en el estudio.

Asi mismo, se propone variar el tipo de texto, utilizando textos de investigacion empirica
suplementados con imagenes o videos, se podria evaluar el efecto sobre el desempefio lector ante
tareas que implican la identificacion de los elementos esenciales de este tipo de texto (p. e.
justificacién, objetivo, variables involucradas, tipo de procedimiento empleado), asi como la
elaboracion de graficos a partir de los resultados, entre otras. La inclusion de la suplementacién
de materiales de estudio con diversos elementos podria posteriormente utilizarse para entrenar a
los estudiantes en la lectura de textos cientificos, tanto conceptuales o procedimentales.

Por ultimo, analizar la comprensién como interaccion en la que el estudiante ajusta su
comportamiento a los materiales de estudio bajo condiciones particularmente definidas por el
ambito disciplinar, a los criterios a cumplir y las condiciones situacionalmente necesarias para
que la interaccidn entre estos pueda ocurrir, posibilita disefiar, con una Idgica congruente y
coherente, situaciones de aprendizaje y evaluacion variadas para promover el establecimiento de

diferentes competencias pertinentes a una disciplina.
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Anexos

Anexo 1. Material de evaluacion utilizado en la situacion experimental
Procesos de aprendizaje de discriminaciones condicionales

Luis Antonio Pérez Gonzalez
Universidad de Oviedo

En la Gltima década se han publicado muchos estudios sobre los procesos bésicos involucrados en el aprendizaje de discriminaciones condicionales.
La mayor parte de las personas aprende discriminaciones condicionales cuando se aplican contingencias de cuatro términos; sin embargo, personas
con dificultades de aprendizaje sdlo aprenden con procedimientos mas elaborados. Los estudios sobre aprendizaje sin errores permitieron conocer
los procesos intrinsecos involucrados en el aprendizaje de discriminaciones condicionales. La investigacién sobre tres procedimientos de blogques
demostraron mas procesos. Finalmente, estudios sobre equivalencia de estimulos y otros procesos de transferencia demostraron cémo las personas
adquieren discriminaciones condicionales nuevas sin reforzamiento explicito. Al conocer estos procesos basicos es posible disefiar muchos
procedimientos de aprendizaje nuevos. Asi, por ejemplo, procedimientos que incluyen moldeamiento de estimulos, una respuesta diferencial a la
muestra, indicios demorados, presentar las muestras en bloques, presentar las comparaciones en posiciones fijas, 0 una combinacién de éstos
permiten ensefiar discriminaciones condicionales a personas que no aprenden con interacciones menos elaboradas de su ambiente.

El aprendizaje y la ensefianza de las discriminaciones condicionales

Las discriminaciones condicionales en el contexto del aprendizaje

La inmensa mayoria de las habilidades que aprende una persona son discriminaciones. Después de que un nifio aprende por
moldeamiento muchas conductas, practicamente todo lo que aprende posteriormente es a producir las conductas ante estimulos
apropiados. Lo relevante entonces no es la forma de la conducta, sino la funcion de ésta. Y la funcién viene determinada por el
contexto en que se produce y por los cambios en el contexto que la propia conducta produce. En otras palabras, la funcién viene
determinada por los estimulos antecedentes y los estimulos consecuentes a la conducta.

Existen dos tipos de discriminaciones: discriminaciones simples y discriminaciones condicionales. Las discriminaciones
simples son las discriminaciones en las cuales una conducta se produce ante un estimulo. Por ejemplo, decir los nombres de varias
personas son discriminaciones simples, porque cada persona funciona como un tnico estimulo visual del que depende la conducta
de decir su nombre —éste es un ejemplo de una discriminacidn simple sucesiva. En otro ejemplo, el nifio sefiala con el dedo la vaca
cada vez que ve el dibujo de una vaca en una lamina de animales. También es una discriminacién simple porque la conducta de
sefialar se dirige a un estimulo en particular. En esta discriminacion -llamada discriminacion simple simultanea- la conducta esta
orientada a un estimulo en particular y no a los demas. Se dice también que el nifio discrimina ese estimulo de los demas.

La mayor parte de las discriminaciones son mas complejas. En una discriminacion condicional, la conducta depende de
la presencia simultanea de dos estimulos, los cuales determinan conjuntamente la conducta. El caso mas comun de discriminacion
condicional ocurre cuando se produce una respuesta de eleccion entre dos o varios estimulos en funcién de la presencia de un
estimulo adicional. Por ejemplo, le decimos a un nifio que elija el «gallo» y le presentamos dos figuras de animales, el nifio elige la
figura del gallo. En otras ocasiones, le decimos que elija el «jaguar» y el nifio elige la figura del jaguar. En este caso la discriminacion
es condicional porque la respuesta de eleccion depende no sélo de la figura que el nifio selecciona, sino también de la palabra que
le decimos al nifio. Por otra parte, los procesos de igualacion a la muestra —tales como poner una tarjeta con un «1» encima de una
tarjeta con un punto y poner la tarjeta de un «2» encima de otra tarjeta con dos puntos—son también discriminaciones condicionales.
Todos los tipos de discriminaciones condicionales se aprenden por virtualmente idénticos procesos.

El objetivo de este articulo es exponer una serie de procesos que se observan en el aprendizaje de discriminaciones
condicionales. Muchos de estos procesos se derivan de procesos mas basicos que se han investigado con discriminaciones simples.
La mayor parte de los nifios normales aprenden discriminaciones condicionales en las interacciones con sus padres 0 con sus
maestros. Sin embargo, muchos nifios con necesidades educativas especiales -tales como los nifios con autismo- no aprenden con
la interaccion habitual y requieren procedimientos muy especificos para aprender este tipo de habilidades. Cuando se conocen los
procesos involucrados en este tipo de aprendizaje es posible disefiar procedimientos efectivos para que muchas de estas personas
aprendan discriminaciones condicionales.

Operantes de cuatro términos
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Una operante es una clase de conducta que es modificada por sus consecuencias. Las discriminaciones condicionales son operantes
de cuatro términos (Sidman, 1986, 1994, 2000). Tipicamente, en cada ocasion, la conducta esta controlada por un estimulo entre
varios estimulos de eleccion presentes. Pero, ademas, esta controlada por un estimulo adicional —condicional- que esta presente en
cada ocasion y que varia de ocasion a ocasion. Retomando el ejemplo anterior, el nifio debe sefialar entre las figuras de un gallo y
de un jaguar. Su conducta depende de la discriminacion simultanea entre estos dos estimulos visuales. Ademas, algunas veces le
decimos al nifio que sefiale el gallo; entonces, su conducta depende de este estimulo auditivo. En otras ocasiones, le decimos al nifio
que sefiale el jaguar. A lo largo de las ocasiones, la conducta del nifio depende del estimulo auditivo. En otras palabras, su conducta
esta determinada por una discriminacion sucesiva entre las palabras que decimos al nifio de ocasion en ocasion.

En la literatura experimental, se denomina «muestra» al estimulo condicional que esta presente en cada ocasion (en cada
ensayo); se llaman «comparaciones» a los estimulos de eleccion en cada ocasion. En el ejemplo anterior, las palabras «gallo» y
«jaguar» son las muestras de la discriminacién condicional y los dibujos del gallo y del jaguar son las comparaciones. En general,
en una discriminacion condicional la conducta estd discriminada por la presencia conjunta de un estimulo muestra y por la
comparacion correcta.

El reforzador es el cuarto elemento de la operante de cuatro términos. Un reforzador es un evento que incrementa la
probabilidad de ocurrencia de una conducta. Entonces, la operante de cuatro términos est4d formada por los dos estimulos
antecedentes (la muestra y la comparacion correcta), la respuesta que produce la persona y el reforzador.

Las contingencias para ensefiar discriminaciones condicionales

Para que una persona aprenda una discriminacién condicional es necesario que se exponga a una contingencia de cuatro términos.
En una contingencia de cuatro términos, el reforzador se presenta contingente con la seleccion de una comparacion en presencia de
una muestra. Para que la respuesta de seleccion quede controlada por la comparacion correcta es necesario que haya varias
comparaciones presentes simultaneamente. Para que la respuesta quede controlada bajo la muestra correspondiente es necesario que
haya varias muestras que aparezcan de forma aleatoria en ensayos sucesivos. Por estas razones, las contingencias de cuatro términos
deben incluir varias muestras y varias comparaciones. En ensayos sucesivos se deben presentar todas las muestras. Ademas, las
posiciones de las comparaciones deben variar a lo largo de los ensayos. Si las posiciones no variaran, la respuesta de eleccion ante
cada comparacion podria estar controlada por la posicién de la muestra en lugar de estarlo por la forma fisica de la comparacion.

Para establecer las contingencias es necesario administrar el reforzador cuando el aprendiz selecciona la comparacion
correspondiente ante una muestra determinada y no administrar el reforzador cuando el aprendiz selecciona una comparacion
diferente. Por ejemplo, si tenemos Al y A2 como muestras y B1 y B2 como comparaciones, la contingencia consiste en reforzar las
selecciones de B1 cuando esta presente Al y las selecciones de B2 cuando esta presente A2 y no reforzar las selecciones de B1
cuando esta presente A2 ni las selecciones de B2 cuando estd presente Al. En el ejemplo anterior con el gallo y el jaguar, la
contingencia consiste en reforzar las selecciones del gallo (B1) cuando el maestro dice «gallo» (A1) y reforzar las selecciones del
jaguar (B2) cuando el maestro dice «jaguar» (A2).

Anélisis de los procesos de discriminacion condicional

El responder ante una discriminacién condicional implica tres componentes:
1. Primero, es preciso que se produzca una discriminacion sucesiva, de cada ensayo respecto a los demas, entre las muestras.
2. Segundo, es preciso que se produzca una discriminacion simultanea, en cada ensayo, entre las comparaciones. Estos dos
componentes son requisitos necesarios para que una persona pueda realizar la discriminacion condicional.
3. El tercer componente para responder a una discriminacion condicional consiste en seleccionar cada comparacion ante la
muestra correspondiente.

Por ejemplo, si se refuerza la seleccion de B1 ante Al y de B2 ante A2, esas mismas son las elecciones que se deben hacer.
Cuando se realizan las elecciones opuestas (B2 ante A1y B1 ante A2 —el aprendiz sefiala siempre el jaguar cuando el maestro dice
«gallo» y sefiala el gallo cuando el maestro dice «jaguar») también se produce una discriminacion condicional, pero distinta de la
que se pretendia ensefiar, como expliqué en el apartado anterior.

Procedimientos para ensefiar discriminaciones condicionales

Hay varias formas de ensefiar una discriminacion condicional. El empleo de cada procedimiento depende del tipo de participante y
del tipo de tarea que se vaya a estudiar. Cuando la ensefianza se realiza con propdsitos aplicados y/o de resolucién de problemas),
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el procedimiento depende del tipo de operante que se desee establecer. Para ensefiar la igualacidn idéntica a la muestra (cuando la
muestra y la comparacion correcta son siempre iguales —por ejemplo, cuando el nifio tiene que igualar el dibujo idéntico al que se
le presenta) se emplean técnicas diferentes de las que se emplean para ensefiar la igualacion arbitraria a la muestra. En participantes
humanos «normales» de pocos afios de edad, la igualacién idéntica a la muestra se produce de forma generalizada sin ensefianza
previa; sin embargo, en ciertas personas con retardo, es necesario probarla para que emerja (Pérez-Gonzalez, McDonough y Greer,
1998) o ensefiarla explicitamente.

El aprendizaje de la igualacion idéntica y de la igualacion arbitraria

La igualacion idéntica a la muestra se aprende con relativa facilidad. Excepto personas con retraso mental severo, todas las personas
pueden aprender una discriminacion condicional en la que la muestra y la comparacién correcta sean idénticas. Los nifios autistas
que tienen una ensefianza adecuada aprenden con relativa facilidad este tipo de discriminaciones condicionales). Para las personas
con retraso grave con los cuales los procedimientos normales de ensefianza de discriminaciones condicionales no sirven para que
aprendan igualacion idéntica a la muestra existen procedimientos especificos.

El procedimiento general de aprendizaje de discriminaciones condicionales

El procedimiento més sencillo para ensefiar una discriminacion condicional consiste en establecer una contingencia de cuatro
términos sin afiadir mas elementos al procedimiento. Entonces, se presentan todos los tipos de ensayos desde el primer momento
de ensefianza y se refuerzan diferencialmente las selecciones correctas (e. g., Sidman, 1971, Sidman y Cresson, 1973); para ello, se
presentan aleatoriamente todas las muestras en sucesivos ensayos y se presentan todas las comparaciones en posiciones aleatorias.
En ocasiones hay tantos lugares como comparaciones, otras veces se aumenta el nimero de posiciones para evitar que se desarrolle
una preferencia por la posicién (Sidman y Stoddard, 1967; Stoddard y Sidman, 1967). Este procedimiento sencillo hace que muchos
participantes cometan muchos errores y que personas con problemas de aprendizaje no puedan aprender cuando se emplea este
procedimiento.

Procedimientos especificos para ensefiar discriminaciones condicionales

El procedimiento general es suficiente para que un nifio de desarrollo normal mayor de seis o siete afios aprenda la discriminacion
condicional. Sin embargo, algunas personas, especificamente, nifios muy pequefios o personas con dificultades de aprendizaje, no
aprenden de esta forma. Con el objetivo de ensefiar discriminaciones condicionales a estas personas, se han investigado factores
que determinan su aprendizaje. Los analisis de K. Saunders y Spradlin (1989, 1990, 1993) parecen idoneos para clasificar los
estudios sobre estos procesos. De estos estudios se derivan dos tipos de procedimientos: unos procedimientos hacen posible que la
conducta quede discriminada por la muestra, y otros procedimientos hacen que la conducta quede discriminada por las
comparaciones.

Procedimientos que facilitan la discriminacion de la muestra

La respuesta diferencial a la muestra

Uno de los procedimientos que puede facilitar la ensefianza de una discriminacion condicional en personas es la ensefianza de una
respuesta diferencial a la muestra. Estas investigaciones se derivan de investigaciones precedentes sobre igualacion idéntica a la
muestra y de investigaciones clasicas con pichones. Este efecto se puede lograr bien requiriendo un programa de reforzamiento
diferente a cada muestra que se ensefia antes de comenzar la discriminacion condicional (K. Saunders y Spradlin, 1989) o en el
momento de la discriminacion (Sidman et al., 1982). Si bien parece que facilita la adquisicion de la discriminacion condicional en
humanos, el hecho de dejar sin efecto este requisito en estadios posteriores de la ensefianza no impide que la discriminacién se
mantenga (K. Saunders y Spradlin, 1989). Una variante de este procedimiento consiste en hacer que el participante exprese un
nombre diferente para cada muestra antes de seleccionar la comparacidn. Es de notar que ensefiar una respuesta diferencial a la
muestra, sin otros elementos, puede no ser suficiente para que se adquiera la discriminacion condicional (K. Saunders y Spradlin,
1989, 1990, 1993).

El procedimiento de bloques

Supuesta la posibilidad de aprender discriminaciones entre las muestras, por una parte, y entre las comparaciones, por la otra, el
problema es establecer la seleccion de cada comparacion ante la correspondiente muestra. K. Saunders y Spradlin (1989, 1990,
1993) desarrollaron este procedimiento tras comprobar que la ensefianza de los dos primeros componentes no producia por si mismo
la adquisicion de la discriminacion condicional. Para ello, presentaron inicialmente bloques de 32 ensayos en los que sélo se
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presentaba una muestra, alternados con bloques del mismo tamafio en los que presentaban la muestra alternativa. Tras sucesivas
inversiones, y dependiendo de la tasa de aciertos, redujeron el tamafio de los bloques a 16, 8, y 4 ensayos. Entonces, presentaron
cada muestra durante 2, 3 0 4 ensayos sucesivos y finalmente, de forma totalmente aleatoria. Un nimero de errores en algunos
bloques hacia volver a incrementar el tamafio de éstos. El procedimiento fue Util para ensefiar a personas con retraso mental.

Efectos relacionados con la modalidad de la muestra
Por otra parte, las discriminaciones condicionales con estimulos visuales como muestras se aprenden mejor que las discriminaciones
con estimulos auditivos como muestras, lo cual puede estar relacionado con el hecho de que el aprendiz haya aprendido previamente
mejores discriminaciones con estimulos visuales que auditivos. En esta linea, Brady y Saunders (1991) mostraron que una persona
con retraso mental aprendié mejor a sefialar lexigramas ante objetos que a sefialar objetos ante lexigramas.

Procedimientos que facilitan la discriminacion de la comparacion

Los procedimientos que facilitan la discriminacion de la comparacion se basan en la presentacion progresiva bien de la comparacion
incorrecta o bien de la muestra o en la presentacion progresiva de las comparaciones en posiciones aleatorias.

La manipulacion de la intensidad

En un procedimiento, derivado de los estudios sobre discriminaciones de Sidman y Stoddard (1966, 1967), se manipula la intensidad
de los estimulos. En el primer ensayo de la discriminacion, se presenta una muestra y la comparacion correcta, mientras que la
comparacion incorrecta no se presenta o0 se presenta muy tenue. En ensayos sucesivos, la comparacion incorrecta se hace
progresivamente mas notoria incrementando la intensidad. En los ensayos finales, todas las comparaciones son iguales con respecto
a esa dimension. Como en la mayor parte de los demas procedimientos que se exponen a continuacion, cuando el aprendiz comete
un error se retrocede en el cambio de dimension del estimulo que se manipula.

La manipulacion del tamafio

En lugar de manipularse la intensidad de los estimulos, se puede manipular el tamafio, en cuyo caso la comparaciéon (o
comparaciones) incorrecta se incrementa gradualmente de tamafio hasta que finalmente las comparaciones correctas e incorrectas
son del mismo tamafio. Los procedimientos basados en la manipulacion de la intensidad y en la manipulacion del tamafio se basan
en los procedimientos de moldeamiento de control de estimulos (Mcllvane y Dube, 1992) que se utilizan para ensefiar
discriminaciones simples, la mayoria de los cuales se derivan de los estudios sobre aprendizaje «sin errores» de Terrace (1963a,
1963b, 1966).

Procesos sencillos de transferencia entre discriminaciones condicionales

Las discriminaciones condicionales y el aprender a aprender

Existe otra forma de ensefianza que facilita el aprendizaje de discriminaciones condicionales. En si mismo, este proceso no se deriva
de un procedimiento diferente de ensefiar una discriminacién condicional, sino que se refiere a un fenémeno relacionado con la
facilidad para aprender discriminaciones condicionales, analogo al experimento clasico de Harlow con discriminaciones simples
sobre «aprender a aprender». Harlow (1959) observé que el ensefiar a primates una larga sucesion de discriminaciones simples hacia
que éstos aprendieran con menos errores cada vez. De la misma manera que en el aprendizaje de discriminaciones simples, K.
Saunders y Spradlin (1990, 1993) observaron que personas con retardo mental aprenden discriminaciones condicionales sucesivas
con procedimientos cada vez menos complejos. Por su parte Pérez-Gonzalez, Spradlin y Saunders (2000) mostraron que nifios
aprendian discriminaciones condicionales de primer y de segundo orden cada vez con menos errores.

La igualacion generalizada a la muestra y la igualacion arbitraria a la muestra

Existe un fendmeno colateral de aprendizaje de discriminaciones condicionales cuando una persona ya adquiri6 muchas
discriminaciones condicionales. Este fendmeno se denomina igualacion arbitraria a la muestra. El proceso se observa cuando se
expone a un aprendiz ante los procedimientos de una discriminacion condicional nueva, pero sin reforzar ninguna seleccion. En
esas condiciones, muchachos jovenes y adultos seleccionan cada comparacion en presencia de cada una de las muestras.
Obviamente, cada persona selecciona una comparacion en presencia de cada muestra (e.g., unas personas seleccionan B1 ante A2,
otras seleccionan B2 ante A2), porque, como no hay reforzamiento, la seleccion debe ser arbitraria; por esta razon, también se llama
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seleccidn arbitraria a la muestra a este procedimiento. Este proceso es importante porque una vez que se adquiere una discriminacion
condicional, la discriminacion opuesta se adquiere con mucha rapidez (e.g. Pilgrim y Galizio, 1995). Entonces, en un contexto
aplicado, se puede aprovechar este proceso para ensefiar discriminaciones condicionales muy facilmente.

Resumen y conclusion

Existen muchos procesos involucrados en el aprendizaje de las discriminaciones condicionales. En este tema, hemos revisado los
procesos mas relevantes involucrados en el aprendizaje de discriminaciones condicionales con estimulos arbitrarios. Segun la
modalidad de los estimulos de la discriminacion condicional, pueden ocurrir procesos diferentes de transferencia que hacen posible
el aprendizaje.

Para aprender una discriminacion condicional es necesario discriminar las muestras en ensayos sucesivos, discriminar
entre las comparaciones en cada ensayo y relacionar cada muestra con cada comparacion. Algunos procedimientos de aprendizaje
hacen posible que el aprendiz discrimine entre las muestras. Uno de los procedimientos mas importantes para ello es el
procedimiento de bloques y otro es el procedimiento de la respuesta diferencial a la muestra. Otros procedimientos hacen posible
que el aprendiz discrimine entre las comparaciones. Los procedimientos de moldeamiento de estimulos son adecuados. Uno de los
procedimientos mas relevantes es el procedimiento de la indicacion demorada. Otro procedimiento importante es el procedimiento
revisado de bloques. Los procedimientos de bloques se combinan en el procedimiento completo de bloques cuando es necesario
ensefiar todos los componentes de la discriminacion condicional.

Cuando una persona ya aprendi¢ varias discriminaciones condicionales, puede aprender otras de acuerdo con otros
procesos diferentes. Por ejemplo, puede aprender a igualar por exclusion (o «fast mapping»). Finalmente, puede aprender
discriminaciones condicionales por transferencia de otras operantes.

Con estos procesos es posible disefiar estrategias para ensefiar discriminaciones condicionales a cualquier tipo de nifio:
En primer lugar se puede usar el procedimiento habitual de reforzamiento diferencial. Si se trata de un nifio que no aprenda con este
procedimiento, entonces es preciso disefiar una estrategia mas elaborada. Es aconsejable empezar por ensefiar discriminaciones
condicionales con estimulos exclusivamente visuales. Para ello, se pueden utilizar los procedimientos que facilitan la discriminacion
de la comparacion, la respuesta diferencial a la muestra y el procedimiento completo de bloques. Después, se ensefian las
discriminaciones condicionales con estimulos auditivos como muestras. Para ello, el procedimiento mas efectivo es el procedimiento
completo de blogues. En algunas ocasiones es necesario ensefiar ademas una respuesta diferencial a la muestra. Pero cada nifio tiene
sus propias peculiaridades. Entonces, en funcion de las caracteristicas funcionales de sus habilidades, es preciso disefiar el
procedimiento mas adecuado para esas condiciones especificas.

Ejemplos de preguntas relacionadas con el texto correspondientes a cada tipo de tarea
1. (Tareal) ;Qué es una operante?

a) Refiere a una conducta que afectada por otras conductas

b) Refiere a una conducta que es modificada por sus consecuencias

c) Refiere a una conducta evocada ante una instruccion

d) Refiere a una conducta que es modificada por sus antecedentes

2. (Tarea 2) Con base en el texto, una discriminacion condicional ocurre cuando:
a) La presentacion simultanea de dos estimulos, los cuales determinan diferencialmente la

conducta.

b) La presentacion simultanea de dos estimulos, los cuales determinan conjuntamente la
conducta.

c) La presentacion sucesiva de dos estimulos, los cuales determinan diferencialmente la
conducta.

d) La presentacion sucesiva de dos estimulos, los cuales determinan conjuntamente la
conducta.
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3. (Tarea 3) Con base en el texto, cuando un nifio sefiala con el dedo una vaca cada vez que ve
el dibujo de una vaca en una lamina de animales, se le conoce como:
a) Discriminacion condicional
b) Discriminacion simple
c) Generalizacion
d) Induccidn

4. (Tarea 4) En la literatura experimental, se denomina «muestra» al estimulo condicional que
estd presente en cada ocasion (en cada ensayo); se llaman «comparaciones» a los estimulos
de eleccion en cada ocasion. [...] En general, en una discriminacion condicional la conducta
esta discriminada por la presencia conjunta de un estimulo muestra y por la comparacion
correcta. El reforzador es el cuarto elemento de la operante de cuatro términos. Entonces, la
operante de cuatro términos esta formada por los dos estimulos antecedentes (la muestra y la
comparacion correcta), la respuesta que produce la personay el reforzador.

Con base en el parrafo anterior, elabora un ejemplo propio que contenga los cuatro términos
de la operante (utiliza las instancias que se te presentan en los conjuntos A, B 'y C):

Conjunto A Conjunto B Conjunke
AA Ll 58
A B’]E dos
: tres

A A cuatro

. . cinco

Ejemplo:
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Anexo 2. Secciones de la situacidn experimental

Formulario de registro

Antes de iniciar con la tarea te pedimos que captures la informacion que se te pide a continuacion.
iAgradecemos tu colaboracion!

Expediente:

Nombre:

Semestre:

[al cuARDAR

Pestafia de instrucciones de la evaluacion previa

LABORATORIO DE CIENCIA Y COMPORTAMIENTO HUMANO
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA COMUNICACION
UNIVERSIDAD DE SONORA

Instrucciones

Estimado alumno(a) a contmuacion se te presentara un texto y preguntas relacionadas con el mismo, es necesario que lo leas detemidamente. ya que esto te permutira
contestar una serie de preguntas

Cuando estes histo da click en el boton "Iniciar”

Iniciar
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Pestafia del texto de la evaluacion previa

Ly . LABORATORIO DE CIENCIA Y COMPORTAMIENTO HUMANO
J okl el 4 O DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA COMUNICACION
W Ghiveesioan o sonora UNIVERSIDAD DE SONORA

Instrucciones | Texto | Preguntas

LA ADQUISICION DEL LENGUAJE ESCRITO EN UN CASO DE SINDROME DE DOWN

Elena Rueda Pmeda y Gabriela Huerta Soto
Facultad de Estudios Superiores Iztacala
Universidad Nacional Autonoma de México

Resumen

Se presentan los resultados de un programa de lectura y escritura aplicado a una adolescente con sindrome de Down. El programa desarrollado a partir del
modelo interconductual, consiste en la adquisicion funcional del lenguaje escrito a partir de la lectura y escritura de silabas, palabras, frases v cuentos cortos
asociados con sus referentes concretos v con la realizacion de preguntas literales y de inferencia.

Los resultados encontrados en este caso fueron significativos, va que la adolescente logrd leer y eseribir funcionalmente palabras, frases v cuentos con 13
consonantes en tan sélo 18 sesiones de dos horas cada una. Estos resultados son consistentes con estudios previos realizados en poblaciones de estudiantes de
primer afio de primaria de escuelas publicas de la ciudad de México v demuestran la efectividad del programa en casos de educacién especial

Descriptores: Lenguaje escrito, lectura, escritura, Sindrome de Down.

En este trabajo, se presenta un método de ensefianza de la lengua escrita aplicado a una adolescente con sindrome de Down. Este método se ha derivado del modelo
interconductual v fue desarrollado por Mares, Plancarte v Rueda (1994) como una alternativa a los procedimientos cominmente empleados en las escuelas publicas de educacion
bésica de nuestro pais.

El método o “Programa para la ensefianza funcional de lecto-escritura”, tal como fue originalmente denommade. ha sido aplicado en diferentes poblaciones, principalmente en
situaciones de clase normal. Es decir, a grupos de alumnos regulares de primer afio de primaria. En todas estas aplicaciones, se ha demostrado que, en relacion a otros métodos de
ensefianza de la lengua escrita cominmente empleados en nuestro pais, los nifios que participan en el programa para la ensefianza funcional de lecto-escritura adquieren los
repertorios necesar1os para leer y escribir textos de su nivel escolar (cuentos o historias) y ademas demuestran una superioridad en las pruebas de comprension de lectura (Mares.
Plancarte y Rueda. 1994; Mares, Farfan y Bazan, 1995; Rueda, 1997)

Método

El programa se caracteriza por combinar la ensefianza de los aspectos morfolégicos de la lectura y escritura con actividades funcionales propias de la lengua escrita. En particular,
este trabajo se aplicd a una adolescente de 18 afios con sindrome de Down, que asistio en el periodo 2003-1 a la Clinica Universitaria para la Salud Integral (CUSI).

Actividades realizadas:

Pestafia de preguntas de la evaluacién previa

o LABORATORIO DE CIENCIA Y COMPORTAMIENTO HUMANO
p Lobemiorio de Clonc DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA COMUNICACION
| y Comportamiento Humana UNIVERSIDAD DE SONORA

L UNIVERSIDAD DE SONORA

Instrucciones | Texto | Preguntas

1. Con base en el texto, menciona como justifican los autores el uso de su programa para la ensefianza funcional de lecto-escritura y no otro

2. Con base en el texto, menciona una caracteristica importante que distingue al programa para la ensefianza de la lengua escrita utilizado de otros programas.
3) El programa se caracteriza por resaltar |2 ensefianza de habilidades motrices previas z |z escritura.
b) El programa se caracteriza por resaltar |a ensefianza de habilidades fonéticas previas z la lectura.
¢) El programa se caracteriza por combinar | ensefianza de aspectos morfoldgicos de |a lectura y escritura con actividades funcionales propias de |a lengua escrita.

d) El programa se caracteriza por combinar |a ensefianza de aspectos fonéticos, en |a lectura, y motrices, en la escriturz, propios de |3 lenguz escrita.

3. Con base en el texto, menciona cual fue el objetivo del programa:

4. Con base en el texto, menciona das variables involucradas en la intervencion:
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Pestafia de instrucciones de la situacion experimental

. LABORATORIO DE CIENCIA Y COMPORTAMIENTO HUMANO
o cieChnch DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA COMUNICACION

omportamiento Humano
UNIVERSIDAD DE SONORA UNIVERSIDAD DE SONORA

Y

Instrucciones

Estimado alumno(a) a continuacion se te presentard un texto dividido en segmentos v preguntas relacionadas con los mismos, es necesario que leas detenidamente
cada segmento del texto. ya que esto te permutira contestar una serie de preguntas.

Cuando estes listo da click en el botén "Iniciar”

Iniciar

Las siguientes imagenes muestran las pestafias de los 7 segmentos del texto y de preguntas de los
que consta la preparacion experimental

™. LABORATORIQ DE CIENCIA Y COMPORTAMIENTO HUMANO
J kabmidio da Clscn DEPARTAMENTOQ DE PSICOLQGIA ¥ CIENCIAS DE LA COMUNICACION

y Comportamiento Humano
UNIVERSIDAD DE SONORA UNIVERSIDAD DE SONORA

Instrucciones | Segmento 1 || Preguntas1 | Segmento2 | Preguntas2 | Segmento3 | Preguntas3 || Segmento4 || Preguntas4 || SegmentoS | Preguntas5 | Segmento6 | Preguntasé | Segmento7 || Preguntas?

Procesos de aprendizaje de discriminaciones condicionales

Luis Antonio Pérez Gonzélez
Universidad de Oviedo

En la tiltima década se han publicado muchos estudios sobre los procesos basicos involucrados en el aprendizaje de discriminaciones condicionales. La mayor
parte de las personas aprende discriminaciones condicionales cuando se aplican contingencias de cuatro términos: sin embargo. personas con dificultades de
aprendizaje solo aprenden con procedimientos més elaborados. Los estudios sobre aprendizaje sin errores permitieron conocer los procesos intrinsecos
involucrados en el aprendizaje de discriminaciones condicionales. La investigacion sobre tres procedimientos de bloques demostraron mas procesos. Finalmente,
estudios sobre equivalencia de estimulos v otros procesos de transferencia demostraron como las personas adquieren discriminaciones condicionales nuevas sin
reforzamiento explicito. Al conocer estos procesos basicos es posible disefiar muchos procedimientos de aprendizaje nuevos. Asi, por ejemplo. procedimientos
que incluyen moldeamiento de estimulos, una respuesta diferencial a la muestra, indicios demorados, presentar las muestras en bloques, presentar las
comparaciones en posiciones fijas, o una combinacién de éstos permiten ensefiar diseriminaciones condicionales a personas que no aprenden con interacciones
menos elaboradas de su ambiente

El aprendizaje y la ensefianza de las discriminaciones condicionales
Las discriminaciones condicionales en el contexto del aprendizaje

La mmensa mayoria de las habihidades que aprende una persona son discriminaciones. Después de que un nifio aprende por moldeamiento muchas conductas. practicamente todo
1o que aprende posteriormente es a producir las conductas ante estimulos apropiados. Lo relevante entonces no es la forma de la conducta, smo la funcion de ésta. ¥ la funcion viene
determinada por el contexto en que se produce y por los cambios en el contexto que la propia conducta produce. En otras palabras, la funcion viene determinada por los estimulos
antecedentes v los estimulos consecuentes a la conducta

Exasten dos tipos de diseriminaciones: discriminaciones sumples y discrimmaciones condicionales. Las discriminaciones simples son las discrimimaciones en las cuales una
conducta se produce ante un estimulo. Por ejemplo, decir los nombres de varias personas son discrimimaciones simples. porque cada persona funciona como un tnico estimulo visual
del que depende la conducta de decir su nombre —éste es un ejemplo de una diserinunacion simple sucesiva. En otro ejemplo. el mifio sefiala con el dedo la vaca cada vez que ve el
dibwjo de una vaca en una lamma de amimales. También es una discrimimacién simple porque la conducta de sefialar se dirige a un estimulo en particular. En esta diseriminacion -
llamada discrimmacién simple simulténea- la conducta esta orientada a un estimulo en particular v no a los demas. Se dice también que el niiio discrimina ese estimulo de los demas

La mavyor parte de las discrimiaciones son mas complejas. En una diseriminacion condicional, la conducta depende de la presencia simultanea de dos estimulos, los cuales
determinan conjuntamente la conducta. El caso mas comun de diseriminacion condicional ocurre cuando se produce una respuesta de eleccion entre dos o varios estimulos en
funeion de la presencia de un estimulo adicional. Por ejemplo, le decimos a un nifio que elya el «gallo» y le presentamos dos figuras de animales, el nifio elige la figura del gallo. En
otras ocasiones, le decimos que elyja el «jaguary y el nifio elige la figura del jaguar. En este caso la discriminacién es condicional porque la respuesta de elecc1on depende no solo de
la figura que el nifio selecciona, smo también de la palabra que le decimos al mifio. Por ofra parte, los procesos de 1gualacion a la muestra —tales como poner una tarjeta con un «1»
encima de una tarjeta con un punto v poner la tarjeta de un «2» encima de otra tarjeta con dos puntos—son también discriminaciones condicionales. Todos los tipos de
discriminaciones condicionales se aprenden por virtnalmente 1dénticos procesos.
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I . LABORATORIO DE CIENCIA Y COMPORTAMIENTO HUMANO
ki o Y DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA COMUNICACION
\FEYESSIOAD DE SONGRA UNIVERSIDAD DE SONORA

Instrucciones | Segmentol || Preguntas1 | Segmento2 || Prequntas2 | Segmento3 | Preguntas3 | Segmento4 | Preguntas4 | Segmento5 | Preguntas5 | Segmento6 || Prequntas6 | Segmento7 | Preguntas7

18. Con base en los procedimientos especificos que facilitan la discriminacién de la muestra presentados en el texto, una variante para facilitar la ensefianza de una
discriminacion condicional.

3) Que nomine |z muestra antes de seleccionar el evento de comparacién correcto
b) Que describa |z relacion que se expresa antes de seleccionar el evento de comparacién correcto
©) Que nomine |z tarez antes de seleccionar el evento de comparacidn correcto

d) Que nomine lo que estz haciendo en |2 tarez antes de seleccionar el evento de comparacidn correcto

19. Con base en el texto, selecciona la opcidn que corresponda al procedimiento en el que se presentan agrupacién de forma alternada, sucesiva o aleatoria, en donde el
tamanio de los blogues va reduciéndose conforme aumenta la tasa de aciertos.

3a) Procedimiento de discriminacidn por comparacién
b) Procedimiento de blogues

) Procedimiento de indicios demorados

d) Procedimiento de manipulacidn de tamafios

20. Los participantes humanos con retraso aprenden mejor una discriminacion condicional si se presenta primero:

@) Nominacidn del objeto (p.e. palzbra pelota) y posteriormente seleccion de la imagen del objeto (p.e. imzgen de una pelota).
b) Seleccian de |z imagen del objeto (p.e. imagen de unz pelota) y posteriormente nominacion del objeto (p.e. pzalzbra pelota).
) Seleccion de |z imzgen del objeto (p.e. imagen de una pelota) y simultianezmente nominzcion del objeto (p.e. pzlzbra pelota).
d) Nominacion del objeto (p.e. palabra pelotz) con otra palabra similar.

Material de estudio suplementado con imagenes

. . . LABORATORIO DE CIENCIA Y COMPORTAMIENTO HUMANO

oriG e Clnch| DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y CIENCIAS DE LA COMUNICACION
y Comportamiento Humano UNIVERBIDAD DE SONORA
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Procedimientos para ensefiar discriminaciones condicionales

Hay varias formas de ensefiar una diseriminacion condicional. El empleo de cada procedimiento depende del tipo de participante y del tipo de tarea que se vaya a estudiar. Cnando la
enseflanza se realiza con propdsitos aplicados y/o de resolucion de problemas), el procedimiento depende del tipo de operante que se desee establecer. Para ensefiar la ignalacion
1déntica a la muestra (cuando la muestra y la comparacion correcta son siempre 1guales —por ejemplo, cuando el nifio tiene que 1gualar el dibujo 1déntico al que se le presenta) se
emplean técnicas diferentes de las que se emplean para ensefiar la igualacion arbitraria a la muestra (ver Figura 11). En participantes humanos «normales» de pocos afios de edad, la

igualacién idéntica a la muestra se produce de forma generalizada sin ensefianza previa; sin embargo, en ciertas personas con retardo, es necesario probarla para que emerja (Pérez-
Gonzalez, McDonough y Greer, 1998) o ensefiarla explicitamente.

Figura 11. Igualacion idéntica a la muestra
El aprendizaje de la igualacion idéntica v de la igualacion arbitraria

La ignalacion idéntica a la muestra se aprende con relativa facilidad. Excepto personas con retraso mental severo, todas las personas pueden aprender una discriminacion condicional
en la que la muestra y la comparacion correcta sean idénticas. Los nifios autistas que tienen una ensefianza adecuada aprenden con relativa facilidad este tipo de discriminaciones

condicionales). Para las personas con retraso grave con los cuales los procedimientos normales de ensefianza de discriminaciones condicionales no sirven para que aprendan
1gualacion 1déntica a la muestra existen procedimientos especificos.
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Material de estudio suplementado con videos
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Procedimientos para ensefiar discriminaciones condicionales

Hay varias formas de ensefiar una discriminacion condicional. El empleo de cada procedimiento depende del tipo de participante y del tipo de tarea que se vaya a estudiar. Cuando la
ensefianza se realiza con propdsitos aplicados y/o de resolucién de problemas), el procedimiento depende del tipo de operante que se desee establecer. Para ensefiar la igualacion
idéntica a la muestra (cuando la muestra y la comparacion correcta son siempre iguales —por ejemplo. cuando el nifio tiene que igualar el dibujo idéntico al que se le presenta) se
emplean técnicas diferentes de las que se emplean para ensefiar la igualacion arbitraria a la muestra (ver Video 10). En participantes humanos «normales» de pocos afios de edad, la

igualacién idéntica a la muestra se produce de forma generalizada sin ensefianza previa; sin embargo, en ciertas personas con retardo, es necesario probarla para que emerja (Pérez-
Gonzalez, McDonough y Greer, 1998) o ensefiarla explicitamente.

0:06 ) ee=e @

Video 10. Igualacion idéntica a la muestra
El aprendizaje de la 1gualacion 1déntica y de la 1gualacion arbitraria

La igualacion idéntica a la muestra se aprende con relativa facilidad. Excepto personas con retraso mental severo, todas las personas pueden aprender una discriminacion condicional
en la que la muestra y la comparacion correcta sean idénticas. Los niflos autistas que tienen una ensefianza adecuada aprenden con relativa facilidad este tipo de discriminaciones

condicionales). Para las personas con retraso grave con los cuales los procedimientos normales de ensefianza de discriminaciones condicionales no sirven para que aprendan
igualacién idéntica a la muestra existen procedimientos especificos
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Anexo 3. Analisis estadistico

Prueba estadistica para comparar entre T-TSI-TSV globalmente
Prueba de Kruskal-Wallis

Rangos
Condicion N | Rango promedio
Porcentaje total de aciertos | Solo texto 8 6.69
Texto con imagenes| 8 14.13
Texto con video 8 16.69
Total 24

Estadisticos de prueba®”

Porcentaje total de aciertos
Chi-cuadrado 8.845
al 2
Sig. asintotica 012

a. Prueba de Kruskal Wallis
b. Variable de agrupacion: Condicion

Prueba estadistica para comparar entre semestres las condiciones T-TSI-TSV
Prueba de Kruskal-Wallis

Rangos
Semestre Condicién N | Rango promedio
2 | Porcentaje total de aciertos | Solo texto 4 4.25
Texto con imagenes| 4 5.75
Texto con video 4 9.50
Total 12
4 | Porcentaje total de aciertos | Solo texto 4 2.88
Texto con iméagenes | 4 8.88
Texto con video 4 7.75
Total 12
Estadisticos de prueba®®
Porcentaje
total de
Semestre aciertos
2 Chi-cuadrado 4.596
gl 2
Sig. asintotica .100
4 Chi-cuadrado 6.394
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gl 2
Sig. asintotica .041
a. Prueba de Kruskal Wallis

b. Variable de agrupacion:
Condicion

Prueba estadistica para comparar las condiciones T-TSI por semestres
Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Semestre Condicién N | Rango promedio | Suma de rangos
2 | Porcentaje total de aciertos | Solo texto 4 4.25 17.00
Texto con imagenes | 4 4.75 19.00
Total 8
4 | Porcentaje total de aciertos | Solo texto 4 2.63 10.50
Texto con imagenes | 4 6.38 25.50
Total 8
Estadisticos de prueba?
Semestre Porcentaje total de aciertos
2 | U de Mann-Whitney 7.000
W de Wilcoxon 17.000
Z -.292
Sig. asintotica (bilateral) 770
Significacién exacta [2*(sig. unilateral)] .886°
4 |U de Mann-Whitney .500
W de Wilcoxon 10.500
Z -2.205
Sig. asintotica (bilateral) 027
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .029°
a. Variable de agrupacion: Condicion
b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar las condiciones T-TSV por semestres
Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Semestre Condicion N | Rango promedio | Suma de rangos
2 | Porcentaje total de aciertos | Solo texto 4 2.50 10.00
Texto con video | 4 6.50 26.00
8

Total
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4 | Porcentaje total de aciertos | Solo texto 4 2.75 11.00
Texto con video | 4 6.25 25.00
Total 8
Estadisticos de prueba?
Semestre Porcentaje total de aciertos
2| U de Mann-Whitney .000
W de Wilcoxon 10.000
Y -2.381
Sig. asintotica (bilateral) 017
Significacién exacta [2*(sig. unilateral)] .029°
4 |U de Mann-Whitney 1.000
W de Wilcoxon 11.000
Y -2.033
Sig. asintotica (bilateral) .042
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .057°
a. Variable de agrupacion: Condicién
b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar las condiciones TSI-TSV por semestres
Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Semestre Condicion N | Rango promedio | Suma de rangos
2 | Porcentaje total de aciertos | Texto con imagenes | 4 3.50 14.00
Texto con video 4 5.50 22.00
Total 8
4 | Porcentaje total de aciertos | Texto con imégenes | 4 5.00 20.00
Texto con video 4 4.00 16.00
Total 8
Estadisticos de prueba?
Semestre Porcentaje total de aciertos
2 | U de Mann-Whitney 4.000
W de Wilcoxon 14.000
Z -1.191
Sig. asintdtica (bilateral) 234
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] 343P
4 |U de Mann-Whitney 6.000
W de Wilcoxon 16.000
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Y4 -592
Sig. asintotica (bilateral) .554
Significacién exacta [2*(sig. unilateral)] .686°

a. Variable de agrupacion: Condicién

b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar entre semestres intracondiciones
Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Condicion Semestre | N | Rango promedio | Suma de rangos
Solo texto Porcentaje total de aciertos | 2 4 4.75 19.00
4 4 4.25 17.00
Total 8
Texto con imagenes | Porcentaje total de aciertos | 2 4 3.25 13.00
4 4 5.75 23.00
Total 8
Texto con video Porcentaje total de aciertos | 2 4 4.75 19.00
4 4 4.25 17.00
Total 8
Estadisticos de prueba?
Condicion Porcentaje total de aciertos
Solo texto U de Mann-Whitney 7.000
W de Wilcoxon 17.000
Y4 -.303
Sig. asintotica (bilateral) 762
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .886°
Texto con imagenes | U de Mann-Whitney 3.000
W de Wilcoxon 13.000
Z -1.461
Sig. asintotica (bilateral) 144
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .200°
Texto con video U de Mann-Whitney 7.000
W de Wilcoxon 17.000
Z -.310
Sig. asintotica (bilateral) 757
Significacidn exacta [2*(sig. unilateral)] .886°
a. Variable de agrupacion: Semestre
b. No corregido para empates.
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Prueba estadistica para comparar las condiciones entre semestres T(2do semestres)-TSI (4to semestre)
Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Condicion N | Rango promedio | Suma de rangos
Porcentaje total de aciertos | Solo texto 4 2.75 11.00
Texto con imégenes | 4 6.25 25.00
Total 8

Estadisticos de prueba?

Porcentaje total de aciertos
U de Mann-Whitney 1.000
W de Wilcoxon 11.000
VA -2.084
Sig. asintotica (bilateral) .037
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .057°

a. Variable de agrupacion: Condicién
b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar las condiciones entre semestres T(4do semestres)-TSI (2do semestre)
Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Condicion N | Rango promedio | Suma de rangos
Porcentaje total de aciertos | Solo texto 4 4.00 16.00
Texto con imagenes | 4 5.00 20.00
Total 8

Estadisticos de prueba?

Porcentaje total de aciertos
U de Mann-Whitney 6.000
W de Wilcoxon 16.000
z -.584
Sig. asintotica (bilateral) 559
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .686°

a. Variable de agrupacion: Condicion
b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar las condiciones entre semestres T(2do semestres)-TVI (4to semestre)
Prueba de Mann-Whitney
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Rangos
Condicion | N | Rango promedio | Suma de rangos
Porcentaje total de aciertos | 1.00 4 3.00 12.00
2.00 4 6.00 24.00

Total 8

Estadisticos de prueba?

Porcentaje total de aciertos
U de Mann-Whitney 2.000
W de Wilcoxon 12.000
VA -1.742
Sig. asintotica (bilateral) .081
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] 114°

a. Variable de agrupacion: Condicién
b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar las condiciones entre semestres T (4t semestres)- TSV (2do semestre)
Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Condicion | N | Rango promedio | Suma de rangos
Porcentaje total de aciertos | 1.00 4 2.50 10.00
2.00 4 6.50 26.00

Total 8

Estadisticos de prueba?

Porcentaje total de aciertos
U de Mann-Whitney .000
W de Wilcoxon 10.000
z -2.381
Sig. asintotica (bilateral) 017
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .029°

a. Variable de agrupacion: Condicion
b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar las condiciones entre semestres TSI(2do semestres)- TSV (4to semestre)
Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Condicion | N | Rango promedio | Suma de rangos
Porcentaje total de aciertos | 1.00 4 3.63 14.50
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2.00
Total

5.38 21.50

Estadisticos de prueba?

Porcentaje total de aciertos
U de Mann-Whitney 4.500
W de Wilcoxon 14.500
Z -1.042
Sig. asintotica (bilateral) 297
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .343°

a. Variable de agrupacion: VAR00001
b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar las condiciones entre semestres TSI(4to semestres)-TSV (2do semestre)
Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Condicion | N | Rango promedio | Suma de rangos
Porcentaje total de aciertos | 1.00 4 4.25 17.00
2.00 4 4.75 19.00

Total 8

Estadisticos de prueba?

Porcentaje total de aciertos
U de Mann-Whitney 7.000
W de Wilcoxon 17.000
Y -.331
Sig. asintotica (bilateral) 741
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .886°

a. Variable de agrupacion: VAR00001
b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar las condiciones T-TSI
Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Condicion N | Rango promedio | Suma de rangos
Porcentaje total de aciertos | Solo texto 8 6.31 50.50
Texto con imagenes| 8 10.69 85.50
Total 16
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Estadisticos de prueba?

Porcentaje total de aciertos
U de Mann-Whitney 14.500
W de Wilcoxon 50.500
Y4 -1.860
Sig. asintotica (bilateral) .063
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .065°

a. Variable de agrupacion: Condicién

b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar las condiciones T-TSV

Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Condicion N | Rango promedio | Suma de rangos
Porcentaje total de aciertos | Solo texto 8 4.88 39.00
Texto con video| 8 12.13 97.00
Total 16

Estadisticos de prueba?

Porcentaje total de aciertos
U de Mann-Whitney 3.000
W de Wilcoxon 39.000
Z -3.089
Sig. asintotica (bilateral) .002
Significacién exacta [2*(sig. unilateral)] .001°

a. Variable de agrupacion: Condicion

b. No corregido para empates.

Prueba estadistica para comparar las condiciones TSI-TSV

Prueba de Mann-Whitney

Rangos
Condicion N | Rango promedio | Suma de rangos
Porcentaje total de aciertos | Texto con iméagenes| 8 7.94 63.50
Texto con video 8 9.06 72.50
Total 16

Estadisticos de prueba?

Porcentaje total de aciertos

U de Mann-Whitney

27.500
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W de Wilcoxon 63.500
z -.488
Sig. asintotica (bilateral) .626
Significacion exacta [2*(sig. unilateral)] .645°
a. Variable de agrupacion: Condicién

b. No corregido para empates.




