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ABSTRACT

A review was made of a number of research articles on the effects of diverse
variables on the establishment or maintenance of “complex” academic responses. Each
paper was reviewed concerning the methodological quality of its research and the
experimental and educational relevance of its results. The sources of the initial survey
included the standard indexes on educational publications. The methodological criteria
included, among others: validity of dependent and independent variables; subjects’
compambility within group comparisons; control of experimenters and observers bigses;
observers reliability and control of other “internal” and “idiosyncratic” confoundings.
Within this first part, the following responses were explored and evaluated: originality,
creative thinking, comprehension, abstmction and generalization. The conclusion of the .
present paper IS that, in general, there Seems to be some support for the inclusion of some
procedures in higher education in order to foster various complex skills. However, most
of the research results should be taken very carefully and tentatively because of their
numerous methodological flaws. .

RESUMEN

Se revisaron aquellos articulos de investigacion que declaraban estudiar los efectos
de diversas variables sobre el establecimiento o mantenimiento de respuestas académicas
complejas en escenarios educativos universitarios o profesionales. Cada articulo se revisd
respecto de la calidad metodologica de la investigacion y de la relevancia experimental y
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educativa de los resultados. Las fuentes utilizadas para la exploracion inicial fueron los
indices y gufas estandar que cubren mas de sesenta revistas y publicaciones periddicas
sobre investigacién educativa en varios pafses. Entre otros criterios de calidad
metodologica se incluyeron: validez de wvariables dependientes e independientes;
comparabilidad de sujetos en disefios experimentales de grupo; control de contaminantes
derivadas de experimentadores, registradores e instructores; confiabilidad de registro o
calificacién; control de otros contaminantes internos y control de algunos contaminantes
idiosincrasicos. Durante esta primera parte se evaluaron las respuestas de “originalidad™,
“pensamiento creativo”, “compresion”, “abstraccién” y generalizacién. La conclusion
sugiere que, en general, si bien parece haber apoyo para algunos procedimientos y
materiales, Ia mayoria de los resultados de las investigaciones deben tomarse con muchas
reservas, dada la gravedad de sus deficiencias metodologicas.

Educadores, psicologos educativos v el hombre comin y corriente,
estdn de acuerdo en que la educacidon (y por tanto la instruccion
universitaria), no sélo debe ensefiar hechos, definiciones y ¢l conocimiento
de especificidades, sino también una constelacidon de repertorios académicos
adicionales y/o altermativos (Gagné, 1965). Los investigadores han llamado a
estas habilidades académicas “mas complejas’™: creatividad (Maltzman,
Simon, Raskin y Licht, 1960), aprendizaje de principios, solucion de
problemas y conceptualizacion (Gagné, 1964), aplicacidn, analisis, sintesis y
evaluacién (Bloom, 1965} u originalidad {(Maltzman, 1960).

La mayorfa de estos conceptos son derivados o aplicaciones educativas
de los temas centrales en el campo de la psicologia de la cognicidn, como
pensamiento (Bruner, 1956: Bourne, Ekstrand y Dominowski, 1971),
solucién de problemas (Newell, Shaw y Simon, 1958), aprendizaje
conceptual (Hunt, 1962) y pensamiento creativo (Wallas, 1921; Osborn,
1957). En general, se dice que estas habilidades pertenecen al campo general
de las estrategias cognoscitivas de orden superior (Reitman, 1965). En
términos de andlisis de la conducta, se ha llamado a estas habilidades
académicas: conducta conceptual (Whaley v Malott, 1971; Skinner, 1974),
control de estfmulos abstracto (Ferster y Perrott, 1958) o rendimiento de
generalizacion (Miller y Weaver, 1975; Sanchez Sosa, Semb y Spencer,
1975). Cualquiera que sea la aproximacién tedrica que se enfoque, se
considera que estas habilidades constituyen objetivos importantes del
proceso de ensefianza (Gagné, 1965; Keller, 1966; Sherman, 1974).

En la ultima década se han investigado una amplia variedad de
procedimientos disefiados para facilitar el entrenamiento de estas estrategias
de orden superior en el contexto de la ensefianza a nivel universitario y
profesional. En pricticamente todos los casos, los autores de estos trabajos
de investigacidon han implicado o declarado recomendaciones derivadas de sus
hallazgos sobre la mejor forma de promover dicho rendimiento académico a
nivel superior.

Es claro que la razdén mas importante para justificar la instrumentacion
de un procedimiento y/o la confeccidon de los materiales de un curso que
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tenga como objeto lograr que los estudiantes adquieran algunas habilidades
cognoscitivas superiores, es que la estrategia en cuestibn demuestre ser
realmente funcional y efectiva.

La funcionalidad de una recomendaciéon derivada de la investigacion
depende de la demostracion empirica de su eficacia- En gran parte, tal
demostracion dependerd de lo apropiado del disefio experimental utilizado
(Campbell y Stanley, 1963; Sidman, 1960, Platt, 1964).

El proposito del presente trabajo es revisar la literatura de investigacion
contemporinea, sobre la promocidén de aquellas habilidades conocidas como
cognoscitivas superiores, en la instruccion profesional y universitaria, a la luz
de la calidad de su metodologia. La meta principal es establecer una serie de
lineamientos tentativos que puedan resuitar (tiles fundamentalmente a dos
audiencias: a aquellos educadores que piensan que las recomendaciones
basadas en la investigacibn son valiosas y a los investigadores del
comportamiento que planean investigacion sobre rendimiento académico
*complejo” a nivel superior.

Criterios y fuentes de evaluacién

La literatura aqui revisada surgid® de las fuentes y publicaciones
cubiertas en los siguientes indices: The Education Index, desde 1966 a la
fecha; The Current Index of Journals in Education, durante el mismo
petiodo; The Annual Review of Psychology, durante el mismo periodo; el
Journal of Applied Behavior Analysis y otras publicaciones de orientacion
conductual; y por medio de la exploracidon de artfculos relevantes a nuestro
propésito v a los cuales se les podia referir a partir de las listas de referencias
de otras publicaciones. En este Gltimo caso, no hubo restricciones de afio; los
articulos se evaluaban si resultaban relevantes.

Se hicieron las siguientes consideraciones para la inclusion de los
articulos en el anilisis: 1) que los articulos estuvieran listados bajo los
subtitulos alfabéticos de: cognicidn, aprendizaje conceptual, pensamiento
creativo, escritura creativa, generalizacion, l6gica, aprendizaje de principios,
solucién de problemas, cuestionamiento, razonamiento y pensamiento; 2)
que en la investigacion descrita se hubiera usado como sujetos a estudiantes
de nivel profesional o universitario; 3) que la investigacion descrita reportara
la mediciobn de conducta gue implicase Ja adquisicion de habilidades,
conceptos, principios, etc., relevantes a prop6sitos académicos, o conductas
que tuvieran semejanza con habilidades académicas aunque se hubieran
medido en escenarios controlados o relativamente no educativos (de
laboratorio).

Se excluyeron aquellos estudios que utilizaron exclusivamente variables
dependientes de tipo psicométrico (véase, por ejemplo, Anastasi, 1961) que
no tuvieran una relacion directa aparente con la instrucciéon (véase por
eijemplo, Watson y Glaser, 1952). Algunos ejemplos de reactivos
pertenecientes a variables dependientes de ese tipo son: “haga una lista de
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todos los usos posibles que se le ocurre pueda tener un gancho de ropa de
alambre”, o “imagfinese que, de repente, la estatura de los habitantes del
mundo se redujera a 40 centimetros. Haga una lista de todas las posibles
consecuencias que podrian resultar de esto” (Renzulli, Owen y Callahan,
1974). Otros estudios de Scheffler (1965), Strope y Braswell (1966) y
Henkel (1967), son buenos ejemplos de estudios excluidos por las razones
mencionadas.

Organizaciéon

Los estudios que se revisaron se agruparon, primero, en base a sus
variables dependientes, por ejemplo “originalidad”, “pensamiento creativo™,
“comprension”, “abstraccién”, “‘generalizacién”, “pensamiento critico’,
evaluacién y solucién de problemas. Después, dentro de cada rubro de
medida dependiente, los estudios se agruparon de acuerdo a los
procedimientos utilizados para promover dichas habilidades. Se hicieron
comentarios sobre los esfuerzos de cada autor para validar sus variables
independientes y dependientes, controlar las contaminaciones de instructores
y experimentadores, controlar o monitorear las contaminaciones de
observadores y calificadores, garantizar la equivalencia inicial de los sujetos
experimentales en términos de la variable dependiente y registrar la
confiabilidad entre calificadores o registradores. Cuando resultaba apropiado,
s¢ hacian comentarios sobre otros puntos metodoldgicos relacionados
directamente con el disefio experimental, y sobre resultados estadisticamente
significativos que son educativamente insignificantes.

Consideraciones metodologicas

Validez. En cuanto a la validez de las medidas dependientes, si un
investigador no puede garantizar que esti realmente midiendo o registrando
lo que declara, la conclusividad de sus resultados seri muy dudosa. Pudo
haber ocumido simplemente que los procedimientos experimentales
afectaron (0 no pudieron afectar) algo diferente, es decir, una medida
distinta a la que indica el reporte. Podrfa ocurrir, por ejemplo, que algin
investigador declarara que un conjunto de reactivos de examen miden la
capacidad de los alumnos para dar soluciones creativas a problemas de fisica,
pero los reactivos se hayan disefiado de tal manera que todo lo que tenia
que hacer el estudiante para contestarlos correctamente fuera recordar la
soluciéon dada por un ayudante de laboratorio en una demostracién realizada
con anterioridad. En este caso, el reactivo probablemente estaria midiendo
“memorizacion” y no “creatividad”, en el sentido en el que se usan
tipicamente estos términos.

El primer paso para lograr la validacion de una medida académica es
definir, tan clara y conductualmente como sea posible, la tarea o habilidad
que intentamos medir. Si la medida es la aplicacién de un examen, se
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deberan confeccionar reactivos que se ajusten a la definicion. Una vez
escritos los reactivos, se puede dar esta definicidn y los reactivos a varios
jueces independientes (por lo general otros colegas en el area) y se les pide
que describan, para cada caso, si el reactivo tiene probabilidades de medir tal
habilidad. Fl siguiente paso del investigador seri, entonces, asegurarse de
controlar o monitorear cuidadosamente cualquier condicion que afecte dicha
validez de los reactivos (tal como la condicion del gjemplo de la solucitn de
problemas de fisica).

Las mismas consideraciones se pueden aplicar al respecto de la validez
de la variable independiente; por ejemplo, si un investigador desea evaluar los
efectos de un cuadernillo de trabajo sobre la capacidad de los estudiantes
para evaluar alguna clase de eventos, un posible método es, una vez mds,
reunir la certificaciéon independiente de varios jueces calificados, sobre las
caracteristicas reales de] cuadernillo.

Contaminacion de Experimentadores e Instructores. Otro tipo de
contaminantes son los derivados de la actividad del instructor o
experimentador. Si los instructores saben acerca de un procedimiento del
salon de clase, o esperan algiin resultado especifico de €1, su conducta al dar
conferencias puede alterarse y ajustarse a dicha “expectativa” produciendo
de esta manera, efectos espurios. Esto puede ocurrir aun no deliberadamente.
Lo mismo se aplica al experimentador que registra la variable dependiente o
a los sujetos mismos. Por tanto, es crucial mantener a los experimentadores,
observadores, sujetos, etc., tan ignorantes como sea posible de cuales son el
diseflo experimental y los procedimientos experimentales del estudio
(Johnson y Solso, 1971). Si esto no resulta prictico, se debe entrenar
observadores adicionales que se usen para monitorear cualquier actividad del
personal que pueda contaminar los efectos experimentales.

Confiabilidad. 1a falta de confiabilidad de observadores o calificadores
es otra fuente de vulnerabilidad en los datos de la investigacidn educativa. Si
no hay acuerdo enire dos calificadores u observadores independientes que
posean definiciones conductuales o criterios de calificacion para exdmenes,
los datos pueden resultar completamente indtiles. Entre otros problemas, la
definicidon puede no ser lo suficientemente objetiva o el método de registro
puede ser insensible a los cambios de la conducta en cuestion. Una forma de
mejorar la confiabilidad consiste en revisar cuidadosamente las definiciones o
los criterios, o entrenar a los calificadores u observadores dentro de un
sistema de realimentacion.

Seleccion de Sujetos. La comparabilidad o equivalencia inicial de los
sujetos experimentales (cuando se usan disefios de grupo) se refiere a la
pregunta ;Se deben los efectos observados en un experimento a la seleccion
diferencial vy la asignacion de sujetos a los tratamientos experimentales y no
al tratamiento experimental mismo? (Campbell y Stanley, 1963).

A este problema se le puede controlar por medio de la igualacién de los
sujetos respecto de su rendimiento en la variable dependiente. Otra
alternativa es el uso de disefios experimentales intrasujetos en los cuales, los
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mismos sujetos se exponen, en momentos diferentes, a2 condiciones
experimentales distintas.

Se puede encontrar una relacién detallada de las implicaciones
metodologicas del control de contaminantes en Sidman (1960); Campbell y
Stanley (1973); o McGuigan (1960).

Relevancia de Resultados. Finalmente, se deberd advertir la relevancia
de los resultados experimentales. Una de las herramientas mas comuanmente
empleadas por muchos investigadores para estimar la magnitud de los efectos
experimentales, son los procedimientos de prueba de hipotesis estadisticas
(vease por ejemplo, Stilson, 1966). Como se mostrari en algunos ejemplos
mds adelante en este trabajo, a veces se encuentra que los efectos
experimentales son estadisticamente significativos; sin embargo, muchos
instructores o educadores nos dirian que tales efectos son educativamente
insignificantes e irrelevantes especialmente si el procedimiento en cuestién es
caro o dificil de instrumentar. Algunos autores recomiendan simplemente
abstenerse de utilizar tales herramientas estad({sticas {Sidman, 1960). Otra
alternativa puede ser el incrementar el nivel de significancia para la
aceptacion de diferencias experimentales hasta que ¢stas resulten pricticas y
educativamente relevantes.

El presente trabajo, incluye algunos comentarios generales y una serie
de recomendaciones tentativas, basicamente para aquellos lectores activos en
la investigacién educativa, interesados en el mejoramiento de sus sistemas de
ensefianza.

Originalidad y “‘pensamiento creativo”

No existe mucho acuerdo respecto de la definicién de originalidad vy
creatividad en general Un aparente comin denominador de muchas
concepciones parece ser ¢l criterio de novedad, es decir la “novedad” o
lo poco usual de las respuestas de los sujetos a reactivos de examen, asi como
un numero de respuestas no duplicadas.

Tres estudios principales han explorade los efectos de diferentes
procedimientos sobre la promocién de originalidad o creatividad en el
rendimiento académico de estudiantes de nivel profesional o universitario.
En un estudio hecho por Frederisksen y Evans (1974) se asigné a 395
estudiantes a un grupo control y dos grupos experimentales. Los sujetos de
uno de los grupos experimentales recibieron una lista larga de hipdtesis de
investigacion “aceptables” relativas a una serie de datos experimentales. Los
sujetos del segundo grupo experimental recibieron una lista corta
conteniendo “solo ias mejores” hipétesis relativas a los mismos datos. Los
sujetos del grupo control simplemente llenaron un cuestionario no
relacionado a los datos de investigacién. Los resultados mostraron que el
rendimiento de los sujetos de los grupos experimentales fue ligeramente
superior al de los sujetos del grupo control respecto a la originalidad (namero
total de hipotesis no duplicadas). Asimismo, las hipotesis dadas por los
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sujetos a los que se les dio la lista larga fueron més numerosas pero de menor
calidad que las hipotesis dadas por los sujetos a los que se les habfa dado la
lista corta. Los autores mencionan, pero no describen, un tipo de evaluacion
estadfstica de la validez de la variable dependiente (consistencia interna). No
se reportan en el articulo controles para ninguna de las restantes fuentes de
contaminacion discutidas con anterioridad.

En otro estudio, McCormack (1971) asignd al azar a 69 estudiantes de
un curso sobre introduccién al método cientifico, a un grupo control y uno
experimental. A los sujetos del grupo control se les ensefid por medit¢ de un
formato tradicional de conferencia, mientras que el grupo experimental se
exponfa a: ‘“‘discusidn espontanea” (brainstorming), ‘‘desarrollo de
cuestionamiento” (inducir 2 los estudiantes a exigir datos que apoyaran
algin resultado), “andlisis morfoldgico de problemas” (para aquellas
relaciones que podfan resultar en explicaciones originales), e “invitaciones al
pensamienio creativo™. Los sujetos experimentales, de acuerdo a los autores,
rindieron significativamente mejor que los sujetos control en la contestacion
de preguntas de examen que requerian fluidez (nGmero total posible de
atributos de un evento), flexibilidad {mencion de aplicaciones poco comunes
de alghn objeto), y originalidad (novedad de explicaciones para un evento).
En este articulo no se muestran datos de ningiin tipo, por tanto no es posible
estimar la talla de las diferencias descritas y no se reporta control sobre
ninguno de los contaminantes discutidos, a menos que se considere a la
asignacién al azar como un control adecuado de la contaminacion de
seleccidn de sujetos.

En un estudic mas reciente de Johnson (1975), se iguald a 75
estudiantes de psicologia respecto de su rendimiento en un examen parcial y
se les asign6d a un grupo control y a uno experimental. Todos los sujetos
tenian que entregar tres trabajos bimestrales, y se les regresaban evaluados y
con comentarios escritos en el margen por el instructor. Los trabajos del
grupo experimental tenian comentarios como: **;podrias decir esto con tus
propias palabras? ”, “trata de usar ejemplos de tu propia experiencia”, “'se
agradeceran las ideas originales propias que puedas insertar”. El instructor
tamben elogiaba cualquier viso de originalidad (no se da definicién) en los
trabajos de! grupo experimental. A estos sujetos también se les daban
practicas sobre problemas no académicos e instrucciones para que fueran
“originales”. El grupo control Gnicamente recibi® comentarios neutros a sus
trabajos. Las calificaciones de originalidad en los exdmenes parcial y final del
grupo experimental fueron aproximadamente 30 por ciento més altas que
aquellas de los sujetos control; sin embargo, los autores no explican un
enorme traslapamiento entre la variabilidad de las respuestas de ambos
grupos. Un coeficiente de correlacion entre los puntos de originalidad entre
el primer calificador y el segundo (no se reporta independencia entre ellos)
dio por resultado una r = 0.73. El autor también reporta control sobre la
contaminaciébn del experimentador dejando transcurrir un periodo de dos
semanas entre la asignaci6n de sujetos experimentales y controles y las res-
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puestas del experimentador al rendimiento de los sujetos. Se podria decir,
por tanto, que este estudio controld la incomparabilidad inicial de los sujetos
y las contaminaciones del experimentador y contd con una medida de
confiabilidad, aunque el control de contaminacién de experimentador es de
dudosa eficacia. No se reportan procedimientos para asegurar la validez de la
variable independiente ni de la dependiente, ni el control de la
contaminacidén de calificadores. El gran traslapamiento de los puntos de
ambos grupos resta a estos resultados una cantidad considerable de
importancia.

De esta manera, la investigacion en esta drea incluye un apoyo bastante
cuestionable de la eficacia de modelos de rendimiento creativo, la discusién
libre, el desarrollo de cuestionamiento y el analisis morfologico de
problemas, sobre la promocién de originalidad y pensamiento creativo; sin
embargo, se observa un apoyo un tanto mias solido para el uso de la
realimentaciéon y las instrucciones complementarias. Sin embargo, estos
resultados se deben tomar con algunas reservas, dados los graves problemas
metodoldgicos descritos.

" &é

“Compresion”, “abstraccion” y generalizacién

También en esta drea existe muy poco acuerdo entre investigadores
respecto de las definiciones de estas habilidades académicas; a veces se refiere
al fenémeno conductual conocido como “transferencia’ (Gagné, 1965).

Sin embargo, con base en algunas consistencias en el uso de varias
medidas dependientes, se vislumbra una concordancia general. Estas
habilidades se refieren, en general, a la emisidn de algunas respuestas que no
se aprenden “directamente™ pero que en algiin aspecto son similares a otras
que si se han aprendido directamente (Gagné, 1965). Se dice, por ejemplo,
que la generalizacidn ocurre cuando aparecen respuestas nuevas dentro del
repertorio académico de los estudiantes, siempre y cuando estas respuestas
no se hayan modelado previamente o se hayan entrenado directamente; por
ejemplo, un estudiante es capaz de identificar correctamente la relacion entre
una clase de estimulos verbales y una instancia o egjemplo que la ilustre, no
habiéndose ensefiado tal ejemplo durante el curso (Sanchez Sosa, con base en
Lutzker y Sherman, 1974; Whaley y Malott, 1971).

Un estudio investigo los efectos de dos procedimientos de ensefianza
sobre el aprendizaje de principios (Cole y Raven, 1969). Se asigno a 38
alumnos de nivel universitario a uno de los siguientes tratamientos. En un
grupo, a los estudiantes se les ensefiaba a analizar problemas de ffsica por
medio de instruccion sobre los principios correctos, sin mencionar principios
falsos o no aplicables a dichos problemas. Otro grupo aprendid tanto los
principios correctos como los irrelevantes o incorrectos. El tercer grupo sir-
vid como control y recibid instruccion a través de conferencias tradicionales.
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Los sujetos que recibieron la instruccion referente a la aplicacién de
principios tanto adecuados como irrelevantes, rindid mis alto que los demads
sujetos, en la solucidn de un reactivo de examen que les pedia explicar por
qué un cuerpo fisico determinado podria flotar o no.

Aparte de la asignacidon al azar de los sujetos a los tratamientos, no se
reporta esfuerzo alguno por controlar la invalidez de las variables
dependientes o independientes, de las contaminaciones de observadores o
instructores, y de la falta de confiabilidad de registro o calificacion.

Dos estudios han investigado los efectos de métodos de ensefianza
estructurados por el instructor, o bien, por el grupo de estudiantes, sobre la
gjecucion en preguntas de examen de “‘generalizacidén conceptual” y
“comprensién”. Coop y Brown (1970) encontraron que las conferencias
estructuradas por el profesor producfan calificaciones més altas en
generalizacion conceptual, que clases independientes de solucidbn de
problemas (las cuales no se describen en detalle). Los resultados se afectaron
tanto a estudiantes que se suponfa eran ‘‘analfticos” tanto como para
aquellos que supuestamente eran “no analiticos”, de acuerdo a una medicion
psicométrica previa. Los autores no definieron operacionalmente ninguno de
los términos escritos entre comillas, no se reportaron esfuerzos para
controlar ninguna de las variables contaminantes: lo que es mas, ni siquiera
los materiales v lecturas del curso eran los mismos para ambos grupos.

En un estudio anterior (Ward, 1956) se sugiere que los estudiantes “mds
capaces” (los que sacaron las calificaciones mds altas en una prueba de
inteligencia) rendfan mejor en reactivos de examen disefiados para medir
“compresion” (no se da una definicion) si ellos mismos decidian cuales
serfan los objetivos de instruccion, las discusiones y actividades en clase y las
evaluaciones. A este procedimiento se le llamé “‘ensefianza decidida por el
grupo”. Por otra parte, los estudiantes que eran “menos capaces’ rendian
mejor bajo condiciones de ensefianza decidida por el instructor. Los autores
obtuvieron un coeficiente de confiabilidad de consistencia interna de r =
0.77 sobre las pruebas académicas y reportan haber asignado los sujetos a los
tratamientos al azar. No se reportan ni confiabilidad de calificacioén ni
controles de invalidez de las variables dependiente ¢ independiente, ni el
control de ningiin tipo de contaminacion derivada del personal del curso.

A partir de esta exploracion, parece claro que los resultados en esta drea
son confusos y poco concluyentes. Tal vez se pueda sugerir modestamente un
apoyo para la ensefianza decidida por el instructor; sin embargo, no se
controlaron demasiadas contaminantes, incluyendo la crucial validacion de
las variables independientes.

Otros estudios se han enfocado sobre los efectos diferenciales de
materiales de estudic complementarios sobre la “compresion”, “abstraccién”
y generalizacion. Dichos materiales usualmente constituyen ejercicios o
preguntas de estudio. Se les llama comUnmente “organizadores” (Ausubel,
1960), preguntas auxiliares (Frase, 1971), o preguntas de estudio (Miles,
Kibler y Pettigrew, 1967). Scandura y Wells (1967) mostraron que el
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rendimiento  promedio de los estudiantes en la solucidon de problemas
matemiticos sobre teoremas que requerian una definicion y/o una aplicacion,
axiomas, y la aplicacién de teoremas a situaciones nuevas, era aproxima-
damente 11 por ciento més alto en aquellos estudiantes a losque se les hahian
dado organizadores de avance (antes de estudiar), los cuales tenian el formato
de juegos matemadticos.

Los estudiantes a los que se les dieron introducciones historicas
irrelevantes al material presentaron un rendimiento menor en los reactivos de
examen. Los resultados mostraron una diferencia menor a un reactivo de
¢xamen correcto por estudiantes; a pesar de ello, los autores declararon que
las diferencias eran estadisticamente significativas. En este estudio, los
estudiantes contestaron una preprueba pero no se hicieron comparaciones
intrasujetos. Los autores reportaron que la dificultad de los reactivos se
mantuvo constante pero no muestran un procedimiento de confiabilidad
para esta consistencia. No se reportan procedimientos de validacidon ni
precauciones para controlar contaminaciones del personal o la falta de
confiabilidad de calificacion.

En otro estudio (Rickards y DiVesta, 1964) un grupo de sujetos recibio
un conjunto de preguntas de estudio de “aprendizaje significativo’ las cuales
los instrufan para que organizaran los datos de oraciones subordinadas bajo
las “ideas” contenidas en una oracién topica supraordenada. Estas preguntas
empezaban usualmente con el formato “;Cémo sabria usted si. . .:”. A otro
grupo de alumnos se le dieron preguntas que inclufan el simple “aprendizaje
directo de hechos”, es decir preguntas en las que los alumnos tenian que
memorizar pasajes literales del texto. Los alumnos que tuvieron las preguntas
de aprendizaje significativo rindieron mas alto en eximenes que contenfan
ambos tipos de preguntas, que aquellos que habian recibido las preguntas de
tipo directo. Ademds, los efectos fueron mds grandes cuando las
preguntas de estudio eran relevantes al texto. El estudio asigno los sujetos al
azar a los tratamientos experimentales y también incluyd un coeficiente de
confiabilidad (r de Pearson = 0.96) entre calificadores independientes que
registraron el namero de ideas generadas. No se reportaron en este estudio, ni
controles para contaminaciones de personal ni procedimientos de validacion.

Tennyson, Woolley y Merril (1972) estudiaron los efectos de exposicion
de los alumnos, asignados al azar a dos tipos de ejemplos de un ritmo
especifico en la métrica poética del idioma inglés. La identificacion v
clasificacion correcta de los ejemplos de la métrica fue mas alta si los
gjemplos habfan tenido atributos irrelevantes muy diferentes (otras
caracteristicas de la métrica). Los ejemplos que contenian atributos
irrelevantes similares produjeron sobregeneralizacion en los estudiantes y por
tanto clasificaciones incorrectas. Las comparaciones también incluyeron
varios niveles de dificultad. La dificultad se definié como la proporcion de
sujetos que habfan clasificado correctamente en un curso anterior; sin
embargo, no se validé ninguna de las variables independientes (similitud
entre los atributos irrelevantes y relevancia de los atributos).



Julio 1976 EVALUACION METODOLOGICA DE LA INVESTIGACION 217

Tampoco se validaron las variables dependientes (clasificacién comrecta,
sobregeneralizacién, etc.), no se obtuvo confiabilidad de calificacién ni
registro sobre la ocurrencia de estas variables y no se instrumentaron
controles para las contaminaciones de tipo personal.

Finalmente, se han realizado otros tres experimentos, estos ultimos en
el contexto de la ensefianza basada en los principios del anilisis experimental
de la conducta. Los tres estudios se realizaron dentro del marco de referencia
del sistema de instruccidén personalizada (Keller, 1968). En el primero (Semb,
1974), los resultados mostraron que un criterio alto de dominio del material
(ios estudiantes completaban cada examen con un 100 por ciento de
respuestas correctas antes de poder proseguir con el siguiente examen), y
asignaciones cortas de lectura, produjeron de un 10 a un 20 por ciento més
de respuestas correctas en reactivos “sonda’ (reactivos no vistos por los
estudiantes previamente), que bajo una condicidon de dominio baja (60 por
ciento) y asignaciones de lectura largas. La confiabilidad de calificacion fue de
92 por ciento. El estudio no contiene reporte sobre la validacidon de los
reactivos de examen ni menciona control de contaminaciones del instructor.
El experimento usdé un disefio de reversion intrasujetos en el cual los
estudiantes fueron su propio control. Este disefio controld el contaminante
de la falta de equivalencia inicial de los sujetos (Sidman, 1960).

En otros dos estudios (Miller v Weaver, 1974, 1975) describieron un
libro de texto (Miller, 1975) que contenia un componente de entrenamiento
de generalizacion. Cada capitulo del texto estaba compuesto de una
introduccioén, una lista de definiciones conceptuales (Skinner, 1953), un
“programa de generalizacién” y una prueba de autoevaluacion. Por medio de
la adicion de cada uno de los tres componentes mencionados, a través de un
diseno de linea base miltiple, los autores aislaron la contribucion relativa de
cada componente en la medida en que se iba afiadiendo a los efectos de los
componentes previos. El programa de generalizacién consistid en ejemplos
cotidianos que requerian respuestas de completamiento. La prueba de
generalizacidn consistid en ejemplos nuevos en los que se pedia a los
estudiantes que describieran el concepto que sc estaba ilustrando en cada
ejemplo. Los resultados mostraron un incremento de aproximadamente 40
por ciento en el rendimiento de generalizacion de los estudiantes después de
la introduccion de los tres componentes del sistema. Los estudios incluyeron
una evaluacion sobre la validez del programa de generalizacion y utilizaron
tanto comparaciones de grupo como comparaciones intrasujetos para evaluar
los efectos. No se reporta en los estudios ni confiabilidad de calificacion, ni
monitoreo de los contaminantes de los instructores; sin embargo, el disefio
de lin¢ca base miultiple si controla el contaminante de la falta de equivalencia
inicial de los sujetos.

El tercer estudio (Sinchez Sosa, Semb y Spencer, 1975) mostrd que si
s¢ les daba a los estudiantes una lista de preguntas de estudio durante una
secuencia de secciones de un curso elegida aleatoriamente. los estudiantes
rendfan de 10 a 15 por ciento mds alto en respucstas a preguntas de examen.
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que para contestarse correctamente requerian: a) identificar conceptos en
ejemplos nuevos; b) aplicar los principios del curso a la soluciéon de
problemas ficticios de la vida cotidiana, y ¢) describir relaciones 16gicas (del
tipo “si A= B, y B=C, entonces A = C”) entre conceptos o principios. Estas
relaciones logicas condicionales no se encontraban especificadas ni en las
lecturas del curso ni a lo largo de las actividades del personal del mismo. Se
estableci6 la validez de la variable dependiente (los reactivos de examen) por
medio del consenso de cuatro instructores independientes. Hubo una
confiabilidad de calificacién de 88.3 por ciento. El estudio utilizd un disefio
de reversidn intrasujetos e incluyé el monitoreo de la interaccidén de los
alumnos con los monitores del curso, para evitar la contaminaciéon derivada
de una posible ayuda no autorizada de los monitores a los estudiantes.

En resumen, la eficacia de diferentes materiales de estudio
complementarios o del arreglo de materiales con caracteristicas especificas,
sobre el rendimiento de generalizacion o ““abstraccion” y “comprensién”
parece estar relativamente bien apoyada en la literatura de investigacion a
pesar de que aln varios estudios no contienen controles muy adecuados.

En la segunda parte de esta revision metodoldgica, se explorari la
calidad de la investigacion experimental sobre las respuestas académicas
complejas de “pensamiento critico”, “‘evaluacién” y “solucién de
problemas™.
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