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Abstract

Recent research indicates that university students face some limitations related
to reading and writing skills. To provide empirical evidence about the teaching-
learning conditions that could facilitate the development of these skills, a study
to evaluate the effect of varying the level of achievement of two types of tasks
on reading and writing skills of university students was conducted. Thirty-six
students enrolled in the bachelor’s degree in psychology participated. A pretest-
posttest design with a control group was used. In the pre-test and post-test,
participants were asked to read an empirical article, complete 13 identification
tasks, and write a conclusion. The experimental phase consisted of completing
identification and elaboration tasks based on three criteria: 1) behavioral
requirements linked to the article, 2) linked to hypothetical cases and unrelated
to the article, and 3) unrelated to hypothetical cases and to the article. The
results show a facilitating effect on reading performance based on criterion 1
and on writing performance based on criterion 2 tasks. These findings are
discussed considering the relationship between task type, achievement
criterion, and functional aptitude level.

Keywords: reading and writing skills, task type, achievement criterion,
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Resumen

Recientes investigaciones indican que los estudiantes universitarios enfrentan
limitaciones vinculadas con las habilidades de lectoescritura de textos
cientificos. Para aportar evidencia empirica acerca de las condiciones de
ensefianza-aprendizaje que pudieran facilitar el desarrollo de estas habilidades,
se llevo a cabo un estudio con el objetivo de variar el criterio de logro de dos
tipos de tarea en las habilidades lectoescritoras de estudiantes universitarios.
Participaron 36 estudiantes de la Licenciatura en Psicologia. Se empled un
diseflo preprueba-posprueba con grupo control. En la preprueba y posprueba,
se solicitd leer un articulo empirico, resolver 13 tareas de identificacion y
escribir una conclusion. La fase experimental consistio en resolver tareas de
identificacion y elaboracion en funcion de tres criterios: 1) Requerimiento
conductual ligado al articulo, 2) ligado a casos hipotéticos y desligado del
articulo y, 3) desligado de casos hipotéticos y del articulo. Los resultados
muestran un efecto facilitador del desempeiio lector a partir del criterio 1 y del
desempeifio al escribir a partir de las tareas del criterio 2. Estos hallazgos se
discuten considerando la relacion entre el tipo de tarea, el criterio de logro y el
nivel de aptitud funcional.

Palabras clave: habilidades lectoescritoras, tipo de tarea, criterio de logro,
estudiantes universitarios
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El lenguaje constituye un componente fundamental en la
configuracién social de la civilizacion. La evolucién humana trascendio
los limites de las posibilidades meramente biologicas en el momento en
que el lenguaje se instituyd como medio para regular, estructurar y
transformar las interacciones sociales. Con el desarrollo del lenguaje
escrito, se establece un punto de inflexion que marca el inicio formal de
la historia de la humanidad tal y como la conocemos (Duranti &
Goodwin, 1992; Goody & Watt, 1963; Kalman, 2008; Llano, 2004;
Saville-Troike, 1982).

En este sentido, el lenguaje ha sido objeto de andlisis desde
multiples disciplinas, siendo la psicologia una de las mas prolificas en
este campo. Dentro de esta disciplina, diversas corrientes teoricas han
desarrollado aproximaciones al estudio del fenémeno lingiiistico, en
particular de la escritura. Entre las mas relevantes se encuentran la
perspectiva cognitiva con los modelos de composicion escrita (Bereiter
& Scardamalia, 1987, Hayes & Flower, 1980), la del analisis
experimental de la conducta a partir de la propuesta de la conducta
verbal (Skinner, 1957) y la aproximacion de campo interconductual
como interacciones que ocurren dentro de un campo referencial
(Kantor, 1929; 1959).

Desde perspectivas teoricas cognitivas, el proceso de escritura es
concebido como una actividad cognitiva compleja de resolucion de
problemas a la cual subyacen procesos como planificar, traducir y
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revisar (Bereiter & Scardamalia, 1987; Bereiter et al., 1988; Flower &
Hayes, 1981; Hayes, 1996; Hayes & Flower, 1980), y se ha enfatizado
que la diferencia esencial entre los escritores novatos y expertos
consiste en que los expertos transforman el conocimiento, mientras que
los novatos se limitan a reproducirlo (Bereiter & Scardamalia, 1987).

Desde el analisis experimental de la conducta, Skinner (1957)
desarroll6 una propuesta para el estudio de la conducta verbal siguiendo
la logica del modelo del condicionamiento operante. Desde dicha
propuesta, se asume como supuesto general que gran parte del
repertorio conductual humano es de tipo operante, es decir, que es
controlado por las consecuencias ambientales que siguen a la conducta.
Desde esta 16gica, el analisis de las contingencias toma un papel central
y el lenguaje es abordado como el responder ante condiciones de
estimulo especificas (Ribes & Lopez, 1985).

En su obra, Skinner (1957) cuestiona algunos supuestos implicados
en el estudio del lenguaje, como son las ideas, los significados y la
conducta lingiiistica entendida como transmision de informacion,
supuestos clave que sustentan a las aproximaciones teoricas
cognoscitivas. Estas nociones, de acuerdo con el autor, refuerzan la
creencia de que el habla y la conducta del hablante existen de forma
independiente, la cual ha sido una nocion fuertemente arraigada en la
mayoria de las aproximaciones al analisis del fenomeno lingiiistico, al
tratar las palabras y los significados como entidades independientes.

Por otro lado, desde una propuesta interconductual, la psicologia es
la ciencia cuyo objetivo consiste en describir y explicar la relacion de
un individuo con su medio funcional, la cual se estructura con base en
la historia ontogenética y se modula por factores de tipo historicos y
situacionales especificos (Kantor, 1980; Kantor & Smith, 1975/2015).
Desde este marco teorico, el estudio del comportamiento lingiiistico
enfatiza el analisis de la interaccion funcional que un individuo
establece al comportarse ante objetos, personas o situaciones. En otras
palabras, lo que ocurre al escuchar, leer, hablar, escribir, entre otros,
como interacciones en las que participan quien emite el mensaje (ya sea
oral o escrito), quien lo recibe y el contenido sobre el cual se comunica
(Kantor, 1984).

El metasistema desarrollado por J. R. Kantor (1959; 1980)
constituye la base teérica a partir de la cual Ribes y Lopez (1985)
formulan una propuesta taxonOmica para clasificar las maneras
cualitativamente diferenciadas en que pueden establecerse las
relaciones funcionales entre un individuo y su ambiente. Esta propuesta
categoriza en cinco niveles funcionales las interacciones conductuales
a partir del tipo de mediacion (factores estructurantes del campo) y del
grado de desligamiento funcional involucrado (posibilidades
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conductuales de independencia respecto a las propiedades de los
eventos con los cuales se interactia).

Cada uno de estos niveles se caracteriza por un tipo especifico de
ajuste, los cuales se organizan con relacion al entorno fisico, bioldgico
o social. Las caracteristicas del ajuste definen las propiedades
funcionales de la interaccion en cada nivel: desde aquellas en las que se
atienden y perciben relaciones espaciotemporales presentes, hasta
aquellas en las cuales el contacto con objetos, eventos u otros
individuos es mediado convencionalmente, permitiendo asi una
distancia en tiempo y espacio respecto a los eventos involucrados
(Borja, 2009; Carpio et al., 2001).

Una derivacion importante desde este sistema tedrico, en lo
particular dirigida al analisis del proceso de ensefianza-aprendizaje, han
sido los Modelos de Interaccion Didactica (Carpio et al., 2005; Ibafiez
& Ribes, 2001; Irigoyen et al., 2004, 2007). En estos modelos, la unidad
de analisis de dicho proceso es la interaccion didactica, definida como
un intercambio circunscrito a criterios delimitados por un ambito
funcional de desempefio y un dominio disciplinar en el cual participan
el docente, el estudiante y los eventos o situaciones referentes (Irigoyen
et al., 2004, 2007; Jiménez et al., 2011).

En este marco tedrico, se recupera el concepto de competencia como
una categoria técnica que vincula la teoria general de proceso
psicologico (Ribes & Lopez, 1985; Ribes, 2018) y los ambitos de
aplicacion del conocimiento—educacion, salud, convivencia social,
entre otros (Diaz-Gonzalez y Carpio, 1996). Una competencia se
identifica como una disposicion a actuar de forma variada y efectiva
ante los requerimientos impuestos en una situacion y se distingue de la
habilidad, entendida como una disposicion a satisfacer requerimientos
mediante la implementacion de uno o mas procedimientos estandar (De
la Sancha & Pérez-Almonacid, 2017; Ribes, 2023).

El interés del presente trabajo se centra en el desarrollo de
habilidades y competencias vinculadas al quehacer cientifico, donde si
bien el desempefio ocurre ante eventos concretos, se espera que este
trascienda la especificidad de estos a partir de la abstraccion tedrica
caracteristica del proceder cientifico. En este sentido, la habilitacion
competencial implica que un estudiante pueda comportarse
lingiiisticamente ante hechos disciplinares interpretados a la luz de
teorias; es decir, consiste particularmente en un comportamiento de tipo
sustitutivo.

Desde el Modelo de Interaccion Didactica adoptado (Irigoyen et al.,
2004, 2007; Jiménez et al., 2011), las habilidades y competencias se
identifican, en las situaciones de evaluacion, a partir de variaciones en
el modo lingiiistico, en el tipo de tarea, que corresponde a la dimension
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de ocurrencia del desempefio del estudiante, definida a partir de las
instancias que se emplean y las relaciones requeridas (identificar,
completar, relacionar, elaborar, formular); y el nivel de logro, el cual se
identifica a partir del criterio funcional determinado en la situacion de
interaccion.

El nivel de logro, entendido aqui en el sentido propuesto por Ribes
(2008), delimita el tipo de ajuste funcional requerido por una tarea:
ligado al objeto, ligado a la operacion, desligado de operacion,
desligado de situacion, desligado de situacion concreta. La variacion en
los criterios de logro conlleva la posibilidad de satisfacerlos en niveles
de diferente complejidad funcional, que pueden incluir interacciones
directas con los eventos o con propiedades de estos (interacciones
intrasituacionales), o interacciones sustitutivas en las cuales el
individuo requiere desligarse de relaciones espaciotemporales presentes
de la situacion (interacciones extra y transituacionales).

Bajo este supuesto, en diversos estudios experimentales se han
evaluado los efectos del criterio de tarea (Irigoyen et al., 2006), de los
criterios de lectoescritura (Meraz et al., 2020) y de la precision o grado
de explicitacion del criterio y el tipo de tarea (Mateos & Flores, 2008).
Con relacion al criterio de tarea, Irigoyen et al. (2006) analizaron sus
efectos en el aprendizaje de la ciencia psicologica con una muestra de
36 estudiantes de psicologia. Para ello, se disefié una prueba de lapiz y
papel conformada por 13 textos y 49 reactivos de respuesta breve, de
correspondencia y de opcion multiple. Los reactivos se disefiaron en
funcion de criterios de tarea diferenciados. Los resultados mostraron
que los mayores porcentajes de aciertos se presentaron en las tareas que
requeria enunciar o seleccionar un descriptor, mientras que las que
presentaron los porcentajes mas bajos fueron aquellas que requerian
completar o elaborar un diagrama. Los autores sefialan que esto puede
deberse a naturaleza del criterio que demandan las primeras tareas en
comparacion con las segundas, en términos de implicar atender
propiedades dimensionales o de establecer relaciones entre eventos que
se significan a la luz de los juegos de lenguaje propios de un ambito
disciplinar.

Con respecto a la evaluacion de desempefios ante tareas de
identificacion y elaboracion, Mateos y Flores (2008) evaluaron la
relacion entre el grado de especificidad de los criterios de ajuste sobre
el desempefio en tareas de identificacion y elaboracion de 24
estudiantes universitarios de la carrera de psicologia, quienes fueron
asignados a uno de tres grupos: grupo con criterios especificos, grupo
con criterios no especificos y grupo sin criterios. Los resultados indican
que el mayor porcentaje de respuestas correctas se presentd ante las
tareas de identificacion en comparacion con las de elaboracion, sobre
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todo en los grupos con criterios no especifico y sin criterio. Los
desempeiios ante la tarea de elaboracion se facilitaron en el grupo con
criterio especifico. Los autores sefialan que la explicitacion del criterio
parece jugar un papel relevante en la facilitacion del desempefio,
particularmente en el caso de las tareas de elaboracion; esta facilitacion
en funcion de la especificacion del criterio es menor en las tareas de
identificacion.

Sobre los criterios de logro, Meraz et al. (2020) llevaron a cabo un
estudio con el objetivo de evaluar el efecto de variar los criterios de
logro sobre la promocion de interacciones lectoras y escritoras de
mayor complejidad. Para ello, probaron tres condiciones
experimentales diferenciadas por el nivel de abstraccion de los
ejercicios solicitados, a saber: identificar-ejemplificar (expuestos a
ejercicios de nivel de complejidad 1 y 2), comparar (ejercicios de nivel
1, 2 y 3) y corregir-abstraer (ejercicios de todos los niveles, con énfasis
en el nivel 4 y 5). Los resultados mostraron mejores ejecuciones en el
Grupo comparar, asi como similitudes en la ejecucion en el Grupo
identificar-ejemplificar y el Grupo corregir-abstraer.

Los resultados reportados por Irigoyen et al. (2006) sefialan que, a
partir de variaciones en el tipo de tarea, se pueden explorar
posibilidades cualitativamente diferenciadas de desempefio ante un
material de lectura. Del estudio de Mateos y Flores (2008) es importante
destacar el hecho de que, si bien la explicitacion del criterio a cumplir
facilita el desempefo, los desempefios se han mostrado sensibles al
requerimiento a cumplir en tareas diferenciadas. No obstante, los
resultados reportados por Meraz et al. (2020) resultan contradictorios
toda vez que en estos los grupos expuestos a ejercicios que requerian
identificar-ejemplificar y corregir-abstraer mostraron desempefios
similares. Esto pareciera indicar que las preguntas o ejercicios
asociados a un tipo de tarea deben ser disefiados de manera cuidadosa
para determinar el nivel de requerimiento que demandan.

Aunque vale la pena sefialar que se han presentado algunas
diferencias con respecto a los criterios para conceptualizar el tipo de
tarea. En algunos de estos estudios, la diferenciacién de la tarea de
identificacion con respecto a otras ha sido que esta ha requerido resolver
preguntas de opcion multiple, mientras que las tareas de elaboracion
han consistido en preguntas de respuesta abierta (Mateos & Flores,
2008; Pacheco et al., 2005). Asi, el tipo de tarea se ha caracterizado
como modalidades de evaluacion diferenciadas.

Otros autores han explorado la identificacion, elaboracion vy
formulacion como procedimientos o "formas de proceder”, enfatizando
su caracterizacion a partir de la delimitacion de la situacion, el
desempefio y el criterio (Silva, 2011). De manera similar a la
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caracterizacion de Mateos y Flores (2008), en esta se recupera la
diferenciacion entre la identificacion con respecto a la elaboracion y a
la formulacion en el hecho de que la primera consiste en un desempefio
de seleccion de la respuesta correcta a partir de comparar una serie de
opciones, mientras que las ultimas requieren escribir.

El tipo de tarea también se ha caracterizado, no en funcion del tipo
de respuesta solicitado, sino por el tipo de relaciones que cada tipo de
tarea solicita establecer (Acufia et al., 2013). De esta manera, el tipo de
tarea se ha empleado como un elemento mas descriptivo del desempefio
a partir del cual se pueden evaluar posibilidades cualitativamente
diferenciadas de establecer relaciones con respecto a los materiales de
estudio u objetos referentes disciplinares.

Con respecto a las habilidades escritoras, estas se han evaluado en
términos del empleo de la paréfrasis, la velocidad al escribir y las
posibilidades de cumplir criterios de diferente complejidad funcional
(Cepeda et al., 2013; Morales et al., 2017). Se ha reportado que las
mayores dificultades se presentan ante aquellas situaciones cuyo
criterio requiere elaborar relaciones mas alla del contenido explicito en
los textos a partir de los cuales se escribe. Ejemplo de esto ha sido la
dificultad para articular un escrito de manera coherente, y para adoptar
una postura propia y justificarla a partir de evidencias pertinentes. En
este sentido, se ha discutido que el desempefio de los estudiantes se ha
mostrado sensible al nivel de logro que requieren satisfacer al leer y al
escribir.

Ello pone de manifiesto la necesidad de disefiar situaciones de
ensefianza-aprendizaje que auspicien el desarrollo de habilidades y
competencias lectoescritoras dentro del ambito de la ciencia, para lo
cual es importante considerar las particularidades requeridas en la
elaboracion de textos académicos a nivel universitario, asi como los
diferentes requerimientos que se solicita cumplir a través de la
lectoescritura.

Para ello, de acuerdo con Ribes (2023), la evaluacion de las
habilidades en términos de su pertinencia en situacion requiere
considerar el criterio de logro requerido para cumplir con un criterio de
desempeiio, dicha consideracion enfatiza la manera en que las
habilidades se estructuran para alcanzar el cumplimiento. En palabras
del autor:

“La aptitud funcional especifica la organizacién del contacto con
base en el desligamiento requerido para alcanzar un efecto o resultado
requerido (...) Los criterios de aptitud funcional se pueden formular
siempre considerando las caracteristicas funcionales de las actividades
involucradas en las habilidades componentes de la competencia (...)
Son los criterios de logro especificados en las aptitudes funcionales los
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que articulan a las distintas habilidades potenciales como componentes
de un determinado tipo de competencia que, por lo demads, sera siempre
especifica a una situacion relativa a un objeto de aprendizaje o
desempeio” (Ribes, 2023, p. 278-280)

Autores como De la Sancha y Pérez-Almonacid (2017) subrayan
que el analisis funcional del desempefio permite dar seguimiento al
desarrollo de habilidades y competencias a partir del cumplimiento de
requerimientos impuestos en una situacion especifica. Reconociendo la
posibilidad de transitar entre niveles funcionales ante un mismo
requerimiento, es necesario contar con estrategias analiticas que
permitan dar cuenta del desarrollo funcional del comportamiento. Entre
las estrategias que se proponen estan describir los niveles funcionales
transitados, delimitar el rango de variacion observada, identificar el
nivel méximo alcanzado y caracterizar el nivel predominante.

Recuperando la légica del Modelo de Interaccion Didactica
(Irigoyen et al., 2007; Jiménez et al., 2011), el desarrollo de una
competencia puede abordarse metodologicamente a partir de evaluar las
habilidades lingiiisticas ante un mismo requerimiento (el tipo de tarea)
que demanda criterios de logro diferenciados. Previamente se ha
esbozado que un mismo tipo de tarea puede demandar el cumplimiento
de criterios de logro distintos, ejemplo de ello es planteado por Irigoyen
et al. (2004) al presentar tareas de identificacion correspondientes a tres
criterios de logro diferenciados, a saber: 1) identificar un concepto en
un ejemplo, 2) identificar la pertinencia de la relacion objetivo-disefio
de investigacion en una serie de casos, y 3) identificar similitudes o
diferencias entre conceptos, como ejemplos correspondientes a los
criterios de pertinencia, congruencia y coherencia, respectivamente.

Con el fin de aportar evidencia empirica en este sentido, el objetivo
del presente estudio fue evaluar las variaciones en el criterio de logro
(ligado a texto empirico; ligado a casos hipotéticos y desligado de texto
empirico; y desligado de casos hipotéticos y de texto empirico)
manteniendo constante el tipo de tarea—identificacion y elaboracion—
en las habilidades de estudiantes universitarios al escribir una
conclusion a partir de un articulo empirico.

Método
Participantes

Participaron de manera voluntaria 36 estudiantes inscritos en tercer
semestre de la Licenciatura en Psicologia de una universidad publica.
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Materiales

Se emplearon dos articulos de corte empirico pertenecientes al
ambito de la psicologia y dirigidos a la implementacion de programas
de modificacion de conducta en nifios y padres. El Texto 1 se titula
“Disefio, implementacion y evaluacion de un programa de manejo
conductual para padres de niflos con sindrome de asperger” (Corsi et
al., 2007), el cual consiste en un articulo empirico con una extension de
3,117 palabras y fue presentado como material de lectura en la
preprueba y posprueba del estudio. El Texto 2 se titula “Intervencion
conductual en un caso de onicofagia” (Cortés & Oropeza, 2011), este
articulo tiene una extension de 2,705 palabras, y fue presentado como
material de lectura durante la fase experimental. Los materiales fueron
seleccionados considerando su extension y su tematica, ya que ambos
planteaban una intervencién de corte conductual.

De manera complementaria, se emple6 la Tabla de Modelos en
Evaluacion Psicologica (Fernandez-Ballesteros, 2007, p. 39) y se
elaboraron tres materiales. El primero consistido en un caso problema
hipotético en el cual se describi6 el comportamiento disruptivo de un
nifio de 9 afios, descripcion elaborada por sus padres y por la profesora
del nifio. La extension del caso fue de 505 palabras. El segundo material
fue una tabla de registro que presentaba la frecuencia de la conducta de
berrinche de un niflo de 6 afios en cinco momentos distintos. Esta tabla
presentd la fecha del episodio, hora de inicio y fin del episodio,
situacion, conducta del nifio y conducta de madre o padre ante la
conducta del nifio. Tanto el caso problema como la tabla de registro
fueron elaborados ad hoc para los fines del estudio.

Por ultimo, se elaboraron tres extractos de texto que presentaban a)
la conceptualizacion teorica de la onicofagia y su intervencion a partir
de dos modelos (el médico y el conductual); b) la explicacion de la
onicofagia desde una logica que enfatiza un componente de naturaleza
hereditaria; y c) los factores explicativos de la onicofagia de acuerdo
con tres autores distintos. La extensiéon promedio de los extractos de
texto fue de 100 palabras.

Diseiio experimental

Se empleod un disefio experimental preprueba-posprueba con grupo
control (Campbell y Stanley, 1982; Kerlinger y Lee, 2002), el cual se
presenta en la Tabla 1. Los participantes fueron asignados de manera
aleatoria a uno de los cuatro grupos que conformaron el estudio.

Procedimiento

El estudio se llevo a cabo en el Laboratorio Central de Informatica
de unauniversidad publica al noroeste del pais, equipado con 42 compu-
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Tabla 1

Diserio Experimental del Estudio

Grupos Fase 1 Fase Experimental Fase 2
(n=9) Preprueba Lectura Texto 2 Posprueba

Criterio 1: Requerimiento conductual ligado al

Grupo 1 Lectura Lectura
Texto 1 Identificar Texto 2 Texto 1
Grupo 2 Responder Elaborar Criterio 2 Req!._\erimiento'conductual ligado a Responder
tareas de casos hipotéticos y desligado del Texto 2 tareas de
Grupo 3 identificacion Criterio 3: Requerimiento conductual desligado identificacion
de casos hipotéticos y del Texto 2
Escribir una Escribir una
Grupo 4 conclusion conclusion

tadoras con acceso a internet dispuestas de manera horizontal en mesas.
Una vez que los participantes eligieron la computadora en la que
realizarian la sesion 1, se proporcioné de manera impresa un
consentimiento informado en el que se describid el objetivo general del
estudio. Luego de que los participantes firmaron el consentimiento, se
brindé acceso para iniciar la sesion 1, la cual correspondié a la
preprueba del estudio. Esta consistio en leer el Texto 1 y, para ello, se
proporcionod la siguiente instruccion: “Estimado(a) participante, la
primera actividad que llevards a cabo consiste en la lectura del
Articulo Empirico 1. Debes realizar la lectura del articulo antes de
continuar con la siguiente actividad. Cuando finalices la lectura, has
clic en el boton ‘Siguiente ™.

Una vez que el participante concluy6 la lectura del articulo, se le
solicito responder 13 tareas de identificacion, las cuales fueron
distribuidas en cinco segmentos®. Las preguntas para la preprueba y
posprueba fueron elaboradas ad hoc y solicitaban identificar conceptos,
procedimientos, medidas y representaciones graficas presentes en el
Articulo Empirico 1 (Preguntas 1, 2, 3 y 4), identificar conceptos,
procedimientos, medidas y representaciones graficas pertinentes en
funcion de casos problema hipotéticos (Preguntas 5, 6, 7, 8 y 9), e
identificar categorias teoricas abstraidas de casos concretos (Preguntas
10, 11, 12 y 13). En la Tabla 2 se describe lo que las preguntas
solicitaban identificar en preprueba y posprueba. Para esta actividad se
proporciond la siguiente instruccion: “Estimado(a) participante, ahora
que has concluido la lectura del Articulo Empirico 1, te solicitamos
responder unas preguntas. Si bien el articulo permanecera disponible

2.- En el segmento 1 se presentaron las primeras cuatro preguntas; en el segmento 2 las
preguntas cinco, seis y siete; en el segmento 3 las preguntas ocho y nueve; en el segmento
4 las preguntas 10 y 11; y, por tltimo, en el segmento cinco las preguntas 12 y 13.
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en la pestaiia correspondiente y podras consultarlo las veces que
consideres necesario, a medida que respondas las preguntas notards
que algunas estan mas relacionadas con la situacion especifica que se
aborda en el articulo y otras no tanto. Te solicitamos realizar tu mejor
esfuerzo para responderlas de la manera mds adecuada posible.
Deberdas responder todas las preguntas de cada segmento para poder
continuar con el siguiente. Puedes iniciar cuando estés listo(a).
JExito!”.

Tabla 2

Tareas de Identificacion Empleadas para la Preprueba y Posprueba

Tareas de identificacion

1. Identificar una categoria conductual en el estudio.

2. Identificar los procedimientos implementados en el estudio.

3. Identificar la medida conductual empleada en el estudio.

4. Identificar la relacion entre el disefio de intervencion y los resultados del estudio.

5. Identificar la funcion especifica que cumple una conducta en un caso problema hipotético.

6. Identificar un objetivo y los procedimientos pertinentes para la intervencion en un caso problema
hipotético.

7. Identificar la relacion entre la variable independiente y dependiente en el objetivo planteado para la
intervencion en un caso problema hipotético.

8. Identificar una medida conductual pertinente para un caso problema hipotético.

9. Identificar los procedimientos implementados a partir de una grafica que representa el cambio
conductual luego de una intervencion en un caso problema hipotético.

10. Identificar una relacion coherente entre la evaluacion y la intervencion a partir de un modelo teérico
especifico.

11. Identificar las semejanzas y diferencias entre dos vertientes tedricas para la explicacion de un
fenémeno conductual.

12. Identificar el modelo tedrico que representa los factores y su relacion que explican un fenémeno.
13. Identificar los aspectos teorico-procedimentales que permiten explicar la efectividad para el cambio
conductual luego de la implementacion de técnicas de intervencion desde dos teorias distintas.

Una vez que los participantes concluyeron los segmentos de
preguntas, como Ultima actividad de la preprueba, se solicitd elaborar
una conclusion escrita, para ello se proporcion6 la siguiente instruccion:
“A continuacion, te solicitamos elaborar una conclusion acerca del
Sindrome de Asperger”. Una vez elaborada la conclusion, se daba por
finalizada la preprueba. La posprueba del estudio fue idéntica a la
preprueba: se present6 el Texto 1 para su lectura, se presentaron por
segmentos las mismas 13 tareas de identificacion, y se solicitd elaborar
una conclusién escrita.

En la fase experimental del estudio, los participantes leyeron el
Texto 2 y resolvieron tareas de identificacion y elaboracion, las cuales

2.- Respecto al tiempo entre cada una de las fases (preprueba, fase experimental y
posprueba), estas fueron realizadas de manera interdiaria. La preprueba y la posprueba
tuvieron una diferencia de tres dias. Si bien habia un limite de dos horas, la duracion de
cada sesion la defini6 el desempefio del participante. En promedio la duracién fue de 50
minutos.
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se distinguieron por el criterio asociado (ver Tabla 3), a saber:
identificar categorias presentadas en el articulo que fungié como
material de lectura y elaborar ejemplos pertinentes en los cuales se
ilustre el uso de esas categorias (Criterio 1); identificar categorias
congruentes para casos problema hipotéticos y elaborar descripciones
acerca de su empleo en escenarios naturales (Criterio 2); e identificar
categorias en correspondencia con modelos teoricos distintos y elaborar
los aspectos tedrico-metodologicos que les otorgan coherencia (Criterio
3).

Los desempefios requeridos ante cada uno de estos criterios fueron:
ante el Criterio 1, los participantes requerian desempefiarse a partir de
Texto 2 (un articulo empirico), identificando aquellas categorias
presentadas en el Texto 2 (definiciones, procedimientos, medida
conductual y representacion grafica) y elaborando ejemplos hipotéticos
pertinentes que permitan ilustrar el empleo de esas categorias. Ante el
Criterio 2, los participantes leyeron el Texto 2 y casos problema
hipotéticos, a partir de los cuales se les requirio identificar las categorias
congruentes para la intervencion en dichos casos problema (la funcion
de una conducta problema, los procedimientos, la medida conductual y
la representacion grafica de los resultados) y elaborar la descripcion de
su empleo en escenarios naturales. Ante el Criterio 3, los participantes
leyeron el Texto 2 y algunos extractos tedricos complementarios, en los
cuales se describian la definicion de una problematica, el empleo de
procedimientos para la intervencion, la explicacién de un problema y la
representacion tedrica de una relacion entre factores explicativos. El
desempeilo consistié en identificar categorias en correspondencia con
estos modelos y su ldgica tedrica y elaborar los aspectos que les otorgan
coherencia. En todos los grupos se solicité identificar y elaborar una
categoria taxonomica, procedimental, de medida y de representacion.

Categorias para el analisis de los datos

El analisis del ajuste a la tarea en preprueba y posprueba, asi como
en la fase experimental, se evalud en funcion de seis puntajes posibles,
los cuales iban de cero a cinco puntos. La 1dgica de los puntajes implica
que, a mayor puntaje, existia una mayor precision o cercania de la
respuesta al cumplimiento del criterio® (véase Anexo 1).

El analisis de las conclusiones escritas se llevo a cabo considerando
el tipo de relaciones que los participantes establecieron, las cuales
podian tener una mayor cercania con el contenido del material de
lectura o una mayor abstraccion con respecto al mismo, integrando

3.- Para ilustrar la manera en que se emplearon estas categorias analiticas, en el Anexo 1
se ofrece como ejemplo algunas de las respuestas a la Pregunta 3 de la preprueba y
posprueba.
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referentes o relaciones que no se hallaban en el material de lectura. Las
categorias empleadas fueron transcribir, parafrasear, relacionar,
elaborar y formular (véase Anexo 2).

Para la obtencion de la confiabilidad, se realizd el analisis entre
cuatro observadores de manera independiente, posteriormente se
discutieron los desacuerdos hasta obtener el 100% de acuerdo en todas
las tareas.

Tabla 3

Tareas por Criterio Empleadas para la Fase Experimental del Estudio

Criterio Preguntas

Criterio 1: 1. Identificar una categoria conductual en el estudio.

Requerimiento 2. Elaborar un caso que no podria ser incluido en la categoria conductual identificada,

conductual ligado  explicitando las caracteristicas que permiten excluirlo.

al 3. Identificar los procedimientos implementados en el estudio.

Texto 2 4. Elaborar un caso en el que tuvieran que implementarse los mismos
procedimientos.

5. Identificar la medida conductual empleada en el estudio.

6. Elaborar un caso en el que tuviera que emplearse una medida conductual distinta.
7. Identificar el por qué se empled una representacion grafica especifica para dar
cuenta de los cambios conductuales en el estudio.

8. Elaborar un caso en el que tuviera que emplearse una representacion grafica

distinta.
Criterio 2: 1. Identificar la funcion especifica que cumple una conducta en un caso problema.
Requerimiento 2. Elaborar como deberia explicarse y comunicarse dicha funcion a otros.

conductual ligado 3. Identificar un objetivo y los procedimientos pertinentes para la intervencion en un
a casos hipotéticos  caso problema.
y desligado del 4. Elaborar situaciones en que estos procedimientos pudieran implementarse en
Texto 2 contextos cotidianos.
5. Identificar la medida conductual pertinente para un caso problema.
6. Elaborar las caracteristicas especificas de un caso problema que justifican el
emplear la medida conductual identificada.
7. Identificar la representacion grafica pertinente en funcion de un disefio de
intervencion y los efectos conductuales.
8. Elaborar la descripcion de los resultados de una intervencion a partir del grafico

seleccionado.
Criterio 3: 1. Identificar la relacion entre un modelo tedrico y la definicion de una categoria
Requerimiento conductual.
conductual 2. Elaborar los aspectos tedricos que otorgan coherencia a una intervencion desde una
desligado de casos  teoria especifica.
hipotéticos y del 3. Identificar la relacion entre la evaluacion y la intervencion coherente a partir de
Texto 2 una teoria.

4. Elaborar los aspectos tedricos que otorgan coherencia al realizar una intervencion a
partir del modelo tedrico seleccionado.

5. Identificar una explicacion alternativa a un hecho desde un modelo tedrico
especifico.

6. Elaborar las relaciones tedricas que sustentan la explicacion elaborada.

7. Identificar la representacion tedrica pertinente de una relacion entre factores en un
modelo.

8. Elaborar las relaciones tedricas en términos de direccion (causalidad) en la
representacion seleccionada.

Resultados

Para facilitar la presentacion de los resultados, inicialmente se
presentan los analisis del desempefio grupal en preprueba y posprueba
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en las tareas de identificacion y por criterio de logro, asi como en la fase
experimental en las tareas de identificacion y elaboracion; vy,
posteriormente, se describen los resultados vinculados con los
desempeiios individuales en las tareas de identificacion en preprueba y
posprueba, y en las tareas de identificacion y elaboracion en la fase
experimental. Por ultimo, se presentan los desempefios individuales
vinculados en la elaboracién de una conclusion escrita en preprueba y
posprueba.

En este sentido, la Figura 1 muestra el porcentaje promedio de
desempefio grupal en las tareas de identificacion en preprueba y
posprueba. En el Grupo 1, el porcentaje de desempefio grupal en la
preprueba fue de 49% y en la preprueba este porcentaje fue de 56%,
mostrando un incremento de siete puntos porcentuales. En el Grupo 2,
el porcentaje en preprueba fue de 52%, mientras que en la posprueba
fue de 56%, con un incremento de cuatro puntos porcentuales. En el
Grupo 3, el porcentaje de desempefio en preprueba fue de 51% y en
posprueba fue de 56%, incrementando cinco puntos porcentuales. En el
Grupo 4, el porcentaje de desempefio en preprueba fue de 57%,
mientras que en posprueba fue de 56%, mostrando un decremento de
un punto porcentual.

Figura 1

Porcentaje de Desempeiio Grupal en las Tareas de Identificacion en
Preprueba y Posprueba
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En la Figura 2 se presenta el porcentaje de desempefio grupal en las
tareas de identificacion por criterio de logro en preprueba y posprueba.
En el Grupo 1 se apreci6 un incremento ante los tres criterios evaluados,
de 12, siete y dos puntos porcentuales ante el Criterio 1, 2 y 3,
respectivamente. En el Grupo 2, ocurrié un incremento de seis y cuatro
puntos porcentuales ante el Criterio 2 y 1, respectivamente, mientras
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que ocurrié un decremento de dos puntos porcentuales en el Criterio 3.
En el Grupo 3, se aprecid un incremento de nueve y tres puntos
porcentuales ante el Criterio 2 y 3, respectivamente, y un decremento
de un punto porcentual en el Criterio 1. En el Grupo 4 ocurrié un
decremento de un punto porcentual ante el Criterio 1, y el porcentaje
grupal de desempefio se mantuvo ante el Criterio 2 y 3.

Figura 2

Porcentaje de Desemperio Grupal en las Tareas de Identificacion por
Criterio de Logro en Preprueba y Posprueba
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En la Figura 3 se presenta el porcentaje de desempefio grupal ante
las tareas de identificacion y elaboracion durante la fase experimental.
El porcentaje de desempeiio grupal ante las tareas de identificacion en
el Grupo 1, 2,3 y 4 fue de 49%, 50% y 67%, respectivamente. Mientras
que, ante las tareas de elaboracion, el porcentaje de desempeiio fue de
46%, 43% y 48%.

Figura 3

Porcentaje de Desemperio Grupal en las Tareas de Identificacion y de
Elaboracion en la Fase Experimental
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La Figura 4 muestra el desempefio individual ante las tareas de
identificacion en la preprueba y la posprueba. Este porcentaje se obtuvo
a partir de convertir los puntajes obtenidos en cada una de las preguntas
(de 0 a 5 puntos) a porcentajes y luego promediando el porcentaje
obtenido en todas las preguntas en preprueba y posprueba. En el Grupo
1, los desempeifios individuales en este grupo mostraron que el mayor
incremento se presentd en el P3, P1 y P6, con 19, 14 y 14 puntos
porcentuales de incremento, respectivamente. Seguidos por el P8, P7,
P9, P4 y P5, con seis, cinco, tres, dos y dos puntos porcentuales. Solo
en el P2 se presentd un decremento de preprueba a posprueba de un
punto porcentual.

En el Grupo 2, los desempeiios individuales en este grupo mostraron
que el mayor incremento se present6 en el P15, P10 y P11, con 17, 11
y nueve puntos porcentuales, respectivamente. Seguidos por el P14 y
P16, con siete y dos puntos porcentuales. En este grupo el porcentaje de
desempeilo en preprueba y posprueba se mantuvo en el caso del P17,y
ocurrio un decremento en el P18, P12 y P13, de seis, cuatro y tres puntos
porcentuales, respectivamente.

En el Grupo 3, los desempefios individuales en este grupo mostraron
que el mayor incremento en el porcentaje de desempefio se presentd en
el P25 y el P22, con 23 y 20 puntos porcentuales, respectivamente.
Seguidos por el P21, P20 y P24, con 11, seis y seis puntos porcentuales.
En este grupo ocurrié un decremento en el P27, P23, P26 y P19 de 12,
ocho, tres y un punto porcentual, respectivamente.

En el Grupo 4, los desempeiios individuales en este grupo mostraron
que el mayor incremento se presentd en el P36, con 15 puntos
porcentuales, seguido por el P34, P31 y P35 con ocho, tres y un punto
porcentual. En este grupo ocurrié un decremento en el desempefio del
P28, P29, P32, P33 y P30 de 12, 11, ocho, tres y dos puntos
porcentuales, respectivamente.

En la Figura 5 se presenta el desempefio individual ante las tareas
de identificacion y elaboracion en la fase experimental. En el Grupo 1,
el porcentaje de desempefio mas alto en las tareas de identificacion se
present6 en el P9 con 65%, seguido por el P1 con 60%, y el P7 y P8 con
55%. EI P6 present6 un 50%, seguido por el P2 y P3 con 45%, y el P5
y P4 con 35% y 30%, respectivamente. En las tareas de elaboracion, el
porcentaje de desempeflo mas alto se presentd en el P2 con 75%,
seguido del P1 y P9 con 60%. El P4, P5 y P8 obtuvieron un porcentaje
de 45%, seguidos por el P3 con 35%, el P6 con 25% y el P7 con 20%.
En el Grupo 2, el porcentaje de desempefio mas alto se presento en el
P14 con 75%, seguido del P18 con 55%. E1 P17 y P10 presentaron un
45%, seguido por el P11 y P16 con 40%, el P12 con 35%, el P15 con
30% y el P13 con 25%. En las tareas de elaboracion, el porcentaje mas
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Figura 4

Porcentaje de Ejecucion Individual en las Tareas de Identificacion en
Preprueba y Posprueba
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alto ocurri6 en el P14 con 75%, seguido por el P18 con 55%, y el P10
y el P17 con 45%. E1 P11 y el P16 presentaron un 40%, seguido por el
P12 con 35%, el P15 con 30% y el P13 con 25%.

En el Grupo 3, el porcentaje mas alto de desempefio ante las tareas
de identificacion se presentd en el P19, P20y P27 con 60%, seguido del
P23 con 55% y el P26 con 50%. E1 P24 presentd un 45%, el P21 con
40%, el P25 con 35% y el P22 con 25%. En las tareas de elaboracion,
el porcentaje de desempefio mas alto se observé en el P19, P20 y P27
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con 60%, seguido por el P23 con 55%, el P26 con 50%, el P24 con 45%,
el P21 con 40%, el P25 con 35y el P22 con 25%.

Figura 5

Porcentaje de Ejecucion Individual ante las Tareas de Identificacion y
Elaboracion en la Fase Experimental
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A continuacidon, se describen los resultados vinculados con la
elaboracion de una conclusion escrita en preprueba y posprueba. Las
categorias de analisis generales empleadas para evaluar estos
desempefios fueron transcribir, parafrasear, relacionar, elaborar y
formular, las cuales permiten dar cuenta de una posibilidad progresiva
de establecer relaciones cada vez mas abstractas con respecto al
material de lectura a partir del cual se solicité escribir: las primeras dos
categorias (transcribir y parafrasear extractos) permiten dar cuenta de
desempeios ligados al articulo que fungié como material de lectura
(categorias intrasituacionales); mientras que las categorias de relacionar
(conceptos, técnicas, procedimientos y/o caracteristicas), elaborar
opiniones, y formular enunciados generales dan cuenta de posibilidades
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Figura 6

Porcentaje de Desempernio Individual en la Elaboracion de la
Conclusion Escrita en Preprueba y Posprueba por Grupo
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mayores de incorporar a la conclusion aspectos que no estan presentes
de manera explicita en el material de lectura (categorias
extrasituacionales).

En este sentido, en la Figura 6 se muestra el desempeio individual
en la elaboracion de la conclusion escrita en preprueba y posprueba. En
el Grupo 1, ocurrié un incremento en las categorias vinculadas con
desempeifios de tipo intrasituacional en la categoria de parafrasear en el
P6, P8, P7, P3 y P1 de 100, 100, 67, 50 y 33 puntos porcentuales,
respectivamente; y en el P4 y P9 en la categoria de transcribir con 50 y
33 puntos. En este grupo ocurridé un decremento en las categorias
intrasituacionales en el caso del P3, P1 y P5 con 50, 33 y 20 puntos
porcentuales (transcribir), asi como en el P9 y P5 con 67 y 40 puntos
porcentuales (parafrasear). En relacion con las categorias vinculadas
con desempefios de tipo extrasituacional, se aprecié un incremento en
el P7 y P9 de 33 puntos porcentuales en la categoria de relacionar, y en
el P5 en la categoria de elaborar se presentd un incremento de 80 puntos
porcentuales. Se apreciéo ademas un decremento en el P6, P7 y P4 de
100, 100 y 50 puntos en la categoria de elaborar, en el P7 de 100 puntos
en la categoria de formular y en el PS5 de 20 puntos en la categoria de
relacionar.

En el Grupo 2, se observo un incremento en las categorias
vinculadas con desempefios intrasituacionales en el P17, P18, P15 y
P16 de 50, 50, 33 y 33 puntos porcentuales en la categoria de
parafrasear, respectivamente, y en el P14 de 100 puntos en la categoria
de transcribir. En este grupo se observo un decremento en las categorias
intrasituacionales en el caso del P12 y P14 de 100 y 33 puntos
porcentuales (parafrasear). En relacion con las categorias vinculadas
con desempefios extrasituacionales, se aprecié un incremento en el P10,
P13 y P11 de 50, 50 y 20 puntos porcentuales en la categoria de
elaborar, y en el P12 en la categoria de relacionar se presentd un
incremento de 100 puntos porcentuales. En este grupo ocurrié un
decremento en el P10, P17, P18, P14y P11 de 50, 50, 50, 33 y 25 puntos
en la categoria de relacionar, en el P14, P15 y P16 de 33 puntos en la
categoria de elaborar y en el P13 en la categoria de formular de 50
puntos porcentuales.

En el Grupo 3, ocurri6 un incremento en las categorias
intrasituacionales s6lo en la categoria de parafrasear, especificamente
en el P21, P26, P27, P19 y P25 de 67, 50, 33, 25 y 25 puntos
porcentuales, respectivamente. En este grupo se aprecié un decremento
en las categorias intrasituacionales en el caso del P20 de 4 puntos
porcentuales (parafrasear). En relacion con las categorias vinculadas
con desempefios extrasituacionales, se aprecio un incremento en el P20
y P22 de 32 y 17 puntos porcentuales en la categoria de elaborar, y en
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el P25 en la categoria de relacionar se presentd un incremento de 50
puntos porcentuales. En este grupo se apreci6 un decremento en el P27,
P20, P19 y P22 de 33, 29, 25 y 17 puntos en la categoria de relacionar,
y en el P25, P21 y P26 en la categoria de elaborar de 75, 67 y 50 puntos
porcentuales, respectivamente.

En el Grupo 4, ocurri6 un incremento en las categorias
intrasituacionales en el P34, P29 y P35 de 50, 40 y 17 puntos
porcentuales, especificamente en la categoria de parafrasear. En este
grupo no ocurrieron decrementos en el porcentaje de desempefio en las
categorias intrasituacionales. En relacion con las categorias vinculadas
con desempefios extrasituacionales, se aprecié un incremento en el P33
y P32 de 50 y 25 puntos porcentuales en la categoria de relacionar, y en
el P35 en la categoria de elaborar se present6 un incremento de 17
puntos porcentuales, mientras que se presentd un decremento en el P33,
P34 y P32 de 50, 50 y 25 puntos en la categoria de elaborar, y en el P29
en la categoria de relacionar de 40 puntos porcentuales.

Discusion y conclusiones

El presente estudio tuvo como objetivo variar el criterio de logro de
dos tipos de tarea—identificacion y elaboracion—en las habilidades
lectoescritoras de estudiantes universitarios. La variacion en el criterio
de logro consistié en que algunas preguntas demandaron satisfacer un
requerimiento conductual ligado a un articulo empirico (Criterio 1),
ligado a casos problema hipotéticos y desligado de un articulo empirico
(Criterio 2) y desligado tanto del articulo empirico como de casos
problema hipotéticos (Criterio 3). Las tareas del Criterio 1 solicitaban
la recuperacion de informacion explicita en el articulo que fungié como
material de lectura; las del Criterio 2 demandaban la seleccion de
conceptos, procedimientos, medidas y representaciones graficas
pertinentes en correspondencia con las particularidades de un caso
problema; y las preguntas del Criterio 3 solicitaron el establecimiento
de relaciones de coherencia teorica.

Los desempeiios en las tareas de identificacion y de elaboracion se
evaluaron a partir de puntajes que permitieron dar cuenta de la precision
del desempefio con respecto al requerimiento conductual que se
solicitaba cumplir, es decir, qué tanto se alejaba o acercaba de un
desempeiio considerado idéneo de acuerdo con criterios de tipo
disciplinar. Esto se hizo con el fin de evitar limitar el analisis s6lo en
términos de aciertos y errores.

De manera similar, se elaboraron categorias funcionales para el
analisis de la elaboracién escrita de una conclusion, las cuales
permitieron identificar la cercania del desempefio con respecto a los
referentes presentes en el material de lectura (transcribir, parafrasear),
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asi como la posibilidad de establecer relaciones con referentes no
presentes en el texto (relacionar, elaborar y formular).

Para facilitar la presentacion de las conclusiones y la discusion de
los hallazgos, se sigue el orden que se presenta a continuacion: a)
desempefios en las tareas de identificacion de preprueba a posprueba,
b) los desempeiios en la elaboracion de la conclusién escrita en
preprueba y posprueba, c) la relacion entre el tipo de tarea y los criterios
de logro, d) la vinculacion entre los hallazgos y la evidencia empirica
previa, e) las implicaciones tedricas y practicas de los hallazgos, y ) las
limitaciones y consideraciones para estudios posteriores.

Con respecto a los desempefios en las preguntas de identificacion en
preprueba y posprueba, de manera general, los resultados grupales
indican una facilitaciéon del desempefio luego de resolver tareas de
identificacion y de elaboracion con un requerimiento conductual ligado
al Articulo Empirico (Criterio 1, Grupo 1), toda vez que en este grupo
se presentd el mayor incremento en el promedio de desempefio de
preprueba a posprueba. Es también el grupo en el cual la mayoria de los
participantes presenta un incremento en el porcentaje de desempefio de
preprueba a posprueba (en ocho de los nueve participantes).

Sin embargo, un dato a considerar luego del analisis de los
desempeiios individuales es el hecho de que, al promediar los puntos de
incremento en el desempefio de los participantes, este es mayor en
aquellos que resolvieron tareas con un requerimiento desligado de texto
y de casos hipotéticos (Criterio 3, Grupo 3), aunque en este grupo el
incremento en los casos individuales se observa en cinco de los nueve
participantes.

En el Grupo 1 se presentan mas casos individuales en los cuales el
porcentaje de desempefio incrementa de preprueba a posprueba en
comparacion con la cantidad de participantes en los que esto ocurre en
el Grupo 3, pero al promediar los puntos porcentuales de incremento de
los participantes en que dicho incremento ocurrid, este promedio es
mayor en los participantes del Grupo 3 en comparacion con los del
Grupo 1.

Para complementar este dato, es importante sefialar que el promedio
de desempefio tanto en la preprueba como en la fase experimental es
mas alto en los participantes cuyo desempefio incrementa de preprueba
a posprueba en el Grupo 3 al compararlo con el de los participantes del
Grupo 1. Esto parece indicar que aquellos casos individuales en los
cuales se observa una facilitacion del desempefio luego de resolver las
tareas asociadas al Criterio 3 parecieran contar con un repertorio de
habilidades mas amplio o con mayores posibilidades de abstraccion, es
decir, desempefios de tipo extrasituacional. Este tipo de desempefio fue
explorado particularmente a partir de la tarea de escritura.
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Un desempefio de tipo extrasituacional conlleva la posibilidad de
establecer relaciones con eventos no presentes o explicitos en la
situacion concreta ante la cual ocurre el desempefio. En el caso del
presente estudio, esta situacion experimental a la que fueron expuestos
se delimitaba particularmente por el articulo empirico a partir del cual
se solicitd escribir. En este sentido, los resultados vinculados con la
elaboracion de una conclusion escrita indican que, en el Grupo 2, cuyos
participantes resolvieron tareas cuyo requerimiento estuvo desligado de
articulo empirico y ligado a casos problema hipotéticos, se aprecia una
facilitacion del desempefio escritor de tipo extrasituacional en una
mayor cantidad de participantes (tres de los nueve participantes),
especificamente en la categoria vinculada con la elaboracion de
opiniones, en comparacion con los casos en que esto ocurre en el Grupo
1 y 3 (un participante en cada grupo), y en el Grupo 4 (ninguno de los
participantes). Esto puede deberse a que particularmente los
participantes del Grupo 2 resolvieron, durante la fase experimental,
preguntas que les demandaron atender caracteristicas de los casos
problema hipotéticos que no estaban presentes de manera explicita, es
decir, tuvieron que identificar cudles eran mas apropiados considerando
criterios de congruencia disciplinar tedrica y metodologica.

En este sentido, en relacion con el tipo de tarea y los criterios de
logro, se considera que la exploracion de desempeiios dentro de un
mismo tipo de tarea que demanda cumplir criterios cualitativamente
diferenciados representa un aspecto importante para la evaluacion de
competencias. Especialmente cuando los desempefios evaluados se
relacionan con habilidades del ambito cientifico, ya que el desempefio
al identificar, relacionar, elaborar, formular, etcétera, siempre implican
cierto nivel de abstraccion con respecto a los referentes concretos. El
analisis de los desempeifios individuales demuestra que la identificacion
de una categoria sefialada en un articulo no es lo mismo que
identificarla en un caso hipotético, o identificarla al margen de las
caracteristicas concretas de un caso, es decir, s6lo en funciéon de
criterios teorico-metodologicos.

Toda vez que en la presente preparacion experimental el tipo de
tarea evaluado en preprueba y posprueba fue de identificacion, este tipo
de saber se relaciona particularmente con el saber decir tedrico-
conceptual, y no necesariamente con un saber hacer de tipo
instrumental. En las tareas de identificacion vinculadas con el Criterio
1, se considera que el tipo de saber evaluado fue el saber decir del hacer
de otro, ya que las preguntas consistian en identificar categorias a partir
del proceder tedrico-metodoldgico de los autores del articulo empirico
que fungié como material de lectura; en las tareas del Criterio 2, el saber
evaluado consistio en saber decir del hacer propio en situaciones
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hipotéticas, el cual demanda mantener una congruencia teodrica al
describir un hacer de tipo teorico-instrumental en situaciones
hipotéticas pero plausibles; y, por ultimo, en las tareas del Criterio 3, el
saber evaluado fue el saber decir del decir de otros, el cual requirié
identificar la coherencia tedrica y los supuestos que subyacen al decir
de diversos autores.

Se considera que las tareas asociadas a este ultimo criterio pudieran
haber sido poco sensibles a la evaluacion de desempefios de tipo
transituacional, particularmente cuando se considera que en la
propuesta de Teoria de la Psicologia (Ribes, 2018), este nivel de
contacto funcional requiere la reflexion y transformacion de la propia
practica tedrica.

Es quiza por ello que, en la fase experimental, el mayor porcentaje
de desempefio se presenta en el Grupo 3, ante el criterio considerado
como el de mayor complejidad, lo cual no se corresponde con lo
reportado en estudios previos (Pacheco et al., 2005; Ramirez et al.,
2021). Aunque es importante sefialar que, ante este criterio, ninguno de
los participantes presentd un porcentaje mas alto de desempefio en las
tareas de elaboracion en comparacion con las tareas de identificacion,
lo cual podria indicar la sensibilidad de las preguntas con respecto a dos
tipos de tarea diferenciados pero que implican satisfacer un mismo
criterio de logro.

En cuanto a la relacion entre los resultados y la evidencia empirica
previa, es posible reconocer algunas coincidencias. Los hallazgos del
presente estudio permiten afirmar la sensibilidad del desempefio
lectoescritor con respecto a variaciones en el criterio de logro dentro de
un mismo tipo de tarea. Estos resultados coinciden con los hallazgos de
Ibafiez (1999) con respecto a los efectos de variar el criterio de logro en
tareas de identificacion, reportando una variabilidad en el promedio de
respuestas correctas en funcion del criterio a cumplir. De manera
similar, el presente estudio también comparte algunas similitudes con
los hallazgos reportados por Meraz et al. (2020), ya que el Grupo
comparar realizo los ejercicios correspondientes a los niveles de menor
requerimiento, lo que facilitd el desempeiio en un mayor numero de
individuos en comparacion con aquellos ejercicios en niveles que
requieren mayor abstraccion.

Otra coincidencia con la evidencia empirica previa es la relacion
funcional entre el desempeno lector y escritor, ya que en los individuos
en los que se aprecia un efecto facilitador a partir del contacto con
criterios de mayor complejidad funcional ocurre sélo en aquellos
participantes que ya mostraban mayores posibilidades de establecer
relaciones de tipo extrasituacional al escribir (Pacheco et al., 2007).
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Un aspecto que vale la pena sefalar con respecto al estudio de
Mateos y Flores (2008) y de Pacheco et al. (2005) es el hecho de que la
caracterizacion de las tareas en estos implicé su diferenciacion por el
tipo de pregunta (opcién multiple para las tareas de identificacion y
respuesta abierta para las tareas de elaboracion). Se considera que los
resultados del presente estudio constituyen aportes con respecto a los
efectos de variar el criterio de logro dentro de un mismo tipo de tarea
aun cuando el tipo de respuesta se mantiene constante en ambas tareas
(todas fueron de respuesta abierta). Esto parece indicar que el criterio
de logro constituye el factor sustancial al que se pueden atribuir los
efectos observados al variar el tipo de tarea en comparacion con otros
aspectos, como pueden ser las caracteristicas morfologicas de la
respuesta involucrada (sefialar de una serie de opciones la respuesta
correcta o elaborar de manera escrita la respuesta).

En relacion con las habilidades escritoras, los resultados indican que
los desempefios mas frecuentes al escribir consisten en la recuperacion
textual de los extractos que conforman los materiales a partir de los
cuales se escribe o en el parafraseo de dichos extractos (Cepeda et al.,
2013), toda vez que las categorias de transcribir y parafrasear se
presentaron de manera mas frecuente en las conclusiones elaboradas en
comparacion con las categorias de relacionar, elaborar y formular.
Aunado a esto, es poco frecuente que los estudiantes asuman una
postura propia y que la justifiquen de manera pertinente (Morales &
Florez, 2022).

A manera de cierre, se plantean algunas reflexiones vinculadas con
el caracter aplicado de los hallazgos. El transito de las categorias
abstractas de la Teoria de la Conducta hacia condiciones que favorecen
la habilitaciéon de competencias cientificas y profesionales requiere, en
primer término, delimitar con precision el tipo de saber decir y saber
hacer que se evalaa (Ribes, 2004, 2023), el tipo de tarea involucrado
(identificar, elaborar, entre otras) y el criterio de logro que se demanda
cumplir. Los resultados respaldan la importancia de la organizacion de
una secuencia didactica como una progresion del criterio ligado a texto
empirico, a mayores posibilidades de variacion o de intercalar ejercicios
vinculados con casos hipotéticos y desligados de casos y de textos,
manteniendo constante el tipo de tarea. Esto permite ademas ajustar
dicha progresion en funcion de las posibilidades de desempefio efectivo
de un estudiante en los diferentes momentos de su formacion. Con ello,
es posible planear considerando una jerarquia de requerimientos cada
vez mas inclusivos que puede favorecer el transito de ajustes
intrasituacionales a ajustes de tipo extra y transituacional.

En segundo término, para la practica docente, resulta indispensable
la claridad con respecto a si el desempefio que solicita a sus estudiantes
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corresponde al decir o al hacer de otros, o al del propio hacer y decir
del estudiante. En este sentido, las preguntas correspondientes al
Criterio 1 requerian recuperar aspectos de un articulo empirico, en el
cual se presenta una intervencion -justificacion, planteamiento de
objetivos, descripcion de procedimientos y su implementacion- y los
resultados derivados, es decir, un proceder tedrico-metodologico ya
culminado en términos de cubrir un objetivo de intervencion; mientras
que, en las preguntas del Criterio 2, los participantes describieron qué
y como dirian y harian ante cada uno de los casos problema que se les
presentaron.

Se considera que, aun cuando ambas de estas condiciones
compartian la identificacion de una categoria taxonomica,
procedimental, de medida y de presentacion, las caracteristicas
anteriormente descritas implican diferencias cualitativas importantes
con respecto a las habilidades necesarias y suficientes para poder
cumplir los criterios solicitados. Aunado a esto, otro aspecto relevante
consiste en definir si el desempefio ocurre ante situaciones reales y
presentes—que varian de momento a momento y demandan ajustes en
el proceder—o meramente hipotéticas.

La delimitacion clara de estos aspectos permite traducir los criterios
a distintos tipos de tareas y consignas explicitas, orientar la seleccion
de materiales pertinentes y definir los apoyos correspondientes y las
formas en que se iran gradualmente reduciendo en correspondencia con
el nivel de logro requerido. Asimismo, en el marco del comportamiento
autodidacta, se requiere reconocer que ciertos criterios pueden ser
prescritos por el propio estudiante, lo cual requiere la inclusién de
actividades que le permitan imponerse condiciones didacticas acordes
con los logros académicos previstos (Morales & Acuia, 2022).

Para el disefio instruccional y la evaluacion, se sugiere: a) emplear
rubricas graduales con descriptores operacionales de precision con
respecto a la(s) categoria(s) teorica(s) mas relevantes en un episodio de
lectoescritura (e.g., categoria taxondmica, procedimental, medida y
representacion), b) precisar la relacion entre el tipo de tarea y el criterio
de logro solicitado, y ¢) variar, dentro del mismo tipo de tarea, el criterio
de logro requerido, con el fin de comparar, en cada caso, el nivel de
aptitud funcional requerido por la consigna con el nivel de aptitud
funcional efectivamente alcanzado por el estudiante y registrar las
transiciones de su desempefio (del ajuste intrasituacional al extra y
transituacional), en lugar de limitar la calificaciéon en términos de
acierto/error (véase también Ribes, 2018; Hernandez et al., 2020;
Tamayo & Vasquez, 2024).

Finalmente, para la formacion docente, todo lo anteriormente
descrito conlleva la capacitacion del profesorado para seleccionar,
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planear, aplicar y retirar de manera progresiva los apoyos
proporcionados para facilitar el desempefio del estudiante. Tales apoyos
pueden incluir: ejemplos y contraejemplos anclados al texto y listas de
verificacion; guias para la seleccion y justificacion de procedimientos
en casos y matrices de decision*; asi como pautas para analizar la
coherencia tedrico-metodologica y preguntas de contraste entre
modelos, ademas de explicitar en qué medida el desempefio se
aproxima o aleja del criterio a cumplir, en la forma de supervision,
retroalimentacion o evaluacion.

En consecuencia, la formacion docente requiere un entrenamiento
sistematico para diseflar con precision secuencias didacticas que
contemplen criterios de logro diferenciados, caracterizar el desempefio
en términos del nivel de aptitud funcional requerido y alcanzado por el
estudiante, y seleccionar, secuenciar, aplicar y retirar oportunamente
dichos apoyos en funcion del objetivo instruccional y del criterio
solicitado. La claridad de estos elementos permite dar cuenta de las
posibilidades de desempefio efectivo y variado de los estudiantes y
favorece la evaluacion de competencias cientificas y profesionales.

Aunado a lo anteriormente sefialado, se reconocen algunas
limitaciones metodologicas con respecto al disefio de situaciones
experimentales, toda vez que resulta imposible definir a priori la
complejidad de un episodio de contacto con referentes de tipo
disciplinar. La complejidad de dicho episodio desde una logica
interconductual conlleva factores como la historia de referencialidad
(directa e indirecta), las caracteristicas de los referentes ante los cuales
ocurre el desempefio, las habilidades lingiiisticas del estudiante, entre
otros. En este sentido, se requiere evaluar de manera mas precisa la
relacion entre el tipo de tarea, el criterio de logro y el nivel de aptitud
funcional, y como estos pueden alterar la complejidad del tipo de
episodio funcional.

Se considera que los hallazgos del presente estudio indican que, para
investigaciones futuras, resultaria interesante explorar aspectos como el
nivel de aptitud funcional en el cual un estudiante se desempefia ante
situaciones en las que el nivel de logro varia, toda vez que la evidencia
empirica indica que no se puede asumir que la complejidad de un
episodio esté¢ dada solamente en funcion de la explicitacion del criterio
de logro, sino que resulta fundamental dar cuenta de las maneras en que
las habilidades se estructuran para cumplirlo.

Una matriz de decision es un instrumento tabular que organiza alternativas (e.g.,
procedimientos de intervencion, criterios de medida, tipo de grafica) frente a criterios
evaluativos derivados de las particularidades del caso, con descriptores operacionales y
una escala gradual (0-5). La matriz orienta al estudiante a comparar, puntuar y justificar
la opcion que mejor satisface el criterio y se ajusta al caso.
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Anexo 1

Preguntas presentadas en la preprueba y posprueba, asi como fase
experimental por criterio de logro

Preprueba y posprueba

Pregunta 1. ;Como definirias el trastorno de Asperger?

Pregunta 2. ;Cuales fueron los procedimientos implementados durante
la intervencion en el estudio?

Pregunta 3. ;Cual fue la medida conductual empleada en el estudio?
Pregunta 4. ;Por qué los autores pueden atribuir los cambios
conductuales observados a la intervencion que realizaron?

Pregunta 5. Lee el caso problema que se te presenta a continuacion y
responde: /cual es la funcion especifica que tiene la presencia de otros
nifios(as) en situaciones de juego para Angela?

Pregunta 6. Ante el caso problema que se te presentd anteriormente,
plantea un objetivo de intervencion y describe cuales procedimientos
emplearias.

Pregunta 7. En el objetivo de intervencion que elaboraste anteriormente,
;cual seria la variable independiente y la variable dependiente?
Pregunta 8. Revisa el siguiente registro conductual de un nifio que ha
presentado comportamiento agresivo en la escuela. Si tu tuvieras que
intervenir para resolver esta situaciéon problema, ;cual criterio de
medida conductual emplearias?

Pregunta 9. Revisa la siguiente grafica elaborada por un profesional de
la psicologia Iuego de llevar a cabo una intervencion. Considerando lo
que observas en esta figura, ;cudl procedimiento se empled para la
intervencion?

Pregunta 10. Revisa la siguiente tabla la cual presenta diversos
modelos, en el cual se presentan sus variables relevantes, métodos y
técnicas para la intervencion. Ante un caso de Asperger, ;,qué y como
deberia evaluarse a partir de alguno de estos modelos?

Pregunta 11. Lee el siguiente extracto de texto en el cual se describe la
explicacion del Trastorno del Espectro Autista (TEA) desde dos
vertientes teoricas. Luego, responde: ;cuales son las similitudes entre
ambas vertientes? jen qué se diferencian de la postura tedrica que
asumen los autores en el estudio que leiste?

Pregunta 12. Lee el extracto de texto que se presenta a continuacion.
Luego, responde: ;cual de los siguientes cuatro modelos representa la
relacion entre los factores explicativos del autismo de acuerdo con
todos los autores citados en el extracto, exceptuando a Boatman y
Szvieck (1960) y a Bettelheim (1967)?

Pregunta 13. Lee el extracto de texto que se presenta a continuacion.
Luego, responde: ;por qué las terapias conductuales han resultado més
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efectivas para intervenir en casos severos de Asperger en comparacion
con las de corte cognitivo?

Fase experimental

Criterio 1.

Pregunta 1. ;Como definirias el concepto de onicofagia?

Pregunta 2. Describe un caso hipotético que no considerarias como
onicofagia y especifica por qué.

Pregunta 3. ;Cuales fueron los procedimientos implementados durante
la intervencion en el estudio?

Pregunta 4. Describe un caso hipotético en el cual seria pertinente
implementar los mismos procedimientos de la intervencion del estudio.
Pregunta 5. ;Cual fue el criterio de medida empleado como indicador
conductual en el estudio?

Pregunta 6. Describe un caso de onicofagia en el cual seria pertinente
emplear una medida conductual distinta.

Pregunta 7. ;Por qué los autores emplearon una grafica de lineas para
representar los resultados de la intervencion?

Pregunta 8. Describe un caso hipotético en el que tuviera que emplearse
un grafico distinto para representar los datos de una intervencion.

Criterio 2.

Pregunta 1. Lee el caso problema de Mario y responde, ;cual es la
funcion especifica que tiene la atencion de los padres y de la profesora
para Mario?

Pregunta 2. Describe como le explicarias a los padres de Mario la
funcion que esta teniendo la atencion que ellos le proporcionan.
Pregunta 3. A partir del caso problema de Mario que se presento,
plantea un objetivo de intervencion y describe los procedimientos que
emplearias.

Pregunta 4. Describe como le explicarias a los padres de Mario algunas
maneras en que ellos podrian implementar los procedimientos que
seflalaste en tu intervencion durante la convivencia cotidiana con su
hijo.

Pregunta 5. A partir de la siguiente tabla de registro de la conducta de
berrinche del hermanito pequefio de Mario, Eduardo, responde: ;cual
criterio de medida conductual emplearias?

Pregunta 6. Justifica tu respuesta a la pregunta anterior en términos de
por qué el criterio de medida conductual que sefalas seria el mas
pertinente para el caso de Eduardo.

Pregunta 7. Imaginemos el siguiente escenario. Ante la situacion
problema de Eduardo y su familia, ti llevaste a cabo una intervencion
conductual en la que empleaste un Disefio de Linea Base Multiple. A
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partir de los cambios conductuales que observaste luego de tu
intervencion, consideras que la intervencidon fue muy efectiva y, por
ello, quieres mostrarles a los padres de Eduardo los resultados
representados en una grafica. Para ello, ;cual de los siguientes cuatro
graficos elegirias para ello?

Pregunta 8. Redacta como le describirias los resultados de tu
intervencion a los padres de Mario empleando el grafico que
seleccionaste en la pregunta anterior.

Criterio 3.

Pregunta 1. Lee el extracto de texto que se presenta a continuacion, en
el cual se describen las formas de intervencion congruentes desde dos
modelos tedricos diferentes, a saber, el médico y el conductual.
Considerando que los tratamientos desde la lo6gica del modelo médico
consisten en tratamientos de tipo farmacologico, ;como se define la
onicofagia desde el modelo médico?

Pregunta 2. Justifica tu respuesta a la pregunta anterior en términos de
las caracteristicas de la intervencion desde una logica de modelo
médico.

Pregunta 3. Revisa la siguiente tabla de Modelos de Evaluacion
Psicoldgica, y responde: ante un caso de Onicofagia, ;qué y cdémo
deberia evaluarse a partir de alguno de estos modelos? (Elige algun otro
modelo que no sea el conductual).

Pregunta 4. Justifica tu respuesta a la pregunta anterior en términos del
modelo que seleccionaste y los aspectos que otorgan congruencia a la
manera de proceder para la evaluacion que describiste.

Pregunta 5. Lee el siguiente extracto de texto. Luego, responde: desde
la 16gica de un modelo conductual, ;cual consideras que pudiera ser una
explicacion para el hecho de que el habito de morderse las ufias se
presenta desde edades tempranas en nifios(as) alternativa a aquella que
destaca el componente hereditario?

Pregunta 6. Justifica tu respuesta a la pregunta anterior en términos de
la relacion entre hechos concretos (“los nifios con padres que se
muerden las ufias suelen presentar este habito desde una edad muy
temprana”) y la explicacion de estos hechos desde la logica de un
modelo conductual.

Pregunta 7. Lee el extracto de texto que se presenta a continuacion.
Luego, responde: ;cual de los modelos representa de manera adecuada
la relacion entre los factores explicativos de la onicofagia de acuerdo
con Garcia (2006)?

Pregunta 8. Justifica tu respuesta a la pregunta anterior en términos de
los factores representados y la manera en que estos interact@ian
(relaciones entre ellos).
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Anexo 2

Ejemplos de las respuestas de los participantes a la Pregunta 2 de la
preprueba y posprueba por puntaje obtenido (precision de la respuesta)

Pregunta Descripcion Respuesta del participante Puntaje
(Cuales fueron los  Cualquier otra respuesta que no se “Utilizaron observacion y un test DSM-IV." 0
procedimientos pueda incluir en algun otro puntaje.
implementados Menciona aspectos vinculados con la  “Evaluacion conductual, definicion de las 1
durante la metodologia implementada en el conductas a modificar, disefio del programa de
intervenciénenel  articulo (evaluaciéon conductual, intervencion, medicion de linea base e
estudio? definicion de las conductas a implementacion del programa de tratamiento y

modificar, disefio de programa de seguimiento.”

intervencion, medicion de linea base,

implementacion del programa y

seguimiento). No se mencionan

procedimientos.

Menciona de uno a cuatro de los “Modelado en vivo, mold y practica 2

procedimientos implementados, sin positiva.”

sefalar especificamente con quiénes

se implementaron.

Menciona al menos cinco de los “Para el presente articulo se tomaron en cuenta 3

procedimientos implementados, sin
sefalar especificamente con quiénes
se implementaron.

algunos principales procedimientos; a) Principio
de Premack (para el seguimiento de un programa
diario de actividades), b) Alabanza verbal de
conducta especifica como contingencias de
refuerzo y castigo, ¢) Reforzamiento diferencial
de otras conductas d) Guia manual para
promover conductas, y e) Tiempo fuera de
reforzamiento de 5y 7 minutos dependiendo la
edad.”

Menciona los procedimientos para el
entr i

“El primeo fue elaborar una evaluacion 4
i [ la observacion del comportamiento

a padres (modelado en
vivo, moldeamiento y practica

de los pacientes y de sus padres con el objetivo

positiva) o los procedi para la

de id v d las di a

modificacion de la conducta de los
nifios (principio de Premack,
reforzamiento diferencial, alabanza
verbal, guia manual y tiempo fuera),
fialando de manera explicita con

modificar de los nifios y también que habilidades
debian desarrollar los padres, el segundo fue
definir las conductas objetivo y diseriar el
programa de tratamiento con el objetivo de

quién se implementaron.

p a los padres para poder manejar esa
situacion; el tercero fue la etapa de linea base el
cual fue un método de observacion conductual
con un intervalo de 5 minutos que permitié ver
las conductas con alta tasa de emision, el cuarto
que fie llevar a cabo el tratamiento de cada uno
de los pacientes en sus respectivos entornos
(hogares) en donde se entrend a los padres
gracias al modelado, modelamiento en vivo y
practica positiva para que los padres aplicaran
esas mismas herramientas en los niiios, y
finalmente el quinto paso fue el seguimiento en
donde se realizaron evaluaciones hasta 90 dias

después de lizado el
Menciona los procedimientos con los  “Los padres fueron entrenados (mediante N
que se entreno a los padres modelado en vivo, moldeamiento y practica
(modelado en vivo, moldeamientoy  positiva)

practica positiva); y con los que se
entrend a los niflos (principio de
Premack, reforzamiento diferencial,
alabanza verbal, guia manual, tiempo
fuera y dar instrucciones concretas y
claras), sefialando de manera
explicita con quiénes se implementd
cada procedimiento.

en el uso de cuatro procedimientos para
modificar conductas disruptivas en sus hijos;
principio de Premack, alabanza verbal de
conducta especifica, guia manual y tiempo fuera
de refuerzo.”




