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Resumen

Se evalug el efecto de proporcionar informacidn diferencial del criterio de logro (definido como la especificacién de los
requisitos que el individuo debe cumplir o ante los cuales debe ajustarse) al elaborar preguntas informales relacionadas con la
vida cotidiana, las cuales para su formulacion no requieren de un entrenamiento especializado. Estudios previos han indicado
la necesidad de evaluar las condiciones que favorecen la elaboracion de preguntas pertinentes en diferentes contextos. Uno
de los elementos necesarios para ello puede ser la especificacion previa de los requisitos que deben cumplir las preguntas a
elaborar (especificacion del criterio de logro). El disefio experimental implicé la exposicidn de los sujetos a especificidades
diferenciales del criterio de logro. Participaron 60 estudiantes de preparatoria, licenciatura y posgrado. Los resultados indicaron
que los grupos que se expusieron a criterios mds especificos elaboraron un mayor nimero de preguntas, y éstas fueron mds
pertinentes a la situacién. El mejor desempefio fue el de los participantes de posgrado y licenciatura. Los hallazgos se discuten
en términos de las implicaciones que el ser capaz de elaborar preguntas pertinentes puede tener en los contextos académicos.
Palabras clave: preguntas informales, criterio de logro, preparatoria, licenciatura, posgrado.

EFFECTS OF EXPOSURE TO DIFFERENT ACHIEVEMENT CRITERIA ON THE
ELABORATION OF INFORMAL QUESTIONS

Abstract

The effect of providing differential information regarding achievement criteria while making informal questions related to
everyday life and whose formulation does not require a specialized training was evaluated. Achievement criteria defined as
the specification of the requirements an individual must meet or to which he should adjust .Previous studies have indicated the
need to evaluate the conditions that allow the development of question-asking skills in different contexts. One of the necessary
elements of this task may be the previous specification of the criteria a question must meet (specification of the achievement
criteria). The experimental design involved the exposure to different achievement criteria. Participants were 60 students from
high school, as well as college undergraduate and graduate students. Results indicated that the groups exposed to the more
specific criteria developed a greater number of questions, and these were more relevant to the situation. Undergraduate and
graduate students performed more effectively than the high-school ones. Findings are discussed in terms of the implications of
being able to pose pertinent questions (in academic contexts).

Key words: informal questions, achievement criteria, high school, undergraduate and postgraduate students.
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EFEITOS DA EXPOSI CAQ A DIFERENTES CRITERIOS DE LOGRO NA
CONSTRUCAO DE PERGUNTAS INFORMAIS

Resumo

Avaliou-se o efeito de prover informacdo diferencial do critério de logro (definido como a especificacfio dos requisitos que o
individuo deve cumprir ou aos que deve submeter-se) ao construir perguntas informais relacionadas com o dia a dia, que ndo
exigem treinamento especializado. Estudos prévios indicam a necessidade de avaliar as condi¢des que favorecem a construcao
de perguntas pertinentes em diversos contextos. Um elemento necessdrio para logrd-lo pode ser a especificacdo prévia dos
requisitos que devem cumprir as perguntas que vao a elaborar-se (especificacio do critério de logro). O desenho experimental
implicou a exposicdo dos sujeitos a especificidades diferenciais do critério de logro. Participaram 60 estudantes de ensino
secunddrio, licenciatura e pds-grado. Os achados indicaram que os grupos expostos a critérios mais especificos construiram
o maior numero de perguntas, e mais pertinentes a situacdo. Os estudantes de licenciatura e pds-grado desempenharam-
se melhor. Os resultados discutem-se a luz das implicacdes que ser capaz de construir perguntas pertinentes pode ter nos

contextos académicos.

Palavras-chave: perguntas informais, critério de logro, ensino secunddrio, licenciatura, pds-grado.

La formulacién de preguntas adecuadamente elabora-
das y pertinentes es una de las herramientas cotidianas
que permite recabar informacion, aclarar un contenido,
obtener conocimiento o, en términos generales, solucio-
nar problemas. Cuando un individuo se enfrenta a una
situacidn en la cual hay un desequilibrio entre lo que se
sabe y lo que existe se genera un escenario donde emer-
gen las anomalfas, las contradicciones y los obstdculos
que consecuentemente llevan al cuestionamiento y a la
formulacién de preguntas que tienen como objetivo la ob-
tencion de respuestas que permitan aclarar ideas, ajustar
comportamientos o llevar a cabo de manera adecuada ta-
reas especificas (Graesser & Olde, 2003). Los humanos
diariamente se enfrentan a situaciones en las cuales se
hace necesaria la elaboracién de preguntas pertinentes a
la situacién y al contexto bajo el cual emergen.

En el contexto educativo, la elaboracion de preguntas
parece ser un elemento clave para lograr un proceso for-
mativo integral. Poder formular buenas preguntas puede
propiciar la generacion de estrategias de comprension de
textos y tareas, lo cual puede permitir, a su vez, obtener
mejores resultados académicos (King, 1991). Se ha con-
siderado que la elaboracion de preguntas se relaciona con
los procesos de aprendizaje, dado que la elaboracion mis-
ma implica un aprendizaje activo por parte del estudian-
te, quien no se limita unicamente a recibir la informacién
proporcionada por el docente, sino que pregunta al res-
pecto. La elaboracion de preguntas le permite al alumno
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el elaborarlas.

cuestionarse e identificar por si mismo las fallas y vacios
conceptuales respecto de los cuales necesita profundizar
(Graesser & Olde, 2003).

Elaborar preguntas implica atender a una mayor can-
tidad de elementos de los que se encuentran presentes en
situaciones informales. La identificacion de los diferen-
tes elementos de una situacion es requisito indispensable
para poder formular preguntas adecuadas y pertinentes,
que permitan a los estudiantes cuestionarse acerca del
mundo, desarrollando actitudes criticas respecto de la in-
formacidn que reciben.

Los estudios en los que se analizan los procesos in-
dividuales y elementos contextuales involucrados en la
elaboracion de preguntas en ambientes escolarizados han
surgido desde la perspectiva cognoscitiva. Dichos estudios
por lo general se centran en la evaluacidn de estrategias
y técnicas que permitan a los sujetos elaborar preguntas
adecuadas, o en la identificacidn de los efectos que dichas
estrategias tienen en el desempefio de otras actividades
académicas.

Por ejemplo, Davey y McBride (1986), a partir del
entrenamiento de estudiantes de sexto grado en la elabo-
racion de preguntas de indole técnica, reportaron mejoras
sustanciales en la comprension y el recuerdo de los ma-
teriales leidos. De manera adicional, encontraron que el
entrenamiento mismo favorecid la elaboracion de pregun-
tas cada vez mds pertinentes”. En el mismo sentido, King
(1991), utilizando un procedimiento de entrenamiento en

Cabe destacar que los autores en este caso no hacen una distincion tedrica ni metodoldgica clara entre el entrenar a hacer preguntas y
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preguntas clasificadas en términos de planeacion, monito-
reo y evaluacidn, encontrdé que tal actividad posibilitaba
obtener mejores resultados al resolver tareas tipicas de
un salon de clase, por ejemplo, en actividades de razona-
miento espacial.

Aunque segun tales estudios, la elaboracién de pre-
guntas y su entrenamiento llevan a una mejor formacién
de los estudiantes, lo cierto es que las observaciones in-
dican que los alumnos formulan muy pocas preguntas de
manera espontdnea. Se ha encontrado que en los salones
de clase el 94% de las preguntas son hechas por el pro-
fesor, y sélo el 6% corresponde a las preguntas elabora-
das por los alumnos. Y cuando los estudiantes elaboran
preguntas, éstas suelen carecer de profundidad, andlisis e
inferencia (Graesser & McMahen, 1993).

Se ha observado que el nimero y calidad de las pre-
guntas elaboradas incrementa a un 18% cuando las inte-
racciones académicas ocurren dentro de programas tuto-
riales (Graesser, Person & Huber, citados por Graesser &
McMahen, 1993). Sin embargo, la elaboracion de pregun-
tas en tales sistemas por lo general se basa en la infor-
macidn literal y explicita de los textos leidos mds que en
la estructuracion de inferencias, relaciones y sintesis. Se
ha argumentado que tales deficiencias se deben a fallas
en la comprension de los materiales técnicos por parte
de los estudiantes. Las fallas consisten en problemas al
identificar elementos criticos que son relevantes y que no
se logran abstraer facilmente de los textos (Graesser &
McMahen, 1993).

Sin embargo, se supone que en la elaboracién de pre-
guntas influye también la estrategia docente. En algunos
casos el docente permite que los estudiantes se cuestionen
acerca de lo que aprenden, mientras que en otros contex-
tos, el docente estructura de tal manera su clase que la
participacion del estudiante se reduce al minimo indis-
pensable, actuando este ultimo como un mero agente pa-
sivo (Graesser & Olde, 2003). Ello indica que el contexto
formativo en el cual se permita o no la elaboracién de
preguntas, afecta diferencialmente tal actividad (King &
Rosenshine, 1993).

Bajo la misma légica, Freire (1985) afirma que la edu-
caciéon normalmente se ha estructurado bajo el modelo
que denomina “pedagogia de la respuesta”. Lo que hace
este modelo es concebir al docente como el centro del
conocimiento, llevando ello a un método de transmision
mecdnica donde el alumno se convierte en un mero agente
pasivo del sistema educativo, es decir, en alguien que no
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se cuestiona y que simplemente actia como receptor y
almacenador del conocimiento proporcionado por el do-
cente. En este sentido, la educacion se convierte en un
proceso mecdnico que lo inico que posibilita es la defor-
macion de los estudiantes.

Freire (1985) propone el abandono de la “pedagogia
de la respuesta” por su contrario, “la pedagogia de la pre-
gunta”. Bajo este modelo, la labor del docente es fungir
como facilitador en la formacidén de individuos activos y
criticos. Bajo esta propuesta la educacion no simplemente
se reduce a la reproduccion de metodologias mecdnicas
centradas en el docente, sino que se aboga por una in-
teraccion entre profesores y alumnos, donde la base del
aprendizaje sea el cuestionamiento y la critica, lo cual, a
su vez, podria posibilitar, a corto y a largo plazo, el desa-
rrollo de procesos de transformacion y cambio social.

Dado lo anterior, se considera que el estudio de la
elaboracién de preguntas bajo diferentes contextos es un
tema que requiere de andlisis. Sin embargo, el interés no
debe centrarse sélo en la elaboracion misma, sino en el
tipo de preguntas que se elaboran. Graesser y Olde (2003)
encontraron que los estudiantes que tenian los mejores re-
sultados en pruebas de comprension formulaban menos
preguntas, pero €stas eran mds concretas y pertinentes,
de manera que permitian la obtencién de la informacién
clave requerida. De manera contraria, los estudiantes con
bajos resultados en pruebas de comprension elaboraban
un mayor nimero de preguntas, pero con menos pertinen-
cia, profundidad y especificidad, ademds de que omitian
preguntar acerca de elementos criticos de la situacion.

Se considera que existen factores disposicionales® que
pueden afectar diferencialmente la elaboracién de pre-
guntas y la funcionalidad de las mismas, en diferentes
tipos de contextos. Uno de tales elementos puede ser la
especificacion del criterio de logro. En el contexto edu-
cativo, al hablar de criterios de logro se hace referencia a
un conjunto de requisitos conductuales especificados en
una situacion, a los que el desempefio del estudiante debe
ajustarse. Tales requisitos pueden ser especificados por
una instruccion escrita o verbal o pueden estar implicitos
en la tarea misma, y es el estudiante quien debe identifi-
carlos. El hacer efectivo del alumno indica que éste se ha
ajustado al criterio de desempefio requerido para solucio-
nar una determinada tarea, es decir, el ajuste al criterio se
evidencia a partir del desempefio efectivo del aprendiz.

Se ha encontrado que el desempefio del aprendiz suele
ser mds efectivo cuando los criterios de logro son clara-

Los factores disposicionales se entienden en este contexto como el conjunto de eventos que afectan una interaccion en el sentido de

actuar como elementos facilitadotes o interferentes, es decir, como probabilizadores de una interaccion (Ribes & Ldpez, 1985).
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mente especificados (Ibdfiez, 1999). Por ejemplo, Ibdfiez
(1999) analizé la correspondencia entre la identificacion
de criterios de logro en un texto y el grado de competen-
cia alcanzado en diversas tareas bajo cada uno de dichos
criterios. Evalud a una muestra de estudiantes aspirantes
a ingresar a la universidad. Inicialmente se les entregaba
a los participantes un cuadernillo que inclufa cinco textos
relacionados con temas educativos. En el cuadernillo se
indicaba, ademds, que se debfan realizar cinco tareas que
inclufan: a) emplear criterios para clasificar algo, b) rea-
lizar algunos procedimientos simples, c¢) recordar datos o
cifras acerca de algo, d) seguir normas para determinar si
algo era adecuado y e) utilizar un modelo para explicar
y predecir algo. Después de la lectura, los participantes
recibfan una prueba con reactivos de tipo opcion multi-
ple donde debian identificar el titulo del texto en el que
habfan encontrado la informacion necesaria y suficiente
para resolver la tarea. Posteriormente, les era entregado
un cuadernillo de preguntas estructuradas con base en
los criterios de ajuste identificados por Ribes, Moreno y
Padilla (1996): diferencialidad, efectividad, pertinencia,
congruencia y coherencia.

Los resultados indicaron que a mayor nimero de iden-
tificaciones correctas, se presenté también un mayor nu-
mero de aciertos en las pruebas. Aquellos sujetos que iden-
tificaban un mayor nimero de criterios de manera correcta
obtenian los mds altos puntajes en las tareas posteriores.

A partir de tales hallazgos, Mateos-Morfin y Flores
(2007) consideraron que aunque era importante explicitar
e identificar los criterios de ajuste, también lo era analizar
y estudiar la manera en la que se explicitaban tales crite-
rios, esto es, el grado de informacién que se le propor-
cionaba al estudiante acerca del tipo de tarea que debia
resolver. Evaluaron la relacién entre tres grados distintos
de especificacién del criterio de logro y la ejecucion en
tareas de identificacion y elaboracidn. Las tareas de iden-
tificacion requerfan la localizacion de informacion textual
por parte de quien respondia, mientras que en las tareas
de elaboracion el participante debfa redactar su propia
respuesta.

Los tres grados de funcién explicita utilizados por Ma-
teos-Morfin y Flores (2007) correspondieron a criterios
especificos, criterios no especificos y criterios ausentes.
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Los resultados indicaron que los grupos expuestos a cri-
terio especifico obtuvieron mejores resultados que los
grupos expuestos a criterio no especifico y criterio ausen-
te, tanto en las pruebas de identificacion como en las de
elaboracion.

A partir de tal evidencia puede suponerse que la espe-
cificacion del criterio de logro afectard la elaboracion de
preguntas, ya sea en contextos académicos o informales.
Se supone que mientras el criterio de logro sea mds cla-
ramente especificado, las preguntas elaboradas podran ser
mds pertinentes a los requisitos de la situacion. Tenien-
do en cuenta los planteamientos previos, el propdsito del
presente estudio fue evaluar el efecto de la especificidad
del criterio de logro sobre la elaboracién de preguntas in-
formales. Las preguntas informales se definieron en este
contexto como aquellas preguntas relacionadas con la
vida cotidiana que para su elaboracion no requerfan ne-
cesariamente de un entrenamiento especializado en una
determinada drea de conocimiento.

Se considera que la elaboracion de preguntas infor-
males puede ser un elemento importante a evaluar como
antecedente a la elaboracion de preguntas en contextos
académicos y cientificos. Padilla, Tamayo y Gonzélez-To-
rres (2007a) encontraron que estudiantes de preparatoria
fueron incapaces de elaborar preguntas de investigacion
pertinentes a la situacion, después de haber sido expues-
tos a un entrenamiento en un dominio tedrico particular.

Ante tal resultado surgio la interrogante de si la elabo-
racion de preguntas informales podria ser una habilidad
precurrente* a la hora de formular preguntas de investi-
gacion pertinentes. Ello implicé el establecimiento de
un nuevo punto de partida en la investigacidn acerca de
las variables que afectan la elaboracién de preguntas, de
modo que se considerd necesario llevar a cabo una eva-
luacién paramétrica del fendmeno.

A partir de dicha consideracidn, a los mismos partici-
pantes del estudio previamente mencionado se les expuso
a una tarea en la cual debfan elaborar preguntas pertinen-
tes y suficientes para obtener la informacién requerida
acerca de una situacion de la vida cotidiana. Los datos
mostraron que los sujetos fueron incapaces de cumplir
con la tarea (Padilla, Tamayo & Gonzdlez-Torres, 2007b).
Tales resultados indicaron la necesidad de evaluar de ma-

Teniendo en cuenta la ausencia de evidencia experimental en dicho sentido, no puede afirmarse que el ser capaz de elaborar preguntas

informales sea requisito para elaborar preguntas académicas. Tampoco es posible decir que las primeras sean causa de las tltimas o que de
unas se deriven automdticamente las otras. Lo que se afirma es que, desde un punto de vista 16gico, la elaboracion de preguntas informales
antecede en el desarrollo ontogenético a la elaboracion de preguntas académicas. Para proponer conclusiones causales al respecto se

requerirfa de una mayor cantidad de evidencia empirica.



EXPOSICION A DIFERENTES CRITERIOS DE LOGRO EN LA ELABORACION DE PREGUNTAS INFORMALES 31

nera inicial y exploratoria la elaboracién de preguntas in-
formales, antes de evaluar la elaboracion de preguntas de
investigacion.

Tomando en cuenta todo lo anterior se diseiid la pre-
sente preparacion experimental con el objeto de identificar
el efecto que tenfa el proporcionar informacion diferencial
acerca del criterio de logro en la elaboracién de preguntas
informales, en estudiantes de preparatoria, licenciatura y
posgrado. Se decidid realizar una comparacion del desem-
pefio de estas tres poblaciones debido a que algunos estu-
dios indican que en los niveles de educacion superior se
suelen plantear mds preguntas que en educacién media
(Graesser y McMahen, 1993; Graesser, Person y Huber,
c.p. Graesser & McMahen, 1993).

Vale destacar que el interés central de la presente in-
vestigacion fue analizar el desempeiio de los participantes
desde una perspectiva individual. Para lograrlo se disefio
una preparacion experimental que permitiera identificar
los efectos de la variable de interés, el criterio de logro,
en la ejecucion de cada uno de los participantes. Ello se
hizo asi para ser congruentes con el supuesto tedrico de la
teorfa psicoldgica interconductual que tiene como objeto
de estudio a la interaccién de un individuo con su medio
ambiente (Kantor, 1924-1926; Ribes y Lopez, 1985).

Diserio

Tabla 1
Disefio experimental.

METODO

Participantes

Participaron 60 estudiantes: 20 de segundo semestre
de preparatoria, 20 de tercer semestre de una licencia-
tura en psicologia y 20 de un posgrado en psicologia.
Los participantes fueron divididos en cuatro grupos de
cinco participantes cada uno, tal como se indica en el
disefio experimental. Teniendo en cuenta la perspecti-
va tedrico-conceptual de andlisis bajo la cual se llevé a
cabo el presente estudio, se considera que el nimero de
participantes por grupo es suficiente para los propdsitos
de la investigacidn, ya que seguin esta perspectiva, en
aras de lograr generalidad en los datos no se puede ape-
lar a la necesidad de utilizar grandes poblaciones para
que se concluya que los resultados obtenidos sean mds
vdlidos y confiables. Si tal fuese el criterio, en psicologia
ninguna investigacién lograrfa tener una muestra lo sufi-
cientemente grande para que la generalidad de los datos
fuese considerada satisfactoria. Por tanto, dado que en
investigaciones de corte conductual se hace énfasis en
aspectos individuales, cada uno de los datos se considera
por si mismo representativo del fendmeno bajo andlisis
(Sidman, 1988).

Linea Base

Evaluacion con especificidad del criterio

Grupos Fase 1 Fase 2

Situacién Hipotética 1 Situacién Hipotética 2
Gl:N=3 Criterio de Ajuste Minimo (CM)
G2:N=3 Criterio de Ajuste General (CG)
G3:N=5 Criterio de Ajuste Minimo Criterio de Ajuste Especifico (CE)
G4: N=5

Criterio de Ajuste Especifico con Ejemplo (CEE)

Durante la Fase 1 todos los participantes fueron ex-
puestos a una situacion hipotética (Situacion Hipotética
1) y a un criterio de ajuste minimo (en el que no se espe-
cificaba el desempefio requerido al sujeto). Tal evaluacion
se utiliz6 a modo de linea base para observar el tipo de
preguntas que los sujetos realizaban antes de su exposi-
cion al valor de la variable independiente (criterios de
logro diferenciales, en la Fase 2). En la Fase 2 cada uno

de los grupos difirié en el tipo de criterio al que fueron
expuestos. A todos los grupos se les presentd un tipo de
criterio de logro diferente segtin el grupo experimental al
que pertenecieran. Posteriormente, se les exponia a una
segunda situacion hipotética (Situacién Hipotética 2). Fi-
nalmente, los sujetos debian elaborar las preguntas que
consideraran necesarias y pertinentes a la Situacién Hipo-
tética 2, en funcion del criterio de logro al que hubieran
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sido expuestos (cada uno de los tipos de criterio empleado
se especifican en el apartado de Materiales)®. El andlisis
de los resultados se realizé a partir de comparar las pre-
guntas elaboradas en la Situacién Hipotética 1 y las pre-
guntas elaboradas en la Situacion Hipotética 2.

Escenario

En el caso de las poblaciones de preparatoria y licen-
ciatura la aplicacion fue grupal aunque la tarea fue resuel-
ta de manera individual. Los estudiantes fueron ubicados
en cada caso en salones con capacidad para 30 estudian-
tes. Las condiciones de ruido e iluminacién fueron ade-
cuadamente controladas. En el caso de la poblacién de
posgrado la aplicacidn se realizé de manera individual en
cubiculos aislados.

Materiales

Se emplearon ldpices, hojas blancas, borradores y ma-
teriales disefiados ex profeso que se describen a continua-
cién: se prepararon dos situaciones hipotéticas, una para
cada una de las Fases. En la Fase 1 se empled la Situacién
Hipotética 1, la cual se presento a todos los participantes
acompafiada por un Criterio Minimo (CM). En dicha si-
tuacidn hipotética se les dijo a los participantes: “Imagina
que un nuevo maestro te dard clases. Ti faltaste el dia
que explico el reglamento con el que trabajard durante
el semestre, por lo que es necesario que le hagas algunas
preguntas al respecto”.

En la Fase 2 se empled la Situacion Hipotética 2, la
cual fue presentada a todos los grupos experimentales con
la dnica diferencia del tipo de criterio explicitado. En el
caso del grupo expuesto al Criterio Minimo (CM) se le
dijo a los participantes: “Imagina que te encuentras en
el consultorio de un médico porque tienes una semana
sintiéndote mal. El te envia a realizarte andlisis de san-
gre y te receta un medicamento. Estds muy interesado en
conocer tu situacion y por eso le haces varias preguntas.
Tu tarea consiste en formular las preguntas correspon-
dientes”.

En el caso del grupo expuesto al Criterio General (GM)
la situacion fue presentada de la misma manera que en el
caso del grupo con CM, agregando lo siguiente: “7Tu tarea
consiste en formular las preguntas acerca del diagndstico
(aspecto denominado como situacion 1), de los estudios
que te tienes que realizar (situacion 2), y del medicamento
que te receto (situacion 3). Las preguntas que elabores
deberdn estar redactadas de manera coherente”.

Para el grupo expuesto al Criterio Especifico (CE),
la situacion fue presentada de la misma manera que al
grupo con CM, sélo que para este grupo se agregd lo
siguiente: “Tu tarea consiste en formular las preguntas
correspondientes. Las preguntas deberdn contener todos
los elementos necesarios y estar redactadas de manera
coherente. Escribe las preguntas que harias acerca del
diagnostico (espacio en blanco para que el participante
escribiera su(s) pregunta(s)). Escribe las preguntas que
hartas acerca de los estudios médicos a realizarte (es-
pacio en blanco para que el participante escribiera su(s)
pregunta(s)). Escribe las preguntas que harias acerca del
medicamento que te receto (espacio en blanco para que el
participante escribiera su(s) pregunta(s))”.

Finalmente, para el grupo expuesto al Criterio Especi-
fico con Ejemplo (CEE), la situacion fue presentada de la
misma manera que al grupo con CE, sélo que en este caso
se presentd, ademds, un ejemplo de cémo formular una
pregunta de manera adecuada. El ejemplo correspondia a
un dominio temdtico distinto al presentado en la Situacién
Hipotética 2.

Procedimiento

Cada participante se sentd en un pupitre
individual en el caso de preparatoria y licenciatura, o en
un cubiculo aislado en el caso de posgrado. Se dieron in-
dicaciones generales en las que se agradecia la partici-
pacidn a los estudiantes y se indicaba que la tarea debia
ser resuelta de manera individual. Posteriormente, a cada
sujeto le era entregada una hoja que contenia la Situacion
Hipotética 1 correspondiente a la Fase 1 del disefio (véase
tabla 1). Se pidi6 a cada participante que indicara al ex-
perimentador el momento en el que terminara de resolver
la tarea. Cuando el participante indicaba haber terminado
tal actividad, se le recogfa la hoja con la Situacién Hipo-
tética 1 y se le entregaba una segunda hoja que contenia
la Situacién Hipotética 2, y el texto del tipo de criterio
de ajuste que le correspondiera, dependiendo del grupo
experimental al que perteneciera, tal y como se indica en
el disefio (véase tabla 1).

En el momento en que cada participante terminaba de
resolver la segunda actividad, se le recogia el material y se
le agradecia su participacion en el estudio. En el caso de
preparatoria y licenciatura los estudiantes recibfan puntos
extras en una de sus materias escolares como reconoci-
miento por su participacion en el estudio.

5 La clasificacion de los tipos de criterios empleados se realizé con base en la taxonomia propuesta por Ortiz, Gonzdlez y Rosas (2008).
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RESULTADOS

El andlisis de las respuestas de los participantes se lle-
vO a cabo ajustdndose a los criterios estipulados por el
sistema de andlisis de contenido conceptual o temadtico
(Benoy, 2008). En cada respuesta elaborada se identifi-
caron tanto los términos implicitos como los explicitos.
El andlisis fue realizado por dos calificadores indepen-
dientes, dando una confiabilidad promedio de 97,43% (%
Confianza = 1 — [(n1-n2) / (n1+ n2)] * 100).

De las preguntas elaboradas por cada participante, en
cada una de las dos situaciones a las que se les expuso,
se calific el nimero de preguntas, la pertinencia, la sufi-
ciencia y la estructura. En el Anexo 1 se presentan ejem-
plos de las preguntas elaboradas por los participantes y
su respectiva calificacion. Los criterios que se utilizaron
para definir y calificar cada elemento evaluado fueron los
siguientes:

El niimero de preguntas fue considerado como el nu-
mero total de preguntas elaboradas para cada situacidn.

La pertinencia fue definida como la correspondencia
de la pregunta elaborada con la situacion ante la cual se
elaboraba. Bajo esta ldgica, cada pregunta se calificaba
como pertinente cuando tenfa correspondencia a la si-
tuacién y era necesaria para conseguir la informacidn re-
querida (asignando en este caso un puntaje de 1), o no
pertinente cuando la pregunta elaborada no era correspon-
diente a la situacidn necesaria para obtener la informacion
solicitada (asignando en este caso un puntaje de 0).

La suficiencia fue definida en términos de si el con-
junto total de preguntas elaboradas por cada participante,
en cada una de las dos situaciones hipotéticas, permitia
obtener toda la informacion suficiente y necesaria. El con-

No. de preguntas

junto de preguntas podria ser suficiente cuando permitia
obtener toda la informacidn requerida (caso en el que se
asignaba un puntaje de 1), o insuficiente al conjunto de
preguntas que no permitfan tal aspecto (caso en el que se
asignaba un puntaje de 0).

Finalmente, en el caso de la estructura, se evalud si las
preguntas se habian elaborado con estructura gramatical
y ortografia correcta. Se decidid asignar puntajes diferen-
ciales a cada una de las preguntas elaboradas en funcién
de la presencia u omision de elementos gramaticales que
deben acompaiiar a las preguntas correctamente formula-
das, como por ejemplo, signos de interrogacion al inicio
y al final de la pregunta, entre otros. En este sentido, cada
pregunta podia tener estructura gramatical correcta (caso
al que se asignaban 2 puntos), estructura gramatical inco-
rrecta (caso al que se asignaba 1 punto) o sin estructura
(en el que se asignaban O puntos). En el Anexo 1 se pre-
sentan ejemplos de los tipos de preguntas elaboradas por
los participantes, asi como la forma en la que éstas fueron
evaluadas.

Se realizé una comparacidn intrasujeto y entre grupos
de las preguntas elaboradas en las fases 1 y 2. La Figu-
ra 1 muestra el nimero de preguntas elaboradas por los
participantes de las tres poblaciones en las fases 1y 2.
Como se puede observar, el efecto de la especificidad del
criterio de logro se presentd en las tres poblaciones. Los
grupos CE y CEE mostraron un incremento mayor en el
ndmero de preguntas elaboradas entre las fases 1y 2, en
comparacion con los grupos CM y CG. Sin embargo, el
andlisis estadistico (ANOVA) indic6 que las diferencias
encontradas no son significativas y que, por lo tanto, los
efectos observados podrian no deberse a la variable tipo
de criterio de logro.

[ Fase 1
[ Fase2

Grupos

CEE CM cG CE

CEE CM CG CE CEE

Figura 1. Muestra la comparacion entre el niimero de preguntas elaboradas en las fases 1y 2 por los participantes de las tres
poblaciones. Izquierda: preparatoria; centro: licenciatura; derecha: posgrado.
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Un andlisis comparativo entre las tres poblaciones per-
mitid observar que el nimero de preguntas elaboradas fue
considerablemente mayor en licenciatura y posgrado, en
relacién con los participantes de preparatoria, tanto en la
fase 1 como en la fase 2, aunque de manera mds notoria
en esta Ultima. El andlisis estadistico mostré diferencias
significativas entre poblaciones, tanto en la Fase 1 (F =
4.074,P=0.022) como en la Fase 2 (F=6.616, P=0.003)
en lo relativo al nimero de preguntas elaboradas.

En el caso de la pertinencia los resultados mostraron
una mayor variabilidad. En los estudiantes de preparatoria
se observo un efecto de la especificidad del criterio de lo-
gro, ya que la pertinencia de las preguntas elaboradas por
los participantes expuestos al CM fue similar en las fases
1y 2 (F1 y F2), pero incrementd en los grupos expuestos
al CG, al CE y al CEE.

En el caso de licenciatura, los grupos expuestos al CM
y al CG mostraron un incremento en la pertinencia de las
preguntas elaboradas en las dos fases. En el grupo expues-
to al CE el nivel de pertinencia se mantuvo, y disminuyd
levemente en el grupo expuesto al CEE. En el caso de los
estudiantes de posgrado no fue posible observar un efec-
to de la especificidad del criterio de logro, ya que desde
la Fase 1 los participantes mostraron un alto puntaje de
pertinencia en las preguntas que elaboraron (véase Figura
2). Sin embargo, en todos los grupos, y al igual que en el
caso del nimero de preguntas, el andlisis estadistico mos-
tré que las diferencias encontradas no son significativas
en funcidn del tipo de criterio.

La comparacién entre poblaciones permitié observar
que la pertinencia de las preguntas elaboradas fue mayor
en el caso de los estudiantes de posgrado, intermedia en

40

20

% de preguntas elaboradas

los participantes de licenciatura y baja en los estudiantes
de preparatoria. El andlisis estadistico mostré diferencias
significativas entre poblaciones en el caso de la pertinencia
de las preguntas elaboradas, tanto en la Fase 1 (F = 8.186,
P=0.01) como en la Fase 2 (F = 3.530, P =0.036).

La Figura 3 muestra el nimero de sujetos que ela-
boraron preguntas suficientes. En los participantes de
preparatoria se observé un efecto de la especificidad del
criterio de la Fase 1 a la 2. El efecto fue mds claro en
el caso del grupo expuesto al CEE, ya que en las tres
situaciones de la Fase 2 (S1, S2 y S3) las preguntas que
elaboraron incrementaron en suficiencia respecto de las
elaboradas en la situacién de la Fase 1. Los puntajes mds
bajos de todos los grupos se observaron en la Situacion 2
(S2) de la Fase 2.

En licenciatura se observd también un efecto de la es-
pecificidad del criterio de logro al comparar la suficiencia
de las preguntas elaboradas en la Fase 1 con las elabora-
das en las tres situaciones de la Fase 2. Aunque el puntaje
de suficiencia fue mayor para la Fase 1, se observé que
conforme el criterio se hizo mds especifico el nivel de su-
ficiencia aumentd en todas las situaciones de la Fase 2.
Sdlo en el caso del grupo expuesto al CEE el incremento
de la suficiencia en la Fase 2 fue mayor o igual a la sufi-
ciencia de la Fase 1.

Finalmente, en el caso de los estudiantes de posgrado,
se observé dicho efecto sélo en los grupos expuestos al
CE y al CEE, ya que en tales grupos fue en los que la
suficiencia de las preguntas elaboradas incrementd o se
mantuvo al nivel presentado en la Fase 1 (a excepcion de
la situacion dos de la Fase 2, en el caso de los participan-
tes expuestos al CEE, en quienes la suficiencia disminuyd

I Fase1
[ Fase2

CM CG CE CEE CIM CIG CIE

Grupos

CEE CM CG CE CEE

Figura 2. Muestra la comparacion entre el porcentaje de preguntas pertinentes elaboradas por fase y por grupo. Izquierda:

preparatoria; centro: licenciatura; derecha: posgrado.
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levemente). Los puntajes obtenidos por los participantes
de los grupos expuestos al CM y al CG fueron mds ba-
jos en comparacion con los otros dos grupos. En el caso
del grupo expuesto al CG el nivel de suficiencia fue bajo
desde la Fase 1 y variable en la Fase 2, mientras que en el
grupo expuesto al CM el nivel de suficiencia fue alto en la
Fase 1, pero disminuyd en las situaciones 2 y 3 de la Fase
2 (ver Figura 3). Aunque el andlisis estadistico (ANOVA)
de los datos correspondientes a la suficiencia mostré que
las diferencias observadas no fueron significativas.

Una comparacidn entre las tres poblaciones indica que
los puntajes de suficiencia fueron mayores en la Fase 1
para licenciatura y posgrado, en comparacién con los de
preparatoria, mientras que en la Fase 2 la mayorfa de los
participantes de las tres poblaciones obtuvo puntajes altos
en suficiencia en la situacion 1 de la Fase 2. Sin embargo,
los participantes de licenciatura y posgrado obtuvieron
mejores puntajes en las situaciones 2 y 3 de la Fase 2, en
comparacién con los puntajes obtenidos por los estudian-
tes de preparatoria, principalmente en el caso de los gru-
pos expuestos al CE y al CEE, aunque el andlisis estadis-
tico no mostr¢ diferencias significativas entre poblaciones
en ninguna de las dos fases.

Finalmente, en la Figura 4 se muestra el porcentaje
del tipo de errores cometidos por los participantes en

5_
4
3_
2_
| H
0 .
CM CG CE CEE CM CG CE
Grupos
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términos de la estructura gramatical y ortogrdfica de las
preguntas que elaboraron. En el caso de preparatoria se
observé un mayor porcentaje de preguntas elaboradas
con estructura incorrecta (ausencia de acentos y/o signos
de interrogacion), seguido por preguntas sin estructura
(oraciones no articuladas bajo el formato de pregunta), y
en menor porcentaje, preguntas con estructura correcta.
Los participantes de licenciatura y posgrado mostraron
porcentajes similares, ya que los participantes de dichas
poblaciones elaboraron en mayor medida preguntas con
estructura correcta, seguidas por preguntas con estructu-
ra incorrecta y en menor grado, preguntas sin estructura.
En ninguna de las tres poblaciones se observaron dife-
rencias entre grupos, segtin la especificidad del criterio al
que fueron expuestos. Las diferencias se observaron entre
poblaciones: los participantes de preparatoria presentaron
un mayor nimero de preguntas con estructura incorrecta
o0 sin estructura, en comparacion con los de licenciatura
y posgrado. El andlisis estadistico ANOVA mostré dife-
rencias significativas entre poblaciones en la Fase 1 (F
=3.913, P = 0.026) pero no en la Fase 2, lo que parece
indicar que la sola exposicion al criterio independiente de
su especificidad propicid que las poblaciones fueran mds
homogéneas en la Fase 2, en lo relativo a la estructura de
las preguntas que formularon.

I Fasc

[ Situacion 1, Fase 2
[ Situacion 2, Fase 2
[ Situacion 3, Fase 2

CEE CM  CG CE CEE

Figura 3. Muestra la comparacidn entre el niimero de sujetos, por grupo, que elaboraron preguntas suficientes segtin la situacion
hipotética correspondiente. La Fase 1 correspondio a la situacion del reglamento de clase; la Fase 2 se dividié en Situacion
1, correspondiente al diagndstico médico; Situacion 2, correspondiente a los exdmenes y andlisis médicos; y Situacion 3,
correspondiente al uso de medicamentos. Izquierda: preparatoria; centro: licenciatura; derecha: posgrado.
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Il Estructura correcta
[ Estructura incorrecta
[ Sin estructura

F2 F1 F2 F1 F2 F1 F2 Fl. 2 F1 F2 F1 F2 F1 F2
CM CG CE CEE CM CG CE CEE CM CG CE CEE
Grupos

Figura 4. Muestra el porcentaje y tipo de errores que cometieron los participantes en las fases 1 y 2. Izquierda: preparatoria;

centro: licenciatura; derecha: posgrado.

DISCUSION

En el presente estudio se evalud el efecto de propor-
cionar informacién diferencial del criterio de logro a
cumplir, en la elaboracién de preguntas informales. Los
resultados mostraron cambios entre grupos en funcién de
la variable manipulada, especificidad del criterio de logro,
en la elaboracidn de este tipo de preguntas. Sin embargo,
en ninguno de los aspectos evaluados (niimero de pregun-
tas, pertinencia, suficiencia y estructura) las diferencias
encontradas fueron estadisticamente significativas.

En la Fase 1 se presentaba un criterio de ajuste mini-
mo, es decir, se presentaba poca informacion a los partici-
pantes sobre como debian elaborar las preguntas, mientras
que en la Fase 2 el criterio al que se exponia a cada grupo
variaba en cuanto a la especificidad de la informacion que
se les proporcionaba. Sin embargo, tal elemento no pro-
picio que el desempeifio de los participantes de los grupos
expuestos a una mayor cantidad de informacion acerca de
la tarea fuera mejor que el de los que se expusieron a una
especificidad menor. En tal sentido, los resultados obteni-
dos en este estudio son contradictorios a los encontrados
por Ibdiez (1999) y Mateos-Morfin y Flores (2007), en
los que la especificacion del criterio y el tipo de informa-
cion especificada afectaron diferencialmente la resolucion
de las tareas a las que se expusieron sus participantes.

Sin embargo, cabe aclarar que en el caso de la per-
tinencia de las preguntas elaboradas por los estudiantes
de posgrado, los puntajes fueron altos desde la primera
fase en comparacion con los de las demds poblaciones.
La comparacion de las medidas indicé diferencias signi-
ficativas entre poblaciones, tanto en la Fase 1 como en
la Fase 2, en lo relativo al nimero de preguntas elabora-
das, su pertinencia y su estructura, aunque en este dltimo

aspecto (estructura) las diferencias fueron significativas
tinicamente en la Fase 1, sugiriendo que la sola exposi-
cién al criterio, independiente del tipo de informacion que
éste especificaba, propicié que los resultados fueran mds
homogéneos en la Fase 2, en todas las poblaciones.

Varios supuestos permiten explicar tentativamente este
dltimo hallazgo. Primero, a mayor experiencia académica
parece mejorar la habilidad de elaborar y plantear pre-
guntas. Graesser y McMahen (1993) y Graesser, Person y
Huber, (c. p. Graesser & McMahen, 1993) reportaron que
en los niveles de educacion superior, en particular aque-
llos estructurados bajo modalidades tutoriales, se suelen
plantear mas preguntas que en educacion media. En tal
estudio se observé ademds que la calidad de las preguntas
elaboradas también era mayor en los programas de tipo
tutorial, aunque éstas se planteaban tinicamente acerca de
los materiales leidos, sin trascender ni relacionar los te-
mas y situaciones analizados en las tutorfas.

Ello hace suponer que los programas de posgrado, en
los que la modalidad de trabajo implica una relacién di-
recta uno a uno entre tutor y estudiante, favorecen el que
los alumnos formulen preguntas, y sean mds escépticos
y criticos ante los contenidos académicos a los que son
expuestos.

Freire (1985) supone que la educacién suele estructu-
rarse sobre la pedagogia de la respuesta contrario al ideal
que deberfa ser una pedagogia de la pregunta. A partir de
los resultados obtenidos en el presente estudio puede in-
ferirse que en la educacion media los programas y estrate-
gias diddcticas se estdn organizando con base en una pe-
dagogia de la respuesta, situacion que al parecer propicia
que los estudiantes sean incapaces de elaborar preguntas
pertinentes, suficientes y adecuadamente estructuradas.
Ello implica que en estos niveles de educacién predomi-



EXPOSICION A DIFERENTES CRITERIOS DE LOGRO EN LA ELABORACION DE PREGUNTAS INFORMALES 37

na el modelo mecdnico de transmisién de conocimiento
centrado en el docente (Graesser & Olde, 2003). Al pare-
cer, al orientar las politicas ptblicas a la ampliacidén de la
cobertura educativa, se ha descuidado la calidad de ésta.
El marcado énfasis en lograr una amplia cobertura educa-
tiva ha propiciado que las aulas de clase cuenten hoy en
dia con un gran nimero de estudiantes que tienen que ser
orientados por un solo profesor.

Ello propicia que al docente se le dificulte realizar se-
guimientos individuales a los alumnos, y que éste tenga
que estructurar sus métodos y contenidos de tal manera
que pueda abarcar la mayor cantidad de temas en el mi-
nimo de tiempo posible. Por el contrario, dado que los
programas de posgrado generalmente estdn compuestos
por un nimero menor de estudiantes, es factible el se-
guimiento individual. Ademds de que es posible que el
mayor grado de exigencia del dominio de temdticas que
suponen los programas de posgrado conduzca a que sus
métodos docentes se orienten mds al ideal de la pedagogia
de la pregunta (Freire, 1985).

En el caso de los estudiantes de preparatoria y licen-
ciatura, el predominio de la estructura tradicional meca-
nica de la transmision del conocimiento probablemente
esté propiciando un clima de trabajo en el que no se favo-
rece que los alumnos se planteen preguntas pertinentes.
Es decir, en tal contexto no hay un entrenamiento directo
en la elaboracion de preguntas y tampoco se fomenta la
produccion de las mismas (King & Rosenshine, 1993), ya
que al parecer a los estudiantes de este nivel también se
les expone a una pedagogia de la respuesta.

Por otro lado, al observar los resultados obtenidos en
este estudio en el aspecto relativo a la suficiencia, es posi-
ble notar cémo los datos fueron mds variables en compa-
racion con lo encontrado respecto del nimero de pregun-
tas elaboradas y su pertinencia. En la suficiencia resalta
el hecho de que los puntajes mds bajos se presentaron en
la mayorfa de casos en la situacion 2 de la Fase 2 (ana-
lisis médicos). Se supone que tal resultado pudo deberse
al hecho de que obtener informacion suficiente para esa
situacion podria requerir de la elaboracion de un mayor
numero de preguntas en comparacion con las otras situa-
ciones, en las que unas pocas preguntas adecuadamente
estructuradas podian ser suficientes para lograr tal pro-
posito.

As{ mismo, es importante tener en cuenta otros po-
sibles elementos que podrian haber influido en los re-
sultados obtenidos. Primero, el nivel de experiencia y/o
familiaridad de los sujetos con las diferentes situaciones
hipotéticas a las que se les expuso pudo afectar el desem-
pefio de éstos. Un mayor nivel de familiaridad con las si-

tuaciones pudo haber hecho que los puntajes obtenidos
fuesen mds altos. Segundo, los resultados en el caso de los
estudiantes de preparatoria pudieron haberse visto afec-
tados por el nivel de comprension de las instrucciones
presentadas, ya que estudios previos han mostrado que
en este tipo de poblaciones la comprension lectora es po-
bre (Morales, Pichardo, Arroyo, Canales, Silva & Carpio,
2005). Finalmente, es posible que el tipo de tarea emplea-
do afecte la forma en que los sujetos elaboran preguntas.
En tal sentido, se requiere llevar a cabo otros estudios en
los que se empleen diferentes preparaciones experimenta-
les que permitan evaluar el posible sesgo que pueda darse
debido a este factor.

Por otra parte, aunque los resultados obtenidos en este
estudio indican un efecto de la especificidad del criterio de
logro en la elaboracion de preguntas informales, valdria la
pena llevar a cabo mds estudios en los que se controle
especificamente la experiencia de los participantes con las
situaciones hipotéticas a las que se les expone. Asi como
realizar estudios longitudinales en los que se identifique
como ocurre el desarrollo de la elaboracidn de preguntas
desde la infancia hasta la edad adulta. Se supone que ello
podria permitir determinar las variables de los cuales la
elaboracién de preguntas es funcion.

Igualmente, se requiere evaluar la eficacia de los di-
versos procedimientos de entrenamiento en elaboracion
de preguntas empleados por diversos autores (Davey &
McBride, 1986, King, 1991, Graesser & Olde, 2003).
As{ como evaluar la manera en la que se relaciona la ela-
boracién de preguntas informales con la elaboracién de
preguntas de investigacion (Padilla, Tamayo & Gonzélez-
Torres, 2007a y b).

Finalmente, cabe destacar que a partir de los resulta-
dos obtenidos parece necesario reevaluar la pedagogia
que actualmente se emplea en el contexto escolar, prin-
cipalmente en preparatoria y licenciatura, dado que los
bajos resultados obtenidos por los estudiantes de tales po-
blaciones parecen indicar que existen deficiencias en las
metodologias de ensefianza actuales.

REFERENCIAS

Benoy, J. (2008). Andlisis del contenido como herramienta
de la investigacion. Revista Articles Gratuits. http://www.
en.articlesgratuits.com/es/writer-BenoyJacob-694.php. Re-
cuperado el 28 de Abril de 2008 (8 pdginas).

Davey, B., & McBride, S. (1986). Effects of questions-genera-
tion training on reading comprehension. Journal of Educa-
tional Psychology, 78(4), 256-262.

Freire, P. (1985). Por uma pedagogia da pergunta. Rio de Ja-
neiro: Paz e Terra.



38 JAIRO TAMAYO, MARIA PADILLA-VARGAS, MARINA GONZALEZ-TORRES

Graesser, A.C., & McMahen, C.L. (1993). Anomalous infor-
mation triggers questions when adults solve quantitative
problems and comprehend stories. Journal of Educational
Psychology, 85, 136-151.

Graesser A.C., & Olde, B. (2003). How does one know whether
a person understands a device? The quality of the questions
the person ask when the devise breaks down. Journal of
Educational Psychology. 95(3), 524-536.

Ibdiez, C. (1999). Conducta de estudio: el papel de identificar
criterios en el discurso diddctico. Acta Comportamentalia,
7, 47-66.

Kantor, J.R. (1924-1926). Principles of Psychology. New York:
Alfred Knopf.

King, A. (1991). Effects of training in strategic questioning on
children’s problem-solving performance. Journal of Educa-
tional Psychology, 83(3), 307-317.

King, A., & Rosenshine, B. (1993). Effects of guided coope-
rative questioning on children’s knowledge construction.
Journal of Educational Psychology, 61(2), 127-148.

Mateos-Morfin, R., & Flores, C. (2007). Efectos de evaluar el
grado de explicitacidon del criterio de ajuste sobre el desem-
pefio de estudiantes en tareas de identificacién y elabora-
cion. Acta Comportamentalia, 15, 2.

Morales, G., Pichardo, A., Arroyo, R., Canales, C., Silva, H., &
Carpio, C. (2005). Ensefianza de la psicologia a través de
la lectura: un ejemplo de abordaje experimental a la com-

prensién de textos. En C. Carpio y J.J. Irigoyen-Morales
(Comp). Psicologia y Educacion: aportaciones desde la
Teorta de la Conducta. México: UNAM Fes Iztacala.

Ortiz, G., Gonzdlez, A., y Rosas, M. (2008). Una taxonomia para
el andlisis de las descripciones pre y post contacto con arreglos
contingenciales. Acta Colombiana de Psicologia, 11,1, 45-34.

Padilla, M.A., Tamayo, J. & Gonzdlez-Torres, M.L. (2007a).
Efectos de la especificacion del criterio de logro en la elabo-
racion de preguntas de investigacion. En S. Carvajal (Editor).
2007 Avances en la Investigacion Cientifica del Centro Uni-
versitario de Ciencias Biologicas y Agropecuarias. México:
Universidad de Guadalajara. ISBN. 978-970-27-1280-0.

Padilla, M.A., Tamayo, J. & Gonzdlez-Torres, M.L. (2007b).
Elaboracion de preguntas informales y su posible relacién
con la formulacion de preguntas de investigacion. En S. Car-
vajal (Editor). 2007 Avances en la Investigacion Cientifica
del Centro Universitario de Ciencias Biologicas y Agrope-
cuarias. México: Universidad de Guadalajara. ISBN. 978-
970-27-1280-0.

Ribes, E., & Lopez, F. (1985). Teoria de la Conducta. Un And-
lisis de Campo y Parameétrico. México: Trillas.

Ribes, E., Moreno, R., & Padilla, A. (1996) Un analisis fun-
cional de la prictica cientifica: extensiones de un modelo
psicoldgico. Acta Comportamentalia, 4, 205-235.

Sidman, M. (1988). Tactics of scientific research: evaluating
experimental data in psychology. Boston: Authors Coope-
rative, Inc.



EXPOSICION A DIFERENTES CRITERIOS DE LOGRO EN LA ELABORACION DE PREGUNTAS INFORMALES 39

ANEXO 1

Ejemplos de los tipos de preguntas elaboradas por los participantes, asi como la forma en que éstas fueron evaluadas.

Cabe aclarar que cada criterio fue independiente, es decir, una pregunta sin estructura podia ser pertinente o no pertinen-
te, y a la vez, formar parte de un conjunto de preguntas que podian ser suficientes o insuficientes.

a)

b)

c)

d)

),

k)

Ejemplo de pregunta calificada como pertinente a la Situacion Hipotética 1:
(Cudl va a ser la forma de trabajo y evaluacion de la clase?

Ejemplo de pregunta calificada como no pertinente a la Situacion Hipotética 1:
(Cudl es su aspecto del grupo?

Ejemplo de pregunta calificada como pertinente a la Situacion Hipotética 2:
(Para qué son los andlisis?

Ejemplo de pregunta calificada como no pertinente a la Situacion Hipotética 2:
(S1 solo me manda a hacer el diagndstico sin decir nada?

Ejemplo del conjunto de preguntas elaboradas por un participante, que fueron calificadas como suficientes a la Si-
tuacion Hipotética 1:

(Cudl va a ser el reglamento que llevaremos durante el semestre?

(Puedo tener una copia del reglamento?

Ejemplo del conjunto de preguntas elaboradas por un participante, que fueron calificadas como insuficientes a la
Situacién Hipotética 1:

(Cdémo se llama el nuevo maestro?

(Es el mismo reglamento del maestro anterior?

(Dejo tarea?

Ejemplo del conjunto de preguntas elaboradas por un participante, que fueron calificadas como suficientes a la Si-
tuacion Hipotética 2, correspondiente al medicamento recetado:

(Qué efecto va a hacer en mi organismo?

(Durante cudnto tiempo tengo que tomarlo?

(Cada cudnto debo tomarlo?

¢ Tendrd efectos secundarios?

Ejemplo del conjunto de preguntas elaboradas por un participante, que fueron calificadas como insuficientes a la
Situacion Hipotética 2, correspondiente a los andlisis solicitados por el médico:

(Cudndo tendré que venir a recogerlos?

(A qué hora vendré a recogerlos?

Ejemplo de pregunta calificada con estructura correcta:
(Cdémo se hard la evaluacién?

Ejemplo de pegunta calificada con estructura incorrecta:
Cuales son sus reglas dentro del sal6n?

Ejemplo de pregunta calificada como sin estructura:
Le preguntaria si cree que mi enfermedad es muy grave.



