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Introduccidn
Antecedentes

Desde el afio 1971, la Escuela de Lenguas Modernas ha ofrecido
cursos de servicio de comprensidén de lectura de textos académicos
en inglés al resto de la Universidad de Costa Rica. Con ese
objetivo se establecieron cursos como LM-1003, LM-1004, LM-1005,
LM-1014, LM-101l1 y LM-1012. Todos estos cursos tenian un valor de
2 créditos, y se impartian durante un ciclo lectivo, tres horas por
semana. En 1984 se inicif el cursc de LM-1030 en sustitucién de
los cursos IM-1003 y LM-1004. Dicho curso es de seis horas
lectivas semanales, y tiene un valor de 4 créditos.

5i bien en la Escuela de Lenguas Modernas siempre existis 1la
inquietud de desarrollar en el estudiante la capacidad de
comprender textos académicos en-inglés, los cursos presentaban una
confusidén de metas gue iban desde lograr una produccién escrita
centrada en el uso de una gramatica correcta, hasta conseguir una
produccién oral fluida. Debide a inquietudes de docentes vy
estudiantes involucrados en el curse, surgié la necesidad de
reestructurar el cursoc con un contenido y una metodologia mas
acorde a sus objetivos. Es asl como nacié el "Plan Piloto LM-1030"
en el afc 1989. Como resultado de esa experiencia, el cursoc LM-
1030 asumié lo propuesto en el "Plan Piloto LM-1030" para todos los
grupos en el segundo ciclo de 1990.

El curso tradicional de LM-1030, el cursoc "LM-1030 Plan
Piloto", y el curso de LM-1030 impartido baje la nueva moda-
modalidad, nunca se evaluaron formalmente. Lo inico gue se hizo fue
solicitar estudios esporddicos de parte del "Centro de Evaluacién
hcadémica" para analizar la labor de los profescres interinos.
Esta investigacién surge ante la necesidad de evaluar parcialmente
el curso LM-1030, ¥y asi contribuir a sefialar directrices gue

permitan formular lineamientos para el mismo.



Estado de la cuestién

Las evaluaciones gue instituciones de educacién superior y
algunos institutos de ensefianza del inglés en Costa Rica
han llevado a cabo en el_ggmpn_dg_qopprensién de lectura son parte
de estudios scbre el aprendizaje global del inglés. Se evalua la
capacidad adguirida para comunicarse oralmente y por escrito., Estas
evaluaciones son totalmente ajenas al propésito del cursoc y de la
investigacidén evaluativa a que se sometis. E=s mAs, ni sigquiera
puede aislarse en ellas lo gue se refiere a la comprensién de
lectura, porgue ésta se evalGa junto con otros aspectos de la
lengua. Por otra parte, en los Estados Unidos y en otros paiszes de
habla inglesa no existen investigaciones socbre comprensién de
lectura en el sentido en que ésta se ensefia en la UCR. Esto se debe
a que no se ofrecen cursos de inglés con propésitos especificos,
pues la poblacidn hispanoparlante aprende inglés para comunicarse,
Y la comprensién de lectura es secundaria en ese proceso. En
segundo lugar, la inmersidén en el ambiente angloparlante condiciona
el aprendizaje de tal manera gque cualgquier dato emanado de ese
contextlo no es pertinente al nuestroc. Algunos autores gue han
enfocado el problema desde este punto de vista son Medley (1977),
Schulz (1983), Canale (1983), and Anderson (1971).

Objetivos

El propdsito de evaluar parcialmente el curso LM-1030 se ha
planteado siguiendo los pardmetros gue plantea Espinoza (1980). Se
analiza la idoneidad del curso definida como la capacidad de la
metodologia orientaa;_hacia la eficiencia para la adgquisicién de
destrezas de lectura de textos académicos en inglés. Esta
investigacién también analiza la efectividad del curso, entendida
ésta como la capacidad de logro de los objetivos del curso
(Espinoza, 1980). Paralelamente analiza la eficiencia del curso, o
sea la capacidad logistica del proceso de apoyo para el desarrollo
del programa del curso. Un objetivo colateral de esta investigacién
evaluativa es el de facilitar cl proceso de toma de decisiones gue

eventualmente guien la marcha del programa del
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curszo en cuestién. Este objetivo estd respaldado por la teoria de
la investigacién evaluativa (Espinoza, 1980).

Esta investigacidn se plantea 1los siguientes objetivos

generales;

1 L]

2.

También

1.

Determinar la efectividad del curso ILM-1030 (Inglés
Intenzive T) en enanto a nivel de adquisicién de
destrezas de comprensién de lectura en el idioma inglés.
Determinar la funcionalidad de la estrategia de ensefanza
"instruccién orientada hacia la eficiencia" en el curso
LM=1030 (Inglés Intensivo I)

Evaluar la funcionalidad de las detrezas de comprensién
de lectura del idioma inglés adquiridas en el curso
LM-1030, en las diferentes especialidades profesionales
que ofrece la Universidad de Costa Rica.

Determinar la actitud de los docentes respecto a la
cectrategia de enzefanza "instruccién 011entada hacia la
eficiencia™ utilizada en el curso LM-1030 (Inglés Inten-
sivo I)

Determinar si la Escuela de Lendquas Modernas cuenta con
opciones que le permitan estrategias para la consecucién
de los recursos didicticos que demanda la _metodologia del
curso LM=-1030 {Inqlés Intensivo I)

Determinar la actitud de los estudiantes hacia el curso
LM-1030 ((Inglés Intensivo I) al inicio yal final del
ciclo lectivo.

se plantea los siguientes objetivos especificos:

Determinar el nivel de entrada de los estudiantes del
curso LM-1030 (Inglés Intensivo I) en cuanto a compren-
sidén de lectura en el idioma inglés

Determinar el nivel de adquisicién de destrezas de com-
prensidén de lectura en inglés al final del eurso IM-1030
(Inglés Intensivo I)

Determinar si el nivel de entrada de los estudiantes del
cursco LM-1030 (Inglés Intensive I), en cuanto a la com=-
prensién de lectura en inglés, es similar en todos los
grupos.

Determinar si leos estudiantes del curso LM-lGBD, una vez
adquiridas las destrezas para la comprensién de lectura
en inglés, pueden ponerlas en practica en sus especiali-
dadee.

Determinar el nivel de satisfaccidn de los docentes en
cuanto a los materiales gue se les provee para ser
utilizados en el curso LM-1030 (Inglés Inten=zivo I)
Evaluar la actitud de los docentes hacia el sistema de
capacitacidén para la estrategia "instruccidn orientada
hacia la eficiencia".

Evaluar la actitud de los estudiantes hacia el curso
IM-1030 (Inglés Intensivo I) al inicio del ciclo lectivo.
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8. Evaluar la actitud de los estudiantes hacia el curcso
LM-1030 (Inglés Intensivo I) al finalizar el mismo.

METODOLOGIA

Medele

Se ha utilizado para esta investigacion una metodologia eva-
luativa final, mixta, Y cuasi-experimental (Espinoza, 1980). Es
mixta porgue participan investigadores internos ¥ externcs al
objeto de estudio, y final por cuanto sus resultados se utilizan en
una forma sumativa. En el contexto de eata metodologia, por una
parte se ha utilizado un modelo de evaluacién cuasi-experimental,
dado que se ha recopilado informacién al principio ¥ al final del
proceso (curso) con la aplicacién de un tratamiento entre la
preprueba y la pospruesba. Por otra parte, se han aplicado
instrumentos para recoger informacién sobre las actitudes de los
profesores hacia el curso y hacia una organizacién ideal del mismo.
De manera extraordinaria, se ha recopilado informacién personal de
los alumnos.

Bujetos

Se ha usado la poblacién total de estudiantes matriculados en
el curso LM=-1030 durante el segundo ciclo de 1991, lo gue equivale
a 18 grupos de aproximadamente 35 alumnos cada unw. Estos
estudiantes siguen carreras diferentes, en las que se les exige
tomar LM-1030 para poder leer textos académicos en inglés. Adends,
se encuentran en diferentes niveles en sus planes de estudio,
debido a que no existen restricciones en cuanto al momento en que
deben matricularse. Leos grupos son muy heterogéneos por diversas
razones: el curso no tiene ningin requisito; las exigencias en la
ensefianza del inglés en el colegio de procedencia del alumno son
muy diversas; los estudiantes que pueden aprobar el curso por
suficiencia prefieren matricularse regularmente por asunto de
créditos para efecto del promedio ponderado, etc.

Parte de la informacién recopilada fue suministrada por la
poblacion del personal docente gue imparte el curso



LM-1030 (14 profesores) en el segundo ciclo lectivo de 1991. Diez
de los profesores son interinos con jornadas laborales que van
desde 1/4 de tiempo hasta tiempo completo, y tres de ellos
imparten el curso por primera vez. Todos los profesores han
recibido un taller de capacitacién metodolégica antes de iniciar
sus labores. El1 nivel académico de los profesores va desde
bachiller en inglés, hasta magister en la especialidad.

Instrumentos de Medieién

Formulario de Informacién Personal. Para evaluar el cursoc LM-1030
se solicitaron datos perscnales de los alumnos matriculados en LM-
1030 en el sequndo ciclo de 1981, por medio dec una férmula con
Preguntas concretas para evitar disgresiones y ambigiiedades.

En primer lugar, se hizo una lista de los datos persconales de
un estudiante. Luego se seleccionaron agquellos gque fueran
relevantes para la investigacién. Se prepard una férmula para gque
consignaran la siguiente informacién: nombre y apellidos, edad,
nimero de carnet, colegic de procedencia, afic de ingreso a 1la
Universidad, carrera, autoevaluacién respecto al porcentaje de
inglés oral que comprende, autoevaluacién respecteo al porcentaje de
inglés escrito que comprende,

Prueba de Comprensidén de Lectura. Fara preparar la prueba de
comprensién de lectura se escogieron dos expertos en la ensefianza
del inglés para otras carreras, con amplia experiencia en la
ensenfanza de la adgquisicién de destrezas para la comprensién de
lectura.

Para estructurar las pruebas de comprensién de lectura se
determinaron las destrezas ensefiadas en el curso ILM-1030 (ohjetivos
terminales del curso) y las dreas de competencia de la adquisicién
de una seqgunda lengua. Luego se analizaron los objetivos del curso
2 la luz de tres niveles de la taxonomia de Bloom (andlisis,
sintesis y evaluacién). Una vez hecho esto, se disefid una tabla de
especificaciones para tomar en cuenta la interaccién de las areas
de competencia linguistica (competencia gramatical, competencia
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sociolingliistica, competencia discursiva, W competencia
estratégica), los niveles de la taxonomia de Bloom {analisis,
sintesis y evaluacién), y las destrezas de comprensién de lectura
gue se pretenden desarrollar en el curso. Estas dltimas son las

siguientes:

Partir de la totalidad del texto para identificar las partes.
Identificar los elementos que forman un texto y describir sus
relaciones y funciones ("relaciones y funciones" = de contraste,
de comparacién, etec.)
Determinar la organizacidn general del texto ("organizacién'"= texto
argumentativo, texto descriptiveo, etec.)
Identificar la idea principal de un texto.
Distinguir la idea principal de un texto de los detalles o ideas
subordinadas.
Partir de los elementos especificos para observar el patrén del
texto en su totalidad.
Extraer de un texto los puntos sobresalientes para esquematizar su
contenido.
Extraer de un texto los puntos relevalantes respecto a un aspecto
o tema.
Descodificar informacidén del texto para crear diagramas, tablas,
listas, etc.
Hacer hip6tesis sobre el contenido de una texto antes de iniciar su
lectura (después de un "vistazo".)
Formar criterioc propio respecto a:

-punto de vista ideolégico del

autor

-objetivo del autor del texto

-logro de los objetivos del autor

del texto

-efecto del texto en el lector

-juicio critico sobre el mensaje

transmitido
Hacer inferencias utilizando la informacién dada.
Solucionar problemas similares a los planteados por el texto.

Para esta ctapa se hizo necesario disefiar la matriz con los
elementos participantes que se muestra en 1la figura 1 a

continuacisn.




¥

andl.

aino

Partir de la tatalidad del texto
para identificar las paries,

[dentificar lot elamentos aque |
forman un texto y describir !
sug ralnciones ¥ funciones |
t=relaciones ¥ funciones™ =
de contraste, de qunnrntl&n.i
ate, | |

S————

fes.-ginar la orranizacién g=neral |

14! tezte |"orzanizacidn” =

stg Argumsniativa LTAXTO
icriptiva. ehe.

==

[dentificar la idea principal de
un Ltazrto

Bistiaguir la ides princival de un |
igxte da los decalles o tdeas |
subardinadas |

Partir da los elsasntos sspecilicos
para observar &l patrés dal 1
tezto en su totalidad.

Extrasr de un te=zie lor punies so=
wrezalientes para ssquematizar
su cenianido. :

Extraar de un texto los puntos relad
wglARLES FASDECIS A& un aspec o
s lema :

Desgodificar informacien dal tazts !
sara crear diagramas. tablas.
listas. =tc.

Hacer Blpitesis sobre sl contenids 4
yna texto antes de iniciar su |
tura ldespuss da un “wislazo™.§

Fermar Griterio prepio resipecio a:
=punto de visia ideoldgice del
aatar
—gbjetive dal autor del tezio

dgl Ltextd
—g¢fecto del texto e &l lecter
-juigio critice sobre el wansa

iransmitide
o

-tagre de los objesiivos del aufor

Hacer infersncias utilizando la iafs
sacidn dada.

Zolucicnnr problssss simllarss = law
plamteados por el texto. E

Figura 1: Matriz de interaccién de las dreas de competencia

lingiiistica, niveles de la taxonomia de Bloom y

destrezas de comprensién de lectura en inglés.




Seguidamente se seleccionaron dos textos de dificultad
paralela, y sobre cada unco se elaboraron 38 itemes de comprensién.
Fueron validados por tres evaluadores con conocimiento de inglés,
y por un grupo piloto de 15 alumnos gque poseian Gnicamente los
conocimientos de inglés de la ensefianza secundaria pablica. Con las
sugerencias de ambos se reestructuraron las pruebas. Por dltimo, se
imprimieron los cuestionariecs y se hicieron las fotocopias de las
lecturas scbre las gue versaba la prueba.

Diferencial Semantice. Para la medicidén de actitudes hacia el
curso por parte de los estudiantes y los profesores, se selecciond
como instrumenteo cl diferencial semintico. El diferencial seménticeo
es ventajosc porgue puede ser aplicado a grupos relativamente
grandes, con varios estimuleos a la wvez; ademis, permite 1la
recoleccidn de gran cantidad de datos con economia de tiempo y
material, vy es sumamente f&cil de tabular ¥ analizar (Diaz-
Guerrero, 1975). Se escogid este instrumento también por su alta
objetividad, confiabilidad, validez, sensibilidad y comparabilidad.

Para la estructuracién de las escalas del diferencial
semantico, tanto de los estudiantes como de los profesores, se
procedi6 a hacer una pre-seleccidén de binomios de adjetives
probados por expertos. Luego se hizo la seleccidn de doce pares de
adjetivos por drea de actividad, potencia, evaluacidtn, o sea, 386
pares de adjetivos. Estos pares de adjetivos fueron examinados y
clagsificados por un especialista en medicién v evaluacién educativa
v otro en psicologia educativa. Ellos seleccionaron cuatro pares
de adijetivos por cada area (doce pares en total). Se hicieron dos
férmulas idénticas para cada alumno, y una para los profesores. El
concepto utilizado en ambos casos fue: "Para mi, el curso de LM-
1030 ez...."




Junto con la escala del diferencial seméntico se preparéd una
hoja de instrucciones que se imprimidé en el reverso de la hoja de
la escala.

Inventario Descriptive. Para valorar la percepcién de los
profesores respecto a la eficiencia administrativa con que la
coordinaclioén de la Seccidén de Inglés para Otras Carreras apoya el
curso, se elabordé una sintesis del funcionamiento administrativo
actual de la seccién respecto al curso IM-1030, y otra de lo que
seria su funcionamiento éptimo. De esos dos documentos se tomé lo
mis relevante, y se pusc en forma de itemes afirmativos,
clasificados bajo seis conceptos diferentes (organizacién del
curso, responsabilidades del coordinador, responsabilidades de los
lideres de grupos de trabajo, responsabilidades de los profesores).
Se les dio formato de cuestionario, donde el profesor debia
externar su criterio anotando si estaba de acuerdo o no segin el
método Likert con cuatro opciones. Cada concepto, a su vez,
respondia a su propia clasificacién interna, como en el caso del
concepto I: planeamiento del curso, preparacién de materiales,
aspectos didacticos y apoyo metodoldgico. Para efecto de 1la
estructuracién de itemes, se siguieron las directrices dadas por
Eapinoza (19280).

Administracidén de los Instrumentos

Formulario de Informacién Personal. Se hicieron paguetes con 40
ejemplares de las férmulas de datos personales de los alunnos y se
le entregaron a 1los profesores de cada grupo. Se les dio dos
semanas de tiempo para que recopilaran la informacidn solicitada.
Se le asignd el cédigo de cada alumno a la férmula correspondiente,
asi como los cédigos de la informacién solicitada (colegio de
procedencia, edad, etc.).

Pruebas de Comprensién de Lectura. Se hicieron paguetes con 40
ejemplares de una misma forma de la prueba para cada grupo, y se
les entregaron a les profesores con instrucciones precisas sobre



cémo administrar 1la prueba. Se administrs primero al inicio del
ciclo lectivo -la "Forma A" ("Fitness") a 9 grupos con un total de
242 alumnos, y la "Forma B" ("Stress") a 9 grupos, con un total de
241 alumnos. Al final del curso lectivo se administrs de nuevo,
pPero a cada grupo se Jle entregaron ambas formas: la "Forma A"
("Filness") para la mitad de sus alumnos, y la "Forma B" ("Stress™)
para la otra mitad. En sintesis, del grupe que al inicioc del curso
habia tomado la "Prueba A", al final del curso un 50% tomd 1la
"Prueba A", y un 50% 1la "Prueba B",

Se corrigierecn las pruebas asigndndoles una nota a cada una en
una escala de 1 a 100. Ademds, se le dio un nimero codificado a
cada alumno para identifiecar 1a férmula de informacién personal con
la de la prueba de comprensién de lectura. (Los examenes de
aguelles alumnos gue no entregaron su férmula de datos perscnales
no se calificaron,)

La prueba de comprensién de lectura de diferentes

especialidades o &reas de estudio, que se iba a aplicar a los
estudiantes del curso IM=-1032 (curso siquiente a] de ILM-1030), tuvo
que suspenderse. Debido a gue en la mayoria de las carreras ya el
curso de LM-1032 no se pide como requisito, la matricula fue muy
baja. Unicamente &8 estudiantes que habian 1levado LM-1030 se
matricularon en los 3 grupos de LM-1032, y provenfan de cinco
carreras diferentes.
Escalas de Diferencial Semdntico. Para 1a administracién del
diferencial semantico a los estudiantes se entregarun 40 ejenplares
bPara cada grupo. Antes de iniciarse el curse lectivo, se explics
a cada profesor en qué consistia el instrumento ¥ cémo debia
administrarlo. se le pidié al profesor que explicara a los alumnos
el objetivo de la escala. =e administré en la sequnda sesién de 1a
primera semana de clase. La prueba se llevd a cabo en fornma
anénima y en un maximc de tiempo de tres minutos. Cada profesor
devolvié las escalas a la coordinacién de la "Seccién de Inglés
Para Otras Carreras". El miemo proceso se siguié para administrar
el diferencial seméntico 1a dltima semana de lecciones. El
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diferencial semdntico se les administréd a los docentes de igual
manera, en una reunidn convocada para ese efecto.

Inventario Descriptivoe. En la Gltima semana del ciclo lectivo se
convocd a los profesores de LM-1030 y se les informé sobre el
formulario de inventario descriptive relativo a la eficiencia
administrativa del curso IM-1030. Se enfatizdé el hecho de que
entre los itemes propuestos habia unos que formaban parte de la
organizacisdn actual de LM-1030, y otros que eran proposiciones para
un manejo futuro del cursc. También se explicd gue las respuestas
de ln=s profesores servirian come base para elaborar un
planteamiento de organizacién administrativa del curso para el afio
siguiente. Luego se entregéd el formularie, ¥y se le dio a los
profesores un maximo de 1:15 horas para contestarlo en forma
anénima.

Analisis de la Informacién

Para efectos del logro de los objetivos propuestos, se
plantearon diversos andlisis. En primera instancia, para determinar
la adquisicidn de destrezas de lectura durante el Curso, se propuso
hacer una razdén "L" para cada uno de los 18 grupos de la preprueba
de comprensién de lectura. También se analizé por medio de ANOVAS
si entre las medias de 1los grupos que tomaron cada una de las
formas ("A"™ y "B") existian diferencias significativas en relacién
al nivel de dominio de 1la comprensién de lectura segln la prueba
administrada,

En segundo lugar, para determinar las actitudes de los
estudiantes hacia el curso, se administré el diferencial semantico.
Se administré al inicio y al final del curso con el objetive de
comparar la evolucién de la actitud por medio del uso del "Perfil
del Diferencial Semé&ntico” (Diaz-Guerrero ¥ Salas, 1975). De igual
forma, se procedié a analizar el diferencial semantico administrado
a los docentes. También se decidié estimar los promedios y las
desviaciones estdndares para cada par de adjetivos, con el fin de

11




averiguar si estadisticamente se detectaba una diferencia
significativa entre los promedios de cada par de adjetivos antes y
después de recibir el curso. Para comparar la actitud de 1la=
profesores y de los estudiantes hacia el curso, se elaboré una
figura donde se comparan los dos perfiles,

Para determinar las normas y acciones que seguin los profesores
requieren ser puestas en practica para la organizacién
administrativa éptima del curse, se administré un inventario
descriptivo. Se usé la técnica de "Metodo de Likert", dando cuatro
opciones de respuesta, pero con el fin de unir las opciones 0 v 1,
Y luego 2 y 3, convirtiende las propuestas para cada item en dos
categorias: se aceptan o se rechazan las normas y acciones.
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RESULTADOS

Los resultados de la investigacién se obtienen por medio de la
aplicacién de los siguientes instrumentos:
1. una pre-prueba y una pos-prueba de comprensién de lectura
a los estudiantes
2. un diferencial semantico aplicado al inicio del ciele
lectivo y otro al final del mismo para determinar actitu-
des de los estudiantes hacia el curso
3. un diferencial semd&ntico aplicado a los profesores para
determinar sus actitudes hacia el curso
4. un inventario descriptivo aplicado a los profesores para
determinar la organizacién ideal del curso
5. un formulario de informacién parznsnal de loz estudiantes
Se pretende determinar la efectividad del curso, definida por el
nivel de adquisicién de destrezas de comprensién de lectura en el
idioma inglés; en este campo, se intenta detectar si los grupos
presentan niveles de entrada significativamente diferentes. Se
pretende también determinar cudl es la actitud de los estudiantes
al inicio y luego al final del curso, y, de manera extraordina-
ria, cudal es la actitud de los profesores hacia el mismo. Ademas,
se analiza cudl es la organizacién ideal del cursec de acuerdo con
la opinidn de los protesores gue lo imparten.

Nivel de Entrada de Comprensidén de Lectura al Inicio del Curse

Se administré una prueba de diagnéstico de comprensidn de
lectura la primera semana del ciclo lective, utilizande dos formas
equivalentes: "Forma A" (cuyo tema era "Fitness") y "Forma B" (cuyo
tema era "Streszss"),

Fara la "Forma A" ("Fitness") aplicada al inicioc del ecicle
lective, el cuadro 1 ilustra el nfimeroc de estudiantes, los
promedios de rendimiento, y las desviaciones estandares por grupo
¥y total.

13



Cuadra 1
Promedios de Desviaciones Estdndares para la "Forma A" de la
Prueba de Comprensidén de Lectura: "Fitness" (pre-prueba)

GRUPOS H X DS
1 27 53.33 14.58
2 e 2l 59.3% 16.47
3 29 50.26 17.023
5 18 45432 25.43
10 30 40.75 31,80
13 27 52.589 16.19
15 29 54 .27 17.19
18 28 53.93 15.22
19 23 39,73 20,98
Pocblacidn
total 242 50.39 14,06

El cuadro 1 indica gue el rango de los promedios para los
nueve grupos gue realizaron la prueba va desde 59.135 en el grupo
No. 2, hasta 39.73 en el grupo No. 19. Paralelamente, los valores
de las desviaciones estédndares varian desde 25.43 (el mis alto) en
el grupo No. 5, hasta 14.58 (el mds bajo) en el grupo No. 1.

La comparacién de medias para nueve grupos gue realizaron esta
prueba se hizo utilizando un ANOVA de una via. Los resultados
cbtenidos se resumen en el cuadro 2 que ge presenta a continuacién.

Cuadro 2
Andlisis de Varianza de una Via para Comparacién de Medias de la
Forma A" ("Fitmess) al Inicic del Curso

FUENTE GL 5C MC F NP
Entre grupos 8 1161.17 145.15 1.05 40
Dentro de

grupos 233 32240.04 138,37

Total 241 33401.21

El valor de la razén "F" indicado en el cuadro 2 resulta no
ser estadisticamente significative a un nivel de probabilidad .05.
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Las medias muestran ser estadisticamente similares entre ellas.
Los 9 grupos diagnosticados con la "Forma A" iniciaron el curso a
un nivel de destrezas de comprensién de lectura gue
estadisticamente muestra gue son semejantes.

Para la "Forma B", cuyo tema era "Stress", el cuadro 3 muestra
el "N", los promedios de rendimiento, y las desvia- ciones
estandares para cada grupo que la tomd, y para el grupo global.

Cuadro 3
Promedios y Desviaciones Estdndares para la "Forma B" de la
Prueba de Comprensién de Lectura: '"Stress" (pre-prueba)

GRUFOS N X Ds
4 33 47.21 24.30
6 29 58.17 20.59
7 24 46.55 17.54
a8 27 56.87 20.44
5 23 58.64 17.22

11 25 48.89 15.92

iz is 54.01 20.26

14 33 56.78 22.37

16 28 50,38 l8.52

Foblacién

total 241 53.403 20.32

Puede observarse gue el cuadro 3 muestra un rango de promedios
gue va desde 58.64 del grupo No. 9 hasta un valor de 46.55 en el
grupo No. 7. Asi mismo, las desviaciones est&ndares oscilan entre
un valor de 24.30 (la mayor) en el grupe No. 4, hasta el valor de
15.92 (la menor) en el grupc No. 11.

La comparacién de medias de los nueve grupos gue tomaron la
"Forma B" ("Stress") se analizé por medio de un andlisis de
varianza (ANOVA) de una via. Los resultados se muestran en el

Cuadro 4 que se expone a continuacién.
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Cuadro 4
Andlisis de Varianza de una Via para Comparacién de Medias de

la "Forma B": "Stress" (pre-prueba)

FUENTE GL 5C Mc F NE
Entre grupos 2 4480.49 BE0. 08 1.81 Q77
Dentro de

grupos 232 71927.80 310.03

Total 240 76408.30 "

En el cuadro 4 ze indica que el valor de la razdn "F" obtenida
1.8065 no es estadisticamente significativo. A un nivel de
probabilidad de .05, los nueve grupos presentaron promedios de
rendimiento similar en la prueba diagndstico de comprensién de
lectura en su "Forma B" ("Straess").

Se procedidé posterijormente a analizar 1los 18 grupos en
conjunta, tomande en cuenta los resultados para ambas formas (A ¥y
B) de la prueba de diagndstico. El cuadroc 5 ilustra un resumen del
namero total de estudiantes y grupos participantes en el estudio,
asl como también los promedios y desviaciones estandares para cada

grupo.
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Cuadro 5
Promedios y Desviaciones EstAndares para las Pruebas "a" y "B" de
Comprensién de Lectura ("Fitness" y "'Stress") (pre-prueba)

GRUPO H b Ds
1 27 53,33 14.58
2 31 59.35 16.47
3 29 50.26 17.04
4 33 47.21 24 .30
5 18 45.42 25.43
& 29 58.17 20.59
7 24 46.55 17.54
B 27 56.87 20.44
9 23 58.64 17.23

10 30 40.75 21.60

11 25 48.89 15.92

12 19 54.02 20.26

13 27 52.59 16.19

14 33 55.78 22.37

15 29 54.27 17.91

16 28 50.38 lg.52

1z 28 53.93 15.22

15 23 39.73 20,08

De acuerdo a juicio de expertos ambas formas de la prueba de
diagnéstico representaban ser formas egquivalentes. Se procedis
posteriormente a hacer una comparacién de las 18 medias obtenidas
por medio de un ANOVA de una via. El cuadro & resume los

resultados cbtenidos vy =& presenta a continuacién.

Cuadro 6

Cuadro Resumen de ANOVA de una Via para Ccomparacién de Medias
de Comprensidén de Lectura ("Fitness" y "Stress") (pre-prueba)
FUENTE GL EC MC F NI
Entre grupos 17 15451.23 908.90 2.4567 .,001
Dentro de

grupos 465 172035.87 369.97 e y
Total 482 187487.10
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El valor "F" de 2.46 indicado en el cuadro & representa un
valor estadisticamente signilficativo a un nivel de probabilidad de
.0001, lo gue indica gque en el contexto total de los 18 grupos
participantes si existen diferencias significativas entre las
medias de algunos grupos, indicando ello el grado de heterogeneidad
de la poblacién de estudiantes.

Para ldentificar las diferencias significativas entre las
medias de los 18 grupos se procedidé a realizar un andlisis de
diferencias entre medias, utilizando el procedimiento de Prueka
para Rangos Maltiples de Duncan. La figura 2 presenta una matriz
de comparacidén de los 18 promedios obtenidos e indica cuales scon
los gue difieren entre siI a con un nivel estadisticamente

significativo.
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F_F P E 8 8 B 8 P F P 8 P & g 83 B F
Grupos 19 10 5 7 4 11 3 16 13 1 18 12 15 14 & & 9 2
F 19 14
F 10 X
F 5 X
5 7 #

S 4 ¥

- E X

| X

S 16 X

Pl L X

E_ L X

F 18 * X

5 5 * & X

F 15 *  *® X

S 14 * X

S 8 . .9

S 6 * % X

5 g * % x_
F 2 x % k % % X
Figura 2: Matriz de Comparacién de los 18 Promedios de los

Grupos Participantes (pre-prueba)

La figura 2 ilustra que el nivel de entrada al curso LM=-1030

en los 18 grupos vigentes fue significativamente diferente entre
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algunos grupos. Los resultados indican que el grupo No. 19 con un
promedic de 39.73 difiere significativamente de los grupos No. 13,
i, 18, 12, 15, 14, 8, 6, 9 y 2. Tambi&n el grupo No. 10, con un
promedio de 40.75, muestra ser significativamente diferente de los
grupos No. 13, 1, 18, 12, 15, 14, 8, 6, 9 y 2, Por otra parte, el
promedioc del grupo No. 2, 59.35, es significativamente mayor gue el
de los grupos No. 5, 7 y 4. El juicio de expertos gque establecié
gue ambas formas ("A"™ y "B") de la prueba de diagnéstico son
equivalentes, fue también sustentade estadisticamente, al
compararse las medias del grupo total que tomé la "Forma A"
("Fitness") contra las del grupo gue tomé la "Forma B" ("Stress")
por medio de una razén "t" para grupos independientes y cuyo
resumen =se presenta en el cuadro 7.

Cuadro 7

Razdon "t comparandc las medias de las formas "A" y "B" de la
preprueba ("Fitness" y "Stress") (pre-prueba)

Forma Madia 10} Diferencia Error t P
entre medias estdndar

"Fitness" 50.39 242 -2.63 1.79 =1.46 .05

"Stresg" 53.02 241

El cuadro 7 muestra que no existe diferencia
significativa entre la media (50.89) del grupo (242) de es-
tudiantes que trabajé sobre la lectura "Fitness" Y la media (53.03)
del grupeo (241) de estudiantes que trabajé con la lectura "Stress".

Nivel de Salida de Comprensién de Lectura del Curso
Dos semanas antes de terminar el cursc lectiveo se impartié de
nuevo la misma prueba de comprensién de lectura en sus dos formas:
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"Forma A" ("Fitness")} y "Forma B" ("Stress").

Para la "Forma A", cuyo tema era "Fitness", el cuadro 8
ilustra el namero de estudiantes, los promedios de rendimiento y
las desviaciones estandares por grupo y total.

Cuadro 8
Promedios y Desviaciones Estédndares para la "Forma A" de la Prueba
de Comprensién de Lectura "Fitness" (post-prueba)

GRUFOS N X Ds

1 8 63.16 12,89

2 12 71.49 1237

3 8 70.67 10.43

4 7 70.67 8.92

5 12 67 .54 : s W

& 10 70.26 g8.60

T 10 bd. .47 8.71

8 11 7e.08 2.99

9 10 61.05 13.86

10 12 62.94 12.11

11 14 65.79 10,37

12 g 69,88 10.78

13 9 64.62 11.55

l4 10 &7 o 3F 13.55

15 7 74.06 Q.17

l6 2 62.17 11.25

18 k) 64.91 g2.11

19 ? 68.04 8.24
Poblacidn

total 173 67,410 11.01

El cuadro 8 indica gue el rango de los promedios wva desde
76.08 en el grupo No. 8, hasta 61.05 en el grupo HNo. 9.
Paralelamente, los wvalores de las desviacliones estandares varian
desde 13.86 (el mas alto) en el grupo No. 9, hasta 2.99 (el mas
bajo) en el grupo No. 8.

La comparacidn de medias para los grupos gue realizaron la
"Prueba A" en esta ocasién se hizo utilizande un ANOVA de una via.
Los resultados obtenidos se resumen en el cuadro 9 gue se presenta

a continuacién.

21




Cuadro 9
Andlisis de Varianza de una Via para Comparacién de Medias de la
"Forma A": "Fitness" (post-prueba)

FUENTE GL EC MC F NP
Entre

grupos 17 2864.12 168.48 1.45 -1209
Dentro de

grupos 155 18018.03 116.24

Total 172 20882.15

El valor de la razén "F" indicade en el cuadro 9 resulta seyr
de 1.45 con lo gue no es una valor significativo a un alfa del 5%.
Por lo tanto, no existen diferencias significativas entre 1los
grupos en la post-prueba. La poblacién de estudiantes que al final
del curso tomé la "Forma A" muestra tener un nivel semejante de
destrezas de comprensién de lectura. En lo qgue se refiere a la
"Forma B", cuyo tema era "Stress", el cuadro 10 muestra el "N", los
promedios de rendimiento, y las desviaciones esté&ndares para cada
grupo dque las tomd, ¥y para el grupo total.
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Cuadro 10
Promedios y desviaciones Estiandares para la "Forma B'" de la Prueba

de Comprensién de Lectura: "stress" (post-prueba)

GRUFOS N X DS

1 7 67.85 12.52

2 12 78.84 12.67

3 g 68.13 l6.44

4 7 85.71 9.71

5 4 71.38 10.38

6 13 73.89 11.88

T 11 71.29 11.10

8 13 73.99 9.50

9 10 73,96 19.39

10 8 62.66 17.51

) 10 T4 T4 16.56

18 7 69.17 9.69

13 % 71.29 11.93

14 14 64.94 24,10

15 10 82.37 8.99

16 8 73.68 11,16

18 7 69.55 15.20

12 10 73.68 11.58
Poblacion

total LT i 8 14.65

Puede observarse gque el cuadro 10 muestra un rango de
promedios gue va desde 85.71 en el grupo No. 4, hasta un valor de
64.94 en el grupo No. 14. Asi mismo, las desviaciones estandares
ospilan entre el wvalor de 24.10 (la mayor) en el grupo NHo. 14,
hasta el valor de 8.99 (la menor) en el grupc No. 15.

La comparacidn de medlas de los grupos gue tomaron la "Forma




B" ze analizd por medio de un ANOVA de una via. Los resultados se

muestran en el cuadro 11 que se expone a continuacién.

Cuadro 11
Andlisis de Varianza de una Via de Comparacién de Medias de la
"Forma B": "Stress" (post-prueba)

FUENTE GL SC MC F NP
Entre
grupos 17 4877.73 286.92 1.39 ~ 1485
Dentro

de

grupos 153 315B86.64 206.45

Total 170 36464.30

En el cuadro 11 se indica que el valor de la razén "F"
obtenida 1.39% no es un valor significativo en un alfa del 5%. Por
lo tanto, no existen diferencias significativas entre los grupos en
la post-prueba. A un nivel de probabilidad .1485, todos los grupos
presentaron promediosz de rendimiento similar en esta prueba.

Comparando resultados cbtenidos de ambas formas de la prueba,
el cuadro 12 jilustra un resumen del nimerc total de estudiantes y
grupos participantes en el estudio, asi como también los promedios

y desviaciones esténdares para cada grupo.
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/O
Cuadro 12
Promedios y Desviaciones Estandares para la "Frueba A" y "Frueba B"

de Comprensién de Lectura: "Fitness" y "sStress"
(post=-prueba)

GRUFPO N b! DS
1 15 65.35 12.50
2 24 75.16 12.31
3 17 69.04 13.56
4 14 78.19 11.88
5 16 68.50 12.74
6 23 72.31 10.51
7 21 68.04 10.39
8 24 74.94 7.22
9 20 66.91 17.47
10 20 G2.83 14.07
11 24 62.52 13.73
1z 16 69.57 9.98
13 20 68.29 11.94
14 24 65.95 20.04
15 17 78.95 9.74
16 16 67.93 12,35
18 16 66.94 11.54
19 17 71.36 10.6%

De acuerde con el juicio de expertos, ambas formas de la
prueba eran eguivalentes. Se procedid luegc a hacer una
comparacifén de las 18 medias obtenidas por medio de un ANOVA de una
via. El cuadro 13 resume los resultados obtenidos y se presenta a
continuacién.

Cuadro 13
Resumen de ANOVA de una Via para Comparacién de Medias de las

Pruebas de Comprensidén de Lectura "Fitness" y "Stress"
(post-prueba)

FUENTE GL sC MC F NP
Entre
grupos 17 6037.11 3B5_12 2.16 . 005
Dentro

de

grupos 326 53646.21 @ 164.56

Total 342 55683.32
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El valor "F" de 2.16 indicado en el cuadro 13 respresenta un
valor estadisticamente significative a un nivel de probabilidad de
.005, lo gue indica gue en el contexto total de los 18 grupos
participantes si existen diferencias significativas entre las
medias de alguno=s grupos=, indicando ello el grado de heterogeneidad
de la poblacidn de estudiantes.

Para identificar las diferencias significativas entre las
medias de los 18 grupos, se procedidé a realizar un analisis de
diferencias entre medias, utilizando el procedimiento de la Prueba
para Rangos Miltiples de Duncan. La figura 2 presenta una matriz
de comparacién de los 18 promedics obtenidos e indica cudles son
los que difieren entre si con un nivel
estadisticamente significativo.

GRUPDS 10 1 14 9 18 16 7 13 5

6 ®

8 x ®

2 p 4 X

4 X X X X X

15 X =X X X X X X X

Figura 3: Matriz de Comparacién de 1los 18 Promedios de los
Grupos Participantes (post-prueba)

La figura 3 indica gue el nivel de salida fue
significativamente diferente entre algunos grupos. Los resultados
indican gue el grupo No. 10, con un promedio de 62.68, difiere
significativamente de les grupeos 6, 8, 2, 4, ¥ 15. También el grupo
No. 14, con un promedio de 65.95, difiere significativamente de los
grupcs 8, 2, 4 v 15. ILos grupos No. 1, el 9 ¥ el 18 dnicamente
difieren significativamente de los grupos 4 y 15. Los grupos No.
16, 7 ¥ 13 difieren so6lo del grupo 15.

A1 compararse las medias del grupo total que tomdé ambas formas por
medio de una razén "t" para grupos independientes se sustentd de
nuevo estadisticamente gue ambas formas son equivalentes.
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Actitud de los Estudiantes Hacia el curse al Inicio del Misme

Se administré una escala de diferencial semantico a los
estudiantes la primera semana del ciclo lectivo. El cuadro 14
muestra los promedios y las desviaciones estandares de cada par de
adjetivos agrupados por &reas: evaluacién, actividad ¥y potencia.

Cuadro 14
Promedios para cada par de adjetives del
diferencial semadntico de los estudiantes (pre-prueba)

par de promedio desviacién
Adjetivos estandar
EVALUACION

amargo-dulce 4.15 1.13
pobre-rico 4.53 T
bajo-alto 4,27 1.21
disonante-armonioso 4.35 1.08
ACTIVIDAD

lento=-rapido 4,29 1.15
opaco-brillante 417 ) B A
insensible-sensible 4.05 1.26
perezoso-trabajador 4.79 1el3
pequefio-grande 4.06 1.27
duro-kblando 3.07 1.35
oscurc-claro 4.26 1,18
lejano=-cercano 4.386 1.28
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Puede observarse gue 21 cuadro 15 muestra un rango de promedios que
va desde 4.79 para el par de adjetivos "perezoso-trabajador" hasta
un valor de 3.07 para el par de adjetivos "duro-blando", Asi mismo,
las desviaciones estédndares oscilan entre un valor de 1.35 (la
mayor) en el par de adjetivos "duro-blande", hasta el valor de 1.07
(la menor) en el par de adjetivos "disonante-armonioso". El
cuadro 15 muestra los promedios y desviaciones estandares por area
de los adjetivos del diferencial szemintico.

Cuadro 15 -
Promedioc por Area de Adjectivos del Diferencial Samantice de
Estudiantes al Inicic del curso

AREA o X Ds
evaluacion 4.32 +30
actividad 4,34 =73
potencia 3.93 .70

La figura 4 muestra un perfil de los resultados de la actitud
de los estudiantes hacia el curso.
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Para mi, el curso de LM-1030 es ....
adjetivo adjetivo
1 2 3 4 5 8
- i ! 5 3 ; ; +
EVALUACION
amargo i\ dulce
%
L'l.
pobre E rico
I
!
bajo d alto
I
I
disonante 4 armonioso
1
ACTIVIDAD v
L}
lento : répido
r
IJ
opaco f brillante
{1
\
insensible \ sensible
%
N,
perezoso > trabajador
#
POTENCIA =i
£
pequefio ) grande
-
duro q: blando
L
H‘\.
oscuro M eclaro
]
L “
lejano 4 cercario
Figura 4: Diferencial Semanticeo
Resultados de la actitud de los estudiantes hacia
el curso LM=-1030 al{ina del curso




Se puede observar en este perfil que la actitud al inicio del
cursc para los diferentes pares de adjetivos y categorias muestran
un valor cuantitativo similar y alto de acuerdo con los cuadros 14
¥y 15.

Actitud de los Estudiantes Hacia el Cursoc al Final del Mismo

La misma escala de diferencial semdntico que se aplicé a los
estudiantes al inicio del cureo, sc aplicéd dos semanas antes de que
éste terminara. El cuadro 16 muestra los promedios y las
desviaciones estandares de cada par de adjetivos agrupados por
dreas: evaluacidn, actividad y potencia.
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Cuadreo 16

Promedios para cada par de adjetivos del diferencial
semidntico de los estudiantes (post-prueba)

par de promedio desviacién
adjetivos estindar
EVALUACION

amargo-dulce 4.05 1.24
pobre-rico 4.56 1.20
bajo-alto 4.458 1.22
disonante-armonioso 4.29 g [ 1
ACTIVIDAD

lento-rapido 4.52 1.35
opaco-brillante 4.04 1.30 '
insensible-sensible 4.30 1.36
perezoso-trabajador 4,87 1.28
POTENCIA

pegquefio-grande 4.25 l.32
duro=-blando 32.09 1.42
oscuro-claro 4,22 1.31
lejano-cercano 4,28 141
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Fuede observarse que el cuadro 16 muestra un rango de promedios que
va desde 4.87 para el par de adjetivos "perezoso-trabajador", hasta
un valor de 3.09 para el par de adjetivos "durc-blando". Asi
mismo, las desviaciones estdndares oscilan entre un valor de 1.42
(la mayor) en el par de adjetivos "duro-blando", hasta el valor de
1.22 (la menor) en el par de adjetivos "bajo-alto". El cuadro 17
muestra los promedios por 4drea de adjetivos del diferencial
semantico de lus estudiantes,

Cuadro 17

Promedios por Area de Adjetivos del Diferencial Semdntico de
los Estudiantes al Final del Curso

Area X 03
evaluacidn 4.34 .96
actividad 4.43 51
potencia 3.96 .82

La figura 5 muestra un perfil de los resultados de la actitud
de los estudiantes hacia el curso al final del mismo.
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Para mi, el curso de LM-1030 es ....
adjetivo adjetivo
1 2 3 4 5 G
EVALUACION
amargo . dulce
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pobre ) rico
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Figura 5: Diferencial Semantico

Resultados de la actitud de los estudiantes hacia

el cursc LM-1030 al

iniklo del semestre
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S5e puede observar en este perifil gue la actitud para los
diferentes pares de adjetivos y categorias muestran un wvalor
cuantitativo similar y alto de acuerdo con los cuadros 17 y 18.

Actitud de los Profescres Hacia el Curse

Se administr®d una escala de diferencial semfntice a los
docentes en la penfiltima semana del ciclo lectivo. El cuadro 18
muestra los promedios para cada par de adjetivos agrupados por

Area: evaluacién, actividad y potencia.
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Cuadro 18
Promedios para cada par de adjetives del diferencial
semadntico de los profesores

par de promcdio desviacién
adijetivos estdndares
EVALUACTON

amargo-dulce 4.20 63
pobre=rico 5.00 1.05

ba jo=allo 4. 40 1.08
disonante-armonicso 4 .90 .95
ACTIVIDAD

lento-rapide 4.00 1.49
opaco-brillante 4.50 .85
insensible-sensible 4.80 1.03
perezoso-trabajador 4,90 1.10
POTENCIA

pegquefio=grande 4.10 137
duroc-hlando 3.60 .97
oscuro=-claro 4.40 . 84
lejano-cercano 4.10 1.45

Puede observarse gue el cuadreo 18 muestra un Tango de
promedios gue va desde 5.00 para el par de adjetivos "pobre-rico"
hasta un valor de 3.60 para el par de adjetivos "duro-blando". Asi
mismo, las desviaciones estédndares oscilan entre un valor de 1.49
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{la mayor) en el par de adjetivos "lento-rapido" hasta un valor de
.63 (la menor) en el par de adjetivos Tamargo-dulce".
Cuantitativamente los profesores, al igual que los estudiantes,
indican una actitud para cada par de adjetivos y categoria similar,
¥y un valor alto como lo muestra la figura 6. El cuadro 19 muestra
los promedios y desviaciones estandares por area de los adjetivos
del diferencial semantico.

Cuadro 192
Promedios por Area de Adjetivos del Diferencial Semantico de
los Profesoras

Area X DS
evaluacién 4.62 .80
actividad 4.55 .85
potencia 4.05 i L7

La figura 7 muestra el perfil de los resultados de la actitud de
los profesores hacia el curso.
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Para mi, el curso de IM-1030 es
-adjetivo adjetivo
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Figura 7: Diferencial Semantico
Resultados de la actitud de leos profesores hacia

el curso LM-1030 al final del mismo
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Se puede observar en este perfil gue la actitud de 1los
profesores hacia el curso segiin lo indica cada par de adjetivos es
similar a la indicada por los estudiantes, y de cardcter positivo.

Estableciendo una relacién entre la actitud de los estudiantes
al final del curso y la de los profesores, se determina que ambas
son muy parecidas. E1 par de adjetivos "duro-blando" muestra en
ambos diferenciales 1la tendencia mis negativa, y el par de
adjetivos "perezoso-trabajador" la tendencia mis positiva. En ambos
casos, las actitudes se valuran entre el 3 y el 5 de la figura g8,

que se presenta a continuacién.
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Resultados de la actitud de los profesores y los
estudiantes hacia el Curso LM=1030 al final del
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La figura 9 presenta una comparacidén entre la actitud de los
estudiantes al inicio y al final del curso. El cambio de actitud
no es significativo. Parece ser gue la actitud positiva de entrada
se mantiene después de haber recibido el curso.
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Ccurso LM-1030
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Andlisis del Inventario Descriptivo de los Profesores
Para wvalorar la percepcién de los profesores respecto a la

eficiencia administrativa con la gue la coordinacién de la "Seccidn de
Inglés Para Otras Carreras" apoya el curso, se administré un
inventario descriptive y cada prequnta del mismo se interpretd con la
siguiente escala, respondiendo un 100% al total de las respuestas des
apoyo por parte de los profesores:

890% - 100% total apoyo

70% - B89% apoyo fuerte

60% = 69% apoyo débil

50% - 59% polarizacidn del apoyo
0% - 49% rechazo

El analisis de dicho inventario se presenta a continuacién en los
siguientes cuatro documentos: sintesis escrita por conceptos, sintesis
grdfica por conceptos (figuras), sintesis de itemes con frecuencias de
respuestas mas altas (cuadros), Yy resumen de normas para una
coordinacién y administracién eficaz del cursoc Lm-1030.

Documento 1 - S8intesis Escrita por Conceptos

Concepto 1
La Organizacitén del cursoc LM-1030
I. Comentario general

Se le presenté al profesor una lista de 40 itemes sobre lous
siguientes temas: médulos, précticas, examenes cortos ¥
gramatica, material para el estudiante, libro de texte y material
para el profesor, exdmenes parciales, tareas y asignaciones,
Once de los itemes obtuvieron apoyo total de parte de les
profesores. Trece mostraron apoyo parcial. Nueve fueron
respaldados débilmente. En siete itemes las opiniones de los
profesores se polarizaron. Puede interpretarse que ninguno de
los itemes presenté un rechaze claro, y menos afin, una oposicidn

total.
II. Comentarios Especificos
A. Modulos

Los profesores estdn de acuerdo en gue el curse debe constar de
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seis médulos, v que la evaluacidn debe hacerse por medio de un
examen corto después de cada modulo (83.4%). Dicho examen debe
tener una hora de duracién (83.4%). Consideran que la mitad
del material de cada médulc debe provenir del material
utilizado los semestres anteriores (66.6%). No muestran
preferencia respecto al nGmero de textos que deben incluirse en
cada m&dulo (58.3%).

Respecto a la evaluacidn de cada médule, hubo polarizacién de
opiniones en cuanto a que hay que hacer formas paralelas de
cada examen para evitar gque los estudiantes conoszcan =u
contenido antes de que se les administre la prueba (58.3%).

B. Practicas

Con respecto a las practicas usadas en el curso, se deduce
claramente gue todos los profesores opinan gue cada préactica debe
corresponder a los cbjetivos del curso (100%). Sin embargo, se
rechazdé la sugerencia de gue las practicas se resolvieran
fuera de clase (24%) y gue tengan al menos un 25% de ejercicios
gramaticales (33%). Por otro ladeo, hubo polarizacidn de
opiniones con respecto al tiempo que el estudiante deba emplear
resolviendo cada pré&ctica (50%).

C. ExAmenes cortos ¥y gramAtica

En cuanto a los examenes cortos, los profesores mostraron total
apoyo a que éstos valgan el 50% de la nota final (91.6%) vy que__
evaluen los aspeﬁfﬁé gramaticaléé indirectamente (91.7%); en
otras palabras, no deben hacerse preguntas de gramitica por si
misma; la gramatica se evaluari en tﬁﬁtc,esté incorporada en los
itemes de comprensién de lectura. También hube apoyo total a los
itemes que postulaban que el profesor debe impartir seis exdmenes
cortos en forma colegiada, pero que a su vez tiene libertad para
hacer otras evaluaciones gue &l considere pertinentes (91.6%).
Ademds, creen gque estas pruebas deben realizarse en el dia
indicado por la coordinacién para evitar de esta mancra-quc los

alumnos obtengan las respuestas de otros grupos (91.7%).
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Hubo un apoyo parcial al postulado de gue debe haber un examen
corto de reposiciédn (para aguellos estudiantes que faltaron a
algiin examen corto justificadamente) al final del semestre (75%).
El apoyc fue mencor, en cuanto a gue los examenes cortos deben
evaluar sélo los siguientes aspectos gramaticales directamente:
referencias pronominales, sujeto y parte principal del sujeto,
verbo y parte principal del verbo (66.6%). Igual apoyo mostraron
los profesores al postulado de gue los examenes parciales deben
tener una férmula A y una férmula B para cada grupo (66.6%).
Por otra parte, hubo pularizacidén de opiniones con respecto el
nimero de itemes que pueden tener los examenes cortos (50%).
gin embargo, se opusieron fuertemente a que los eximenes cortos
tuvieran un 20% de los itemes de gramdtica (33.3%) y que éstos
fueran devueltos a los estudiantes sin el texto de la lectura
(25%) .

D. Material gue debe recibir el estudiante

De los tres itemes sobre el material para el estudiante, dos
recibieron apoyo parcial: el estudiante debe recibir con cada
médulo una sintesis por escrito de los aspectos gramaticales que
se tratan en &1 (83.3%), y ademads debe dirsele material pafa que
estudie fuera del aula un minimo de seis horas por semana
(83.4%).
Hubo polarizacién de opiniones con respecto a que el estudiante
recibiera con cada mddule los objetivos del mismo por escrito
(58.3%).

E. El libro de texto

Con respecto al libro de textc Read in English de M.Scott,
todos los profesores manifestaron gue no debe pedirsele al
estudiante (100%). BSe cuestiond si el libro debia pedirse en
caso de gue las préicticas se asignaran de tarea, y hubo rechazo
por parte de los profescores (66.6%). Ademds hubo polarizacién de
cpiniones ante la interrogante de si el 1librc debia servir
Gnicamente de referencia metodolbgica del curso (5B.3%).
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F. Materia recibir el profeso

En cuanto al material del curso para el profesor, todos los
docentes estuvieron de acuerdo en que antes de iniciarse el ciclo
lectivo debian recibir un folleto con una sintesis de todos los
aspectos gramaticales gue deben ser ensefiados y un folleto con
una sintesis del material de destrezas de lectura que se deben
ensefiaren el curso (100%). El item en que dice gue el profesor
debe recibir un folleto con  textos sobre el enfoque
metodoldgico del curso también recibié
apoyo total (91.6%) de parte de los profemore=. Ademés, se
percibe un apoyo parcial para el item que cuestiona si el
profesor debe recibir un paguete con todo el material del médulo
al menos una semana antes de gue éste se inicie (83.4).
En esta parte, los profesores no manifestaron ni
polarizacidén de opiniones ni rechazo hacia ninguno de los
itemes.
En general el apoyo es bastante fuerte para todos ellos.

G. Examenes parciales

Los profesores estidn de acuerde en gque los aspectos
gramaticales deben evaluarse solo indirectamente en los examenes
parciales (91.7%). Ademds, hay un apoyo parcial para gue los
examenes parciales de reposicidn sean diferentes a los impartidos

regularmente en ese mismo cicleo lectivo (83.3%). Con un 75% a

favor se presentaron diez itemes: el examen parcial debe tener 50
itemes y una duracién de dos horas, vy el cursc debe tener dos
examenes parciales, cada uno con un valor de un 25% de la nota
final. Esto demuestra apoyo parcial de parte de los profesores
para estos dos itemes.

Los profesores no estan de acuerdo con que los examenes
parciales se devuelvan a los estudiantes sin el textoc de la
lectura (25%), ni que los estudiantes puedan revisar sus eximenes
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en clase Gnicamente, sin derecho a llevarlos fuera del aula
{33.3%).

Por otra parte, los profesores rechazan claramente el item gque
postula gque un 20% del examen parcial debe evaluar la gramiatica

directamente (8.3%)

H. Tareas v Asignaciones

Lus profesores en su mayoria opinan gque las tareas o
asignaciones deben evaluarse de acuerdo con el criterio del
profesor (91.6%), asignandoles parte del valor de la nota de un
exXxamen corto.

Concepto II
Las responsabilidades del coordinador de la seccidn

I. Comentarjo general

Se le presenté al profesor una lista de 31 itemes sobre los
siguientes temas: reuniones (18 itemes), materiales {11 itemes),
Y trabajo de los asistentes (3 itemes). Diez de los itemes
tuvieron total apoyo de parte de los profesores. Ocho mostraren
apoyo parcial. Tres fueron respaldados débilmente. En siete
itemes los profesores mostraron polarizacién de opiniones. Sélo
uno de los itemes obtuve un rechazo clarc de parte de los
profesores,

Ifs omentaric especifico
A. Reuniones

Los profesores estédn de acuerdo en que el Coordinador de
Seccidn debe asignar a los profesores que trabajan en un misme
grupo la preparacién del material de un mismo médulo de manera
que haya coherencia (91.6%). También est&n de acuerdo los
profesores en gue el Coordinador de Secciédn debe entregar con §
dias de anticipacién el material gue va a ser revisado en la
reunién (91.6%), de la misma forma el Coordinador debe hacer
llegar un acta semanal gue sintetice lo acordado Y discutido en
las reunivnes de trabajo (91.7%). Ademas, los profesores dieron
total apoyec a que el Coordinador debe ser responsable de iniciar
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las reuniones a la hora exacta (100%). Hubsa desacuerdo

parcial en gque sea responsabilidad del Coordinador convocar a
las reuniones semanales (75%), a las mensuales (para revisar
exdmenes parciales, de ampliacién y suficiencia) (83.3%), a

dos talleres metodolégicos planeados por el Coordinador (75%) en
cada ciclo lectivo (75%) y a las reuniones de los lideres de
los grupos de trabajo (75%). También los profesores consideran
responsakilidad del Coordinador evaluar las necesidades del
personal docente de LM-1030 (75%). Hubo un apoyo débil de parte
de los profesores a que el Coordinador deba motivar la

asistencia a las reuniones y sancionar a quien no cumpla (66.7%)
al igual qgue el Coordinador debe incentivar a gue se cumpla con
la presentacién de los trabajos en cada reunién y sancionar a
guien no l1la haga. Los profesores mostraron polarizacidén de
opiniones con respecto a gque el Coordinador debe ser
responsable de gue los trabajos lleguen a los profesores para su
revisidn (50%) y de que las sugerencias gue hagan los lideres de
cada grupo de trabajo semanal lleguen a los autores de los
trabajos en revisién (58.3%). También hubo polarizacién de
opiniones con respecto al nombramiento de tres lideres de grupo
de trabajo semanal para el semestre (58.3%). Hubo un total
rechazo a que el Coordinador sea responsable de la calidad de

los trabajos presentados por los profesores (16.7%).

B. Materiales
Hubo total apoyo de parte de los profesores a que el

Coordinador debe hacer llegar un folleto con una sintesis de las

destrezas de comprensién de lectura y de 1la gramatica de todo

el curso (91.6%) y ademds debe entregar una agenda con las

actividades de todo el ciclo antes de que inicie (91.6%).

Los profesores estuvieron también de acuerdo en gque el
Coordinador

debe tener a la venta antes que comience el ciclo lectivo el

folleto con el material tedrice de las destrezas de lectura

(91.6%) y también debe distribuir las responsabilidades de la
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preparacién de material segln la carga de cada profesor {100%)

C. Trabajo de los asistentes

Los profesores estuvieron en total acuerdo en que el
Coordinador debe organizar la labor de los asistentes (91.7%).
Hubo apoyo parcial con respecto a que el Coordinador debe ser
responsable de supervisar la labor de los asistentes en cuanto al
trabajo de mecanografia (83.3%, 75%).

Conce Ik

Las responsabilidades del lider de cada grupo semanal de trabaijo

I. Comentario genaral
Se le presentd al profesor una lista de 12 itemes sobre los

siguientes temas: reuniones y materiales. Tres de los itemes
tuvieron total apoyo de parte de los profesores. Tres de los
itemes tuvieron apoyo parcial. Hubo apoyo débil por parte de los
profesores en dos de los itemes. Se presentd

polarizacién de opiniones en tres de los itemes. Hubo rechazo
absoluto por parte de los profesores en unc de los itemes.

El. Comentarios kspeciticos
A. Reuniones

En cste tema se presentd apoyo débil de parte de los

profesores en cuanto a gque el lider de cada grupo semanal de
trabajo debe entregar al Coordinador de Seccién en la reunidén
semanal con los lideres de grupo, un informe de la reunién de su
grupo (66.6%), Yy con respecto a que el lider de cada grupo
semanal de trabajo debe distribuir las 2 hrs. de reunién de modo
que parte del tiempo se dedigque a revisar los trabajos de los
colegas de los otros grupos, y la otra parte a revisar los
borradores de los trabajos de su propio grupo (66.7%). Los
profesores mostraron pelarizacién de opiniones en cuanto a gue el
lider de cada grupo semanal de trabajo debe dirigir la reunién
semanal de su grupo (2 hrs) y participar en la reunién semanal
con el Coordinador de Seccidn (1 hr).
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ITI. Reunicnes

En este punto se presentdt un total apoyo de parte de los
profesores en cuanto a que el lider de cada grupo semanal de
trabajo debe abogar porque las modificaciones que se hagan al
material en revisidén se incluyan s6lo las mas relevantes (91.6%)
y también debe abogar porgue las sugerencias de su grupo sobre el
material revisado sean acatadas por el Coordinador de Seccién
(91.7%). Ademas hubo total apoyoc en cuanto a gue el lider de
cada grupo semanal de trabajo debe ser el canal de comunicacién
entre loa profesores de su grupo y el Coordinador de 1la Seccldn,
en lo gue respecta a los materiales que estdn siendo revisados
(100%).
Hubo apoyo parcial de parte de los profesores con respecto a gque
el lider de cada grupo semanal de trabajo debe aprobar las
practicas o ex&menes que los miembros de su grupo hagan antes de
pasar estos a la Coordinacién para ser entregados a los
profesores (83.3%). Dentro de este mismo tipo de apoyc (parcial)
se encuentra el item gue postula que el lider de cada grupo
semanal de trabajo debe velar porque los profesores de su grupo
entreguen el material revisado directamente a sus autores (75%);
ademés el lider de cada grupo semanal de trabajo debe informar a
los profesores de su grupo por qué fueron rechazadas algunas de
sus sugerencias a practicas y examenes (83.3%). Se presentd
polarizacién de opiniones de parte de los profesores en cuanto a
que el lider de cada grupo semanal de trabajo debe ser
responsable de un 50% de los materiales gue preparen sus colegas
(50%). También hubo polarizacién de opiniones en el punto gue
dice que el lider de cada grupo semanal de trabajo debe esta
exento de la preparacion de exdmenes cortos y practicas (58.3%).
Se presentdé un rechazo total con respecto a que el lider de cada
grupo semanal de trabajo debe preparar Gnicamente un ewamen
parcial o un examen de ampliacién y suficiencia (25%).
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Concepto IV
La responsabilidad de cada profesor

3 g5 Comentaric general
Se le presentd al profesor una lista de 16 itemes sobre los

siguientes temas: reuniones y trabajos. Cinco de los itemes
tuvieron total apoyo de parte de los profesores. Cuatro de los
itemes mostraron apoyo parcial. Uno de los itemes fue apoyado
débilmente. Hubo polarizacién de opiniones en tres itemes. Y se
mostrd un rechazo total a tres itemes.

I1. Comentario especifico
A. Eeuniones

Hubo un total apoyc de parte de los profesores en lo
concerniente a que cada profesor debe participar en una reunidn
semanal (91.6%) para revisar el material y en que todos los
profesores deben asistir a esta reunién con el material revisado
de antemano y sus comentarics por escrito (100%). Los profesores
apoyaron parcialmente que cada profesor debe participar en una
reunion mensual para revisar examenes parciales, de ampliacién y
suficiencia. Se presenté polarizacién de opiniones de parte de
los prufesores con respecto a gue cada profesor debe participar
en un taller metodoldgico durante la Giltima semana de vacaciones

Y otro durante 1la dltima semana de clases de cada ciclo lectivo
(50%) .

B. Trabajos

Hubo apoyo total de parte de los profesores en cuanto a gque
estos deben presentar los borradores de los trabajos que les
corresponde preparar con suficiente antelacién a su grupo de
trabajo semanal, para su aprobacién (100%) y deben contar ademas
con la aprobacidn de éste antes de entregar el material (91.7%).
También se apoyd totalmente que cada preofesor debe entregar sus
trabajos en las fechas indicadas a la Coordinacién {100%). Se
presentd un apoyo parcial con respecto a gque cada profesor debe
entregar al lider de cada grupo semanal de trabajo una clave con
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las respuestas de cada trabaje que &1 prepare (B83.3%), ademés
cada profesor debe ser responsable de revisar los estarcidos gue
los asistentes hagan de sus trabajos y aprobarlos antes de gue
se haga el tiraje (83.4%) Los profesores mostraron apoyo parcial
en cuanto a gue el profesor debe ser responsable de la calidad de
material de los médulos gue a su grupo le corresponde elaborar
(75%) . Los profesores apoyaron débilmente que cada profesor debe
adjuntar a los cxdmenes gque haga los objetivos gque pretende
cubrir (66.7%). Se mostrd polarizacién de opinicnes a gue el
profesor debe adjuntar a todos loe trabajos que haga los
objetivos que pretende cubrir (50%). También hubo polarizacién
de opiniones con respecto a que cada profesor debe entreqgar a la
Coordinacién un informe de las notas de cada evaluacién gque
haga (50%). Los profesores mostraron rechazo ante gue cada
profesor debe reviear y corregir tres practicas ¥y tres examenes
cortos usados en ciclos anteriores por cada grupo gque imparta
(41.7%). Hubo rechazo también a que el profesor debe adjuntar a
las practicas que haga 1los ocbjetivos que pretende cubrir
(41.6%) . Rechazaron ademds gue cada profesor debe hacer tres
practicas y tres examenes cortos por cada grupo de LM-1030 gque
imparta (16.7%).

Cuadro 20 .
Itemes con Frecuencias Mas Altas ("Concepto 1)

No. de Item Frecuencia

1. El curso LM~-1030 debe estar
organizado cn 6 mddulos, 4

3. El estudiante debe recibir
con cada médulo una aintesis
escrita de los aspectos gra-
maticales que se tratan en

él. 3
11. Cada practica debe correspon-
der a los objetivos del méduls. 5
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Cuadro 21 .
Itemes con Frecuencias Mas Altas ("Concepto 2")

No. de Itenm Frecuencia

2. El coordinador de la Seccidn

debe asignar a los profesores

que trabajan en un misme gru-

pe la preparacidon del material

de un mismo mddulo, para garan-

tizar su coherencia, 7 4
13. El coordinador de la Seccidn

debe entregar a los profesores

el material completo de cada

médulo una semana antes de que

este se inicie. 4
27. El1 coourdinador de la Seccién

debe entregar a los profesores

una agenda de actividades de

todo el cicloc antes de gue éste

se inicie. 4

Cuadro 22 .
Itemes con Frecuencias Mas Altas ("Concepto IIIM)

No. de Item Frecuencia

1. E1 lider de cada grupo semanal
de trabajo debe dirigir 1la
reunién semanal de su grupo
(2 hrs.) y participar en la
reunidén semanal con el coordi-
nador de la Seccidn. 4
5. E1 lider de cada grupo semanal
de trabajo debe distribuir las
2 hre. de reunidén de modo que
parte del tiempo se dedique a
revisar los trabajos de los co-
legas de los otros grupos, vy
parte a rewvisar borradores de
los trabajos de su propio grupo. 5
12. El lider de cada grupo semanal
de trabajo debe informar a los
profesores de su grupo por que
fueron rechazadas algunas de sus
sugerencias a préacticas y exame-
nes. 7
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Cuadro 23 .
Itemes con Frecuencias Mas Altas ("Concepteo IV")

No. de Item Frecuencia

1. cada profesor debe partici-
par en una reunion semanal
(2 hrs.) para revisar el
material preparado por sus
colegas. 4

5. Cada profesor debe llegar a
la reunién semanal con el ma-
terial revisado (por escrito). 6

16. Cada profesor debec contar con
la aprobacién de su grupo de
trabajo semanal antes de entre-
gar el material gue le corres-
ponde preparar. =

NORMAS PARA UNA COORDINACION Y ADMINISTRACION EFICAZ DEL CURSO
LM-1030

CONCEFTOD 1
La Organizacidn del Curso LM-1030

Médulos

No. Item
1. Debe estar organizado en seis modulos.

5. Cada modulo debe constar de seis textos con sus précticas
correspondientes y de un examen corto.
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12. La evaluacién de cada méduleo debe hacerse por medio de un
examen corto (1 hr. de duracién) al final del mismo

24. Para cada médulo debe elaborarse cuatro examenss cortos
paralelos sobre textos diferentes.

37. Una tercera parte del material de cada médulo debe provenir
del material utilizado en lous semestres anteriores.
PRACTICAS

No. Item

2. Cada practica debe ser resuelta por el estudiante en un
promedio de 1 1/2 horas.

11. Ccada practica debe corresponder a los objetives del médulo.

38. Las pricticas deben resolverse fuera de clase.

EXAMENES CORTOS Y GRAMATICA
No. Item

7. Cada examen corto que evalia un mbddulo debe constar de 25
itemes,

9. Los examenes cortos deben evaluar la gramatica
indirectamente.

15. Los exdmenes cortos deben valer el 50% de la nota final.

16. El profesor debe impartir sies examenes cortos en forma
colegiada, perc tiene libertad de hacer otras evaluaciones.

21. Los aspectos gramaticales se deben evaluar sélo
indirectamente.

25, Debe haber un exXamen corto al final del semestre.

27. Tanto los exdmenes cortos como los parciales deben tener una
férmula A y una férmula B para cada grupo.

28. El1 profesor debe realizar el examen corto en el dia indicado

por la coordinacién, para evitar que los alumnos obtengan la
respuesta de otros grupos.
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MATERIAL QUE DEBE RECIBIR EL ESTUDIANTE
No. Item

3. El estudiante debe recibir con cada médulo una sintesis por
escrito de los aspectos gramaticales gque se tratan en é&l.

8. El estudiante debe recibir con cada médule los objetiveos del
mismo por escrito.

33. Al estudiante debe darsele material para gque estudie fuera
del aula un minimo de seis horas por semana.
LIERO DE TEXTO
No. Item
6. El libro de texto Read in English, de M. Scott, debe servir
finicamente de referencia metodolégica del curso.
MATERTIAL QUE DEBE RECIBIR EL PROFESOR
No. Item

4. El profesor debe recibir un paquete con todo el material del
médulo al menos una semana antes de que &ste se inicie.

34, Antes de iniciarse el ciclo lectivo, el profesor debe recibir

un folleto con una sintesis de todos los aspectos gramatica- les
gue deben ser ensefiados en el curso.

36. El profesor debe recibir un folleto con textos sobre el

enfogque metodoldégico del curso antes de iniciarse el cicle

lectivo.

EXAMENES PARCIALES

No. Item

17. El examen parcial debe tener 50 ltemes y 2 horas de duracién.

18. El examen parcial debe evaluar la gramdtica indirectamente.

20. El curso debe tener dos exédmenes parciales, cada uno con un
valor de 25% de la nota final.

21. Los aspectos gramaticales se deben evaluar sélo
indirectamente.

26. Los examenes parciales de reposicidn deben ser diferentes a
los impartidos regularmente en ese mismo ciclo lectivo.
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27, Tanto los examenes cortos como los parciales deben tener una
téormula A y una férmula B para cada grupo.

29. Los examenes deben devolverse a los estudiantes sin el texto
de la lectura.

TAREAS Y ASIGNACIONES

No. item

22. Las tareas o asignaciones deben evaluarse de acuerdo con al
criteric del profesor, asignandoles parte del wvalor de la
nota de un exdmen corto.

Concepto II
Las responsabilidades del coordinador de la seccién

REUNIONES
No. item

1. Debe ser responsable de convocar a las reuniones semanales de
los profesores.

2. Debe asignar a los profesores gque trabajan en un misme grupo
la preparacion del material de un mismo médulo, para
garantizar su coherencia.

3. Debe ser el responsable de la calidad de los trabajos
presentados por los profescores.

4. Debe ser el responsable de iniciar las reuniones a 1la hora
puntual para la gue ha sido convocada.

5. Debe ser el responsable de entregar con cinco dias de
anticipacién el material que se va a revisar en cada reunién.

6. Debe hacer una acta semanal que sintetice leo acordado ¥y lo
discutido en las reuniones de los grupos de trabajo.

7. Debe hacer llegar a los profesores una acta semanal de las
reuniones todos los lunes a primera hora.

8. Debe ser el responsable de incentivar a los profesores gue
cumplen con la presentacién de los trabajos para cada reunién,

Y de sancionar a los que no lo hacen.
9. Debe ser el responsable de convocar a las reuniones mensuales
para revisar examenes parciales y examenes de ampliacién vy
suficiencia.
10. Debe convocar a los profescres a dos talleres metodoldgicos
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por ciclo lectivo.

11. Debe ser el responsable de que todo trabajo que llegue a los
profesores para su revisién en las reuniones semanales
explicite por escrito los objetives correspondientes, esté
libre de errores mecanograficos y sea perfectamente legible.

12. Debe recoger las sugerencias de los lideres de cada grupec de
trabajo semanal, y hacerlas llegar a los autores de los
trabajos en revisién.

17. Debe ser responsable de convacar a las reuniones de loz
lideres de lods grupos de trabajo.

¢4. Debe nombrar Lres lideres de grupos de trabajo semanal para
todo el semestre.

29. Dehe velar de gue los profesoree estén conscientes de gue, al
ser un cursc colegiado, el mismo debe desarrollarse
uniformemente.

30. Debe ser el responsable de evaluar las necesidades del
personal docente que imparte LM-1030, y planear al detalle los
dos talleres de cada cicle lectivo.

31. Debe motivar la asistencia a las reuniones, y sancionar a
guien no cumpla puntualmente.

MATERIALES

No. Item

13. Debe entregar a los profesores el material completo de cada
modulo una semana antes de gue é&ste se inicie.

14. Debe ser el responsable de tener a la venta antes de que se
inicie el ciclo lective un folleto con el material tedrice de las
destrezas de lectura gque se van a ensefiar durante todo el curso.

15. Debe ser el responsable de gque el autor de précticas y

exdmenes incluya las sugerencias y correcciones gque hagan los
profesores a los mismos.

16. Debe incluir en cada médule (para cada alumno) las lecturas y

sus practicas, un examen corto, los objetives del médulo, ¥y las
sintesis de los aspectos gramaticales.

19. Debe incluir en el primer médule un programa del curso para
cada alumno, y una explicacién de la metodologia del mismo.

22. Debe hacer llegar a los profesores un folleto con una
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sintesis de las destrezas de comprensién de lectura, v de la
gramatica de todo el curso.

23, Debe ser el responsable de mantener al dia un archivo de los
materiales gue =se van utilizando en el cieclo lectivo.

25. Debe dar la pauta metodolégica del curso, aclarar dudas e
incluir en las actas las decisiones o propuestas de los
participantes en las reuniones.

26. Debe llevar un contreol de la rotacién de las pruebas cortas,
de modo gque para cada prueba varien los grupos gque reciben un

mismo examen.

27. Debe entregar a los profesores una agenda de actividades de
todo el ciclo antes de que é&ste se inicie.

28. Debe distribuir las responsabilidades de la preparacidn de
materiales seqglin la carga asignada a cada profesor.

TRABRJO DE LOS ASISTENTES
No. Item

8. Debe ser el responsable de la calidad del trabajo de
mecanografia gque hagan los asistentes y de la nitidez vy
legibilidad de las fotocopias de los textos.

20. Debe organizar la labor de los asistentes de manera que se
respenten las horas de oficina dedicadas a la atencifn del
piiblico.

21. Debe supervisar la labor de mecanografia de los asistentes de
modo que la confeccidén de estarcidos de practicas y examenes se
haga con suficiente antelacidén para gque sus autores los

revisen.

Concepto III

Las responsabilidades del lider de cada grupe
semanal de trabaijeo

REUNIONES

No. Item

1. Debe dirigir la reunién semanal de su grupo (2 hrs.) y
participar en la reunidn semanal con el coordinador de 1la
Seccién {1 hr.).
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3. Debe entregarle al coordinador de la Beccién, en la reunién
semanal con los lideres de grupo un informe de reunién de s=su
grupo,

Z. Debe distribuir las dos horas de reunién de modo gue parte

del tiempo se dedique a revisar los trabajos de los colegas de los
otros grupos, y a revisar borradoresz de los trabajosde =su propio
grupo.

MATERIALES
No. Item

2. Debe ser responsable de Gnicamente un 50% de los materiales
que preparan sus colegas para el ciclo lectivo.

4. De las modificaciones gque su grupo sugiere para los
materiales gue estén en revisién, el debe abogar por que se
incluyan Gnicamente las mids relevantes.

6. Debe estar ewxcento de la preparacién de exémenes cortos ¥
practicas.

7. Debe aprovar las pr&cticas o ex&menes dque los micmeos miembros

de su grupoc de trabajo tengan gue hacer., antes de pasarlos a la
coordinacién para gue los distribuya entre los demas

profesores.

8. Debe abogar porgque las sugerencias de su grupo sobre los
materiales revisados sean acatadas por el coordinador de 1la
Seccién.

9. Durante todo el ciclo lectivo, el finico material gue debe
preparar seri un examen parcial o un examen de ampliacién vy
suficiencia.

10. Debe velar po que los profescres de an grupo entregue
directamente el material revisado a sus autores.

11. Debe ser el canal de comunicacién entre loz profescres de =u
grupo y el coordinador de la Seccién, en lo que respecta a
modificaciénes en materiales gque estdn en revision.

12. Debe informar a los profesovres de su grupo por gue fueron
rechazadas algunas de sus sugerencias a prédcticas y examenes




Concepto IV

Las responsabilidades de cada profeseor

REUNIONES —
No. Item

1. Debe participar en una reunién semanal (2 hrs.) para revisar
el material revisado por sus colegas.

2. Debe participar en una reunién mensual para la revisién de
parciales y examenes de ampliacién y suficiencia.

5. Debe llegar a la reunién semanal con el material revisado de
antemano (por escrito).

7. Debe participar en un taller metodelégice durante la dltima

semana de vacaciones y otro durante la dltima semana de
Cclases de cada ciclo lectivo.

TRABAJOS
No. Item

3. Debe adjuntar a todos los trabajos que haga les objetiveos que
pretende cubrir.

4. Debe adjuntar a los exdmenes que haga los objetivos que
pretende cubrir.

6. Debe presentar los borradores de los trabajos gue le
corresponde preparar con suficiente antelacién a su grupo de
trabajo semanal, para su aprobacién.

8. Debe entregar al lider del grupo de trabajo semanal una clave
con las respuestas de cada trabajo que &1 prepare.

9. Debe revisar los estarcidos gue los asistentes le hagan de
sus trabajos, y aprobarlos antes de que se haga el tiraje.

10. Debe entregar a la coordinacién los trabajos bajo su
responsabilidad en las fechas indicadas.

11. Debe hacer tres practicas y tres examenes cortos por cada
grupo de LM-1030 gue imparta.

12. Debe adjuntar a las practicas que haga los objetivos que
pretende cubrir.

13. Debe ser responsable de la calidad del material de los
médulos que a su grupo le corresponde elaborar.
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14. Debe entregar a la coordinacién un informe de las notas de
cada evaluacion gue haga.

15, Debe revisar y corregir tres practicas y tres examenes cortos
usados en ciclos anteriores por cada ciclo gue imparta

16. Debe contar con la aprobacién de su grupo de trabajo semanal
antes de entregar el material que le corresponde preparar,

SUGERENCIAS PARA MEJORAR EL CURSO (de todo el inventario descriptivo,
hechas por los profesoras)

1. Evitar lecturas excesivamente largas.

2. Entregar un examen con respuestas a la coordinacién para
consulta de los profesores antes de impartir la prueba.

3. Incluir lecturas m&s académicas en las practicas.

4. Dar mas libertad a los profesores para disefiar itemes mas
variados

5. Acatar las sugerencias que se den a los trabajos.
6. Exigir a los profesores acatar las reglas.
7. Considerar y respetar el trabajo de los compafieros.

8. Dar mas tiempo para desarrollar el material de apoyo en
clase.
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DISCUSION

Este informe se basa en la aplicacidn de un instrumento para
medir la comprensién de lectura en inglés de los estudiantes del
curso LM-1030 (Inglés Intensivo I), aplicado al inicio y al final
del segundo ciclo lectivo de 1991. Considera también la aplicacién
de una escala de diferencial semantico a los estudiantes durénte la
primera y Gltima semana del ciclo lectivc, y a los profesores en la
penfiltima semana del miemo. (El objetivo de la escala de
diferencial semantico era el de medir la actitud hacia el curso de
estudiantes y docentes). AdemAs, contempla la aplicacién de un
inventaric descriptivo a los profesores. (Su objetivo era el de
valufa#;i%_pereepciﬁn del personal docente respecto a la eficiencia
administrativa de la coordinacién de la "Seccién de Inglés para
Otras Carreras" en gue se apoya el curso).

Respecto a los objetivos planteados al inicic de 1la
investigacién, es importante hacer notar que no se determiné la
actitud de los docentes hacia la estrategia de ensefianza, sino ﬁas
bien hacia el ét_pc;}?c: administrative brindado por la "Seccién de
Inglés para Otras Carreras." EEto se debld a que durante 1la
investigacién hubo un cambio en el personal asignado a 1la
ﬂﬁnrdinacién de la "Seccién", y la Escuela necesitaba de manera
urgénte un marco de referencia para orientar a ese nuevo personal.
Dentro de este mismo contexto, no se llevéd a cabo ningln trabajo
para determinar si la Escuela de Lenguas Modernas contaba con
opciones gque le permitieran instrumentalizar las demandas
metédclﬁgicas del curso LM-1030, porgue de antemano la;ﬂi}éaaiﬁn de
la Escuela ofrecié incondicionalmente poner a la dispcsicién'del
la "Seccién de Inglés para Otras Carreras" los recursos que
necesitara. Por otra parte, se decidié valorar la funcionalidad de
las técnicas de comprensién de lectura (estrategia metodolégica)
desde la perspectiva del logro de los objetivos al final del curso,
mis que desde el punto de vista de los profesores. Un objetivo gque
se elimind totalmente fue el de determinar la funcionalidad de las
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destrezas de comprensidn de lectura an las diferentes
especialidadeé. La razdn principal fue el hecho de gue, sin razén
aparente, de la poblacion de estudiantes que tomé LM-1030 en el
tiempo de 1la investigacién, sdélamente ocho estudiantes se
matricularon en el cursc LM=-1032 (Inglés Intensiveo II), y estos
segulan carreras diferentes. No se contaba con medios que hicieran
posible atraer un grupo mayor de estudiantes para investigar su
des?mpeﬁo en lectura en -inglés una vez ubicados en sus
especialidades.

Las pruebas de comprensidn de lectura han indicado gque las
formas "A" Y "B" son eguivalentes seqGn juicio de expertos, vy
sustentado por el hecho de que ambos grupos, tanto 1 gque tomd la
prueba "A" como el gque tomé la "B", mostraron un rendimiento
similar. En el area de ccmprensldn de lectura. se ha ilustradeo que
los grupos tienen una marcada heteraqen31dad lc que pareéé_indlcar
gue los grupos tienen una distribucién normal de__ggggglantes.
Podenos decir gque los estudiantes se benefician del praceéd“ﬁe
aprendizaje, pero no podemos afirmar de manera ¢cncluyente gue estn
e deba al tratamiento a gue se sometieron. -

La escala del diferencial semantico aplicada a los alumnos
indica gue su actitud, tanto al inicio como al final del curso, es
positiva. No hay diferenciacién significétiva entre los qruﬁc; a
pesar de gque era de esperar gue unos Jrupos con mayor nimerco de
estudlanteé_gln conocimientos de inglés mostraran mds temor hacia
el curso. Esto muestra que los grupns son haﬂ+ant@ homeqénnos an
cuanto a sus conocimientos de 1ng1es En ambas GcaEanES, el par
de adjetivos mas alto fue "perezoso-trabajador", y el mis bajo
"dure-blande". En términos de la categoria de evaluacién, el curso
es descrito como "dulce," "rico," "alto" y "armonioso;" en la
categoria de actividad, los estudiantes definen el cursoc como
"rapido," "brillante," "sensible" y "trabajador;" ¥ en la categoria
de potencia, 1lo describen como "grande," "duro," M"eclaro" vy
"cercano." Esta situacién indica que el profesor debe aprovechar
la actitud posltlva de los alunnos para lleuar a cabo =su tarea, ¥

lograr el maximo alcance de los objetivos del curso. Lo reta, a la
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vez, a preparar sus lecciones de tal manera gque na s=&lo mantenga,
sino promueva, el interés del alumnc por su materia. Tedricamente,
puede decirse que hay una actitud general positiva en el aula.

La escala del diferencial semantico aplicada a lns profeanres
extraordinariamente, con el objeto de determinar su actltud hacia
el curso, dio un perfil similar al de la escala aplicada a los
estudiantes. Los docentes también muestran una actitud positiva
hacia el curso. Debe notarse que en ambos casos el par de adjetivos
que calificé mas bajo fue "duro-blando". S5e puede deducir que
los profesores consideran gue estan capacitados para impartir el
curso, ¥ les satisface hacerlo.

- El inventario descriptive fue aplicado de manera
extraordinaria a los profesores. Muestra que el persanal docente
apoya en general la gestidn administrativa, aungue p?antna alguﬂcs
cambios para hacerla mds eficiente. E1 apoyo administrativo éptime
estd presente en el documento "Normas para una Coordinacién vy
Administracién Eficaz del Curso LM-1030", gue se sugiere como guia
para orientar a la coordinacién responsable de estos curscs. Por
otra parte, la coordinacién debe tomar en cuenta el criterio
expresado por los profesores respecto a cuidles directrices eran
obligantes, y de cudles podia prescindirse (cuadros de 20 a 23).

Las limitaciones fundamentales de esta investigacién se pueden
resumir en una falta de claridad a la hora de plantear los
objetivos de 1la misma. Se wvalidaron los instrumentos de
comprensién de lectura durante la investigacién misma, y no de
previo a su inicie. Esta wvalidacién condujo a una labor que
consumid® mucho tiempo y esfuerzo que pudo haber desviade 1l1a
atencién del verdadero cbjetivc planteado: valorar la eficacia de
la estrategia metcdoléglca en el curso IM-1030. Esta situacién
podria debersze a 1la falta de experiencia en el campo de la
investigacién de las investigadoras Solis y Trejos, quienes sen las
especialistas en el Area de inglés, A0n asi, creemos que las
conclusiones obtenidas son de gran utilidad para la Escuela de
Lenguas Mudernas, y por ende, para la Universidad de Costa Rica, ya
que la excelencia académica del cursec LM-1030 (Inglés Intensivo I)
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afecta directamente a una poblacién de alrededor de 800 alumnos por
senestre. Es reflexionando sobre el propio guehacer del curso de
LM-1030 que se logrard una mayor excelencia académica. Se espera
que otros investigadores estudien el curso desde otras
perspectivas, y contribuyan a resolver las interrogantes que esta
investigacidn no abarcé.
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Anexo A
Marco Tedrico

Desde el afio 1971, la Fscuela de Lenguas Modernas ha ofrecido
cursos de servicio de comprensidén de lectura al resto de la
Universidad de costa Rica. Con ese objetiva establecis cursos como
LM=1003, IM-1004, LM-1005, LM-1014, IM-1011, LM-1012, de 3 horas
Semanales. En 1984 se inicié el curso de LM-1030 en sustitucién de
los cursos LM-1003 Y LM-1004 y, por 1lo tanto, con seis horas
lectivas semanales. Si bien siempre existis 1la inguietud de
desarrollar en el estudiante la capacidad de comprender textos
académicos en inglés, estos cursos presentaban una confusién de
metas que iban deede lograr una produccién escrita centrada en el
Uso de una gramitica correcta, hasta conseguir una produccién oral
fluida.

I. Curso Tradicional de LM-1030 (Inglés Intensive I)

Los objetivos del curso tradicional de 1ImM-1030 partian de los
objetivos de los cursos de IM-1003 y LM-1004. Como objetivo general
dparecia en los programas de los tres cursos que el estudiante
debla llegar a comprender ol cnntenide de lecturas en inglés de
diversa indole académica, y en los contenidos se incluian, ademis
de patrones gramaticales, una lista de técnicas de lectura. E1
problema fundamental giraba alrededor del hecho de la metodologia,
bues no provela ninguna yuia metodolbégica. Come consecuencia, se
daba el caso de pProfesores que dedicaban 1la primera mitad del curso
exclusivamente al trabajo con patrones gramaticales fuera de
contexto =-oraciones independientes con ejercicios de sintaxis Y
gramitica-, y otros gue en ninglin momento daban una explicacisén
gramatical. También se encontraban profesores que, por ejemplo, se
limitaban a seguir el libro basico escogido para el curso; otros lo
complementaban con lecturas de parrafos adaptados de 1libros para la
ensefianza del inglés (25-5¢ palabras), que a su vez habian sidn
adaptados de textos originales; y otros usaban textos auténticos de
tres o cuatro p&aginas, fotocopiados del original, cuyas fuentes
bibliogrificas e€ran, por ejemplo, revistas cientificas. 1a
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metbdclﬂgia consistia, frecuentemente, en que los estudiantes hacia
los ejercicios de los textos en clase, y el profesor se limitabha a
dar las respuestas correctas, y alguna que otra explicacién. Para
variar la dinamica de clase, el profesor podia asignar una unidad
del libro de tarea, que luego revisaba en el aula de igual forma.
El programa del curso LM-1030 tradicional daba margen para las
siguientes actividades:

"Actividades:
A. Actividades de lectura
l. lectura individual
2. lectura en parejas o en grupos
B. Actividades de comprensisén
1. trabajo de ejercicios en forma individual
2. trabajo de ejercicios en parejas o grupos
C. Actividades verbales
1. estimulo y respuesta
2. discusién general"

No habia ningGn contacto del estudiante con textos similares a los
que &l iba a enfrentar en sus estudios universitarios.

La evaluacién del estudiante consistia en una serie de
exdmenes gque podian ser desde textos en inglés que debian ser
traducidas al espaficl, hasta lecturas cortas adaptadas con
prequntas del tipe dc las usadas en el libro de texto. A veces el
alumno tenia que redactar en inglés, y se le evaluaba ortografia,
gramdtica, sintaxis, redaccién, ete. Otras veces el alumno solo
marcaba respuestas en itemes de escogencia finica. Frecuentemente la
dificultad de comprender los itemes sobrepasaba la dificultad real
del texto que el estudiante debia comprender.

Aunque este curso nunca se evalud, era palpable la necesidad
de reestructurarlo. La realidad de un sinnimerc de cursos
diferentes gue se daban simultaneamente bajo una misma sigla M-1030
era obvia. Las razones podrian haber sido las siguientes:

-falta de recursos econdmicos para asignarle a algin docente la
revisién del programa

-una visién limitada de la finalidad de la Escuela de Lenguas
Modernas -gue consideraba que é&sta debia abocarse
primordialmente a la formacidn de profesionales de inglée vy
francés-

-una libertad de cétedra mal entendida, en gue cada quien
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interpretaba el pPrograma a su manera
~un menosprecio de lo que significaba ensefiar CUursos en 1la
Seccién de Inglés para Otras Carreras

La situacidn llegs a tal punto que era imposible impartir una
Prueba comiin a estudiantes de diferentes grupos, porgue ni la
materia estudiada, ni 1la metodologia empleada lo permitian. El
CUrso cayo en tal desprestigio que muchos profesores no lo guerian
ensefiar, y varias carreras lo eliminaron de sus planes de estudio.
II. Curso LM=1030 ("Inglés Intensive I -Plan Piloto"M)

A principios del afie lectivo de 1989 se inicis 1la Preparacién
de un programa pPara reformar el curso LM-1030, al cual se denoming
"Plan Piloto del curseo LM-1030". En el segundo ciclo se impartis el
curso bajo esa modalidad a un grupo de 35 estudiantes. A] afio
siguiente, en el primer ciclo el programa cubrid a cince grupos con
un total de 175 alumnos. Desde el sequndo ciclo de 1990 hasta hoy
todos los grupos de IM-1030 de la "Seccién de Inglés para Otras
Carreras" -alrededor de 750 estudiantes por ciclo-, funcionan bajo
esta modalidad.

La motivacién para ofrecer a 1a poblacién universitaria esta
nueva opcién es ayudar al estudiante a desarrollar la capacidad
para comprender textos escritos en inglés. For comprensién de
lectura se entiende 1a habilidad para extraer de la manera mis
eficiente posible informacién de un texto. Es asi como al
estudiante se le pone en contacto con mucho material de lectura y
e le insta a utilizar todos 1loe Fecursos a su alcance para
abordarlo. Entre estos recursos estd la légica, el sentido comin,
la capacidad de relacidn, 1la capacidad de deduccidén, 1lgs
conocimientos que tenga de su propio idioma Y del inglés, y el
bagaje cultural que ha acumulado en su vida.

¢De qué le sirve al estudiante universitario comprender textos
en inglés? AGn aquellos que no han iniciado una carrera especifica
pueden saber 1o indispensable que es tener acceso 3 materiales en
inglés, y el tiempo que  economizan si  pueden leerlos
eficientemente. El nismo se dara cuenta que entender inglés oral
© hablar inglés no son requisitos para la comprensién de lectura.
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Los objetivos del nuevo LM-1030 son los siguientes:

Objetivo general:

Al ftinalizar el curso los estudiantes seran capaces de
leer con eficiencia textos en inglés de diversa indole
académica aplicando las destrezas de lectura apropiadas.

Objetivos especificos:

Dado un texto, los estudiantes podran:

1. Hacer predicciones sobre lo gue van a leer

2. Dar una visién general de lo gue trata el texto

3. Localizar informacién especifica

4. Reconocer el punto de vista del auter ¥y evaluarloe

5. Emitir juicios sobre lo leido

6. Puntualizar las ideas generales de todo el texto o de
parte de &l

7. Hacer inferencias partiendo de la informacién dada

8. Distinguir entre informacién objetiva y subjetiva

9. Seguilr instrucciones

10. Completar diagramas o elaborarlos partiendo de un
texto escrito

11. Solucionar problemas planteados por el texto

La proposicién metodolégica del curso, en lo que respecta al
proceso de lectura, se basa en teoria de lingliistica del texto
(Teun A, Van Dijk, 1980; Harald Weinrich, 1976; Walter Mignolo,
1984) y especificamente en la corriente 1lamada "instruccidn
orientada hacia la eficiencia" (aA. 0"Maggio, 1986), mucho mas gue
en estudios realizados en el campo de la ensefianza de la
couprension de lectura con la modalidad con gue se ensefia en LM-
1030. La razdn es que los estudios que se han hecho responden a la
ensefianza de la lectura dentro de un Plan global del aprendizaije de
la lengua, gque contempla destrezas de produccién oral y escrita
(Davies, 1979-1983; Cortez, 1984; Murdoch, 1286; Sonka, 1979).

El marco teérico aplicado permite asumir lo siguiente:

a. Un texto es una estructura de unidades
interdependientes mayores que la oracién (parrafos o
grupos de parrafos, capitulos, etc.).

b. La comprensién de un texto va de lo global a 1o
especifico, lo que implica el reconocimiento de
diferentes niveles de comprensién (global, de puntos
generales, y especifico).

€. Los texlous deben ser auténticos, lo gue significa que
no se alteran ni se adaptan. Por consiguiente, se
usan fotocopias del material tal Yy Como aparece en su
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presentacién original.

El proceso de lectura es un proceso constante de
descubrimiento, donde lo que el lector aporta al
texto es frecuentemente mis importante gue lo que el
texto le da a 8l.

Las actividades de clase parten de que la lectura es
un procesc comunicativo, y buscan guiar al estudiante
en su tarea de comprender el mensaje escrito.

esas ceonsideraciones se deduce que son fundamentales en

el proceso de aprendizaje de lectura:

Se deduc

1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.
10.
11.
13.
13.
14.

El

unidades

1. los conocimientos y destrezas (de lectura en

espanol, de inglés, y del tema de la lectura gue va
a comprender) gue posee el estudiante cuando inicia
el curso

2. el interés del estudiante para comprender 1la
lectura, y la conciencia que tenga de los

beneficios gque devenga en este proceso

1. la aceptacién de gue cualquier texto nuevo se
aborda partiendo de una serie de procesos

mentales que se llevan a cabo cuande una persona lee
(en cualquier idioma), y utilizanda

instrumentos gue desarrollan

habilidades concretas para la comprensién de

lectura

e también gque las técnicas de lectura apropiadas son:

estrategia del "vistazo"
seleccién de lo que es mds importante
comprensién de instrucciones
determinacién de la funcién del texto
clasificacién
definicién
inferencia
lectura critica
generalizacién
contextualizacioén
prediccién
transferencia de informacién
determinacién de la intencién del autor
comprensidn detallada

contenide del curso LM-1030 estd programado en seis
de estudio o médulos, cada uno de los cuales cubre una

serie particular de conceptos y hechos (objetivos) del curse. Para

cada médulo se proporciona al profesor el siguiente material:
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a) una guia para el profesor con los objetivos
terminales, la duracién, el contenido programatico, ¥
los aspectos metodolégicos sobresalientes (cuando se
considere necesario ampliar la metndoalegia gencral
del curso)

b} una copia de los ejercicios, cuestionarios y
priacticas poligrafiadas para cada alumno

¢) una fotocopia de los textos para cada alumno

d) una guia para el profesor de aspectos gramaticales y
sintacticos

En reuniones semanales les profesores seleccionan el material de

cada médulo, y revisan los ejercicios de cada texto. El profesor
dispone del material de cada mddulo, con las copias para cada

alumno, al menos ocho dias antes de gue lo inicie en el aula, E=to

le permite organizarlo, revisarlo de nuevo, Y Yesolver sus
interrogantes.

El profesor utiliza el médulo como una guia para impartir sus

lecciones, 8i bien el material de todos los médulos ests
presentado en el mismo orden, se entiende que &1 usa su creatividad

para cubrirlo como lo crea mas conveniente. De acuerdo con las
caracteriesticas del grupo, el profesor determina cuales de los
ejercicios del médulo Y de los del libro de texto hace en clase
bajo su supervisién, vy cuiles asigna como tarea,

Por otra parte, el estudiante recibe, antes de iniciar un médulo,

los objetivos terminales del mismo, ilustréndolos con un texto

corto. Esta actividad toma al mencs 30 min. Luego el profesor le
informa la duracién del médulo, v lo motiva socbre el contenido
temdtico de los textos que estan incluidos en esa unidad.

Los textos se seleccionan tomando en cuenta los slguientes

parametros:

11-

autenticidad (textos originales de fuentes originales -

revistas, periddicos, libros de texto de la especialidad,
etc.)

diversidad tematica

claridad/nivel de dificultad (para lectores que tienen
Gnicamente conocimientos basicos de inglés)

actualidad (novedad)

interés (para motivar al lector)

nivel de exigencia (que valore la capacidad intelectual
del lector)
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La caracteristica mas importante de estos textozs ez 1a
autenticidad. Grellet (1981) y O'Maggio (1986), entre otros muchos
especialistas en el tema, consideran gue hay dos razones que hacen
ineludible el uso de materiales auténticos. La primera es que al
simplificar un texto generalmente se elimina la redundancia natural
¥y se cambia la organizacién retérica, lo que hace mucho mds dificil
la lectura del texto adaptade que la del texto original. La
Segunda es el hecho de que la dificultad de un texto frecuentemente
no esta en el texto en si, sino en los ejercicios que se hagan para
probar si el estudiante lo comprende; las practicas de comprensién
de lectura deben adaptarse al estudiante, v no el texto. & estas
razones se debe sumar un tercera, gque es el respeto a yyla forma
tipografica como el autor presenta su texto. Una fotocopia del
material exhibe caracteristicas visuales gue son esenciales para la
transmisién del mensaje: tipos de letras, graficos, fotografias,
notas al pile de las fotografias, titulos, espacios, divisién de
parrafos, etc. Segin Grellet (1981), tales factores constituyen
claves no lingliisticas para el significado del texto, y facilitan
su ylectura complementando su sentido.

Al finalizar un médulo, el profesor lleva a cabo actividades
evaluativas concretas que 1le indiquen tanto a €1 como al alumno
hasta qué punto se han lograde los objetives. La nota final del
curso se obtiene por medio de & pruebas cortas y dos pruebas
parciales.

III. Fundamentacién Tedrica de 1la Investigaeién
A. Sobre el proceso de comprensién de lectura

Un sinnlinero de teorias han estudiado el procese de
comprension de lectura del inglés. Entre las gque han tenido mas
influencia en la ensefianza de una segunda lengua y han recibido
acogida por los especialistas en este siglo estdn el método de
gramidtica y traduccién ("Grammar-Translation Method"), en voga a
finea del siglo XIX y principios del XX; el método directo ("Direct
Method") propuesto por Berlitz y Jespersen, con énfasis en el
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aspecto auditivo y la asociacién directa de palabras y frases con
objetos y acciones; el método audio-lingliistico ("Audio-Lingual
Method"), influido por la psicologia conductista y la lingGistica
estructural o descriptiva; el métode cognoscitive ("Cognitive
Method"), que surge de las teorias cognoscitivas del aprendizaje y
la teoria de gramdtica transformacional generativa de Chomsky; y
las adaptaciones del método directo como el método miltiple
("Multiple Approach"), el de respuesta fisica total ("Total
Physical Response"), y el método natural ("Natural Approach"),

Para [undamentar esta investigacién, en lo referente al
proceso de comprensién de lectura, se ha optado por seguir los
lineamientos generales del método de ensefianza de lenguas llamado
"proficiency-oriented instruction", tal y como la presenta Alice
O’Maggio en su obra Teaching Language in Context (1586} .

Se entiende como "proficiency-oriented instruction" 1la
instruccién orientada hacia la ensefianza que tiene como objetivo el
logre de destreza, habilidad y competencia en un area que, en el
caso de esta investigacién, es la de la comprensién de lectura. La
pregunta fundamental dentro de este enfoque teérico es 1la
siguiente: ":Es posible ensefiar a leer en inglés en un curso de 70
horas?" De esta pregunta se deducen otras coma: "i0ué signifiea
leer en inglés? :;Qué significa ser un lector competente? ;Qué
materiales son optimos para lograr ese objetivo?" Para planificar
las evaluacidn del curso se parte de una serie de supuestos
tedricos gue se resumen de la siguiente manera:

1. Etapas para la ensefianza de la lectura

2. Componentes esenciales para la comprensién de
lectura

3. Autenticidad del trabajo en el aula

4. Objetivos terminales

A. 1. Etapas para la Comprensién de la Lectura
Phillips (1984) ha desarrollado un plan de etapas para la
ensefianza de la lectura, integrando destrezas individuales para

lograr niveles altos de eficiencia. Acorde con esta estrategia, la
investigacién plantea gque es dnicamente considerando cuatro de
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estas etapas gue el estudiante llega a leer eficientemente en =élo
un ciclo lective. (La dltima etapa de Phillips se refiere a
extender la comprensién del texto mis alla del texto mismo, y este
aspecto esta fuera de los alcances de esta investigacién.) Los
cuestionarios para evaluar a los estudiantes contemplan que el
siguiente proceso es necesario antes de llegar a la resolucién de
las preguntas de comprensién sobre el texto:

1. Etapa de Preparacién
El estudiante anticipa o predice el contenido del
texto Per medie del material grafico de su
impresidn: fotografias, esquenmas, dibujos, tipos de
letra, divisién de parrafos y columnas, inserciones
de otros textos, etc. Estas expectativas gque el
estudiante se crea le permiten reducir las
posibilidades del posible tema v seleccionar
significados relacionados con &1.

<. Etapa de Vistazo ("skimming" y "scanning")
Ya sea para lograr encontrar informacién especifica
0 para buscar el tema general o el mensaje del
texto, el estudiante recorre con la vista el texto
para buscar lo gque le interesa, ¥y Ppasa por alto
informacién que no 1le urge comprender por el
momento.

3. Etapa de Desciframiento o de Lectura Intensiva
Como el estudiante esta aprendiendo a leer (y no
leyendo para aprender) en este curseo, tiene que
descifrar el significado de palabras y frases por
medio de un proceso similar al de la adivinacién.
El contexto, las palabras que unen frases y
oraciones y los distintos tipos de o0 *r a ¢ i o n e s
permiten al estudiante fluidez en 1la comprensién de
elementos desconocidos de un texto, sin necesidad
de recurrir al diccionario. En otras palabras, el
estudiante aprende a no aturdirse ni interrumpir el
hilo de pensamiento cuando se enfrenta con algo
desconocido.

4. Etapa de Comprensidn
Ya en esta etapa el estudiante esta preparado para
resolver ejercicios de comprensién de lectura gue
no le exijan, por supuesto, el manejo de destrezas
crales, auditivas o de expresién escrita.

A. 2. Componentes del proceso de comprensiédn de lectura
Para acercarse a la nocidn de competencia en la lectura se

deben distinguir sus cuatro componentes (Canale and Swain,
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1980) :

1. competencia gramatical
Se refiere al grado en que el lector maneja el
cbdigo linglifistico. Incluye vocabulario, formacidén
de palabras, y estructura de las oraciones.

2. competencia sociolingliistica
Se refiere al grado en que las formas gramaticales
pueden ser comprendidas apropiadamente en diversos
contextos para comunicar diferentes funciones como
persuadir, describir, dar instrucciones, narrar,
dar ©&rdenes, etc. Incluye aspectos como el tema
del texto, el estilo, el lector, etc.

3. competencia discursiva
Se refiere a la habilidad de comprender combinacio-
nes de ideas coherentemente. Incluye el manejo de
pronombres y conectores gramaticales como
conjunciones, adverbios, frases introductorias,
frases subordinadoras, etc.

4. competencia estratégica
S5e refiere al manejo de estrategias para compensar
los wvacios que obviamente tiene el lector de wun
idioma gue no es su lengua materna.

Estos cuatro componentes son las columnas gque sostienen 1a
elaboracién teérica en que se fundamenta 1la investigacién.
Relacionando estos componentes con los niveles cognitivos que
plantea Bloom ( ). ¥ con las destrezas gque se ensefian en el
curso, se aplica la siguiente tabla:
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A. 3. Autenticidad del trabajo en el aula

Para lograr desarrollar competencia en las cuatro &reas
mencionadas anteriormente se ofrece al estudiante una situacién lo

més cercana posible a la que €l enfrenta en la vida real:

1. Se proveen oportunidades al lector para que
enfrente lecturas socbre diversos temas y contextos,
tales como las que encontrari en la vida profesional.

-Se debe promover la participacién activa del
lector expresando su reaccidn al texto.

-S5e debe crear un ambiente en el aula para gque
la interaccion de los estudiantes sea
fundamental en el proceso de aprendizaje.

-Los textos deben ser auténticos (sin
adaptaciones o simplificaciones).

2. Se facilitan oportunidades para que el lector
se prepare antes de enfrentar un texto, delimitando
sus expectativas antes de iniciar el proceso de
lectura (;Para gué wva a leer? ;Qué& busca en el
texto?)

j. Se prioriza el objetivo de llevar a cabo el
proceso de lectura con eficacia y rigurosidad.

4. S5e consideran ademas de las necesidades cognos-
citivas del lector, sus necesidades afectivas (el
amblente del aula debe ser interesante, ameno y
confiable).

5. Se fomentan en el lector la habilidad de ver un
texto dentro de un contexto cultural mayor, condicio-
nado por las caracteristicas propias de la cultura
donde se gestd.

A. 4. Objetivos Terminales
Por estos medios se obtiene lo siguiente:

1. Que el estudiante distinga entre la lectura intensiva
Yy la lectura extensiva (Munby, 1979).

=lectura intensiva (comprender los signiticados
exactos gque aparecen en el texto, sus implicacio-
nes, las conexiones entre elementos del texto, ¥y
la relacién entre el texto y au propila experien-
cia)

-lectura extensiva (no es esencial comprender todos
los detalles de un texo, se pide wvelacidad y hahi-
lidad para extraer lo que el lector necesita, las
ideas principales, la intencién del autor, etec.)

2. Que el estudiante distinga entre darle un vistazo
al texto para buscar informacidn especifica
("scanning") y darle un vistazo para ver de gué se




trata todo el texto ("skimming") (Grellet, 1981).

3. Que el estudiante entienda el proceso de lectura
como un procesc que involucra lo siguiente (Grellet,
1981, Munby, 1979):

-Reconocer la escritura del inglés

-Deducir el significado de palabras desconocidas
-Comprender informacién explicita

-Comprender informacién implicita

-Comprender relaciones entre oraciones y partes del
texto

-Identificar el tema del texto y sus objetivos
-Identificar la informacién mis importante del

texto

=Diferenciar las Iideas principales de los detalles
secundarios

-Hacer un resumen esquemdtico del texto

—Comprender el wvalor comunicative vy la funcién del

texto
Sobre el Modelo Evaluativo para Evaluar el Curso

Al igual que con el curso tradicional, al "Plan Piloto" no se
le ha aplicado ninguna evaluacitn. Al final del segundo cicle de
1990 se hizo un sondeo del grado de satisfaccién de los alumnos por
medio de un formulario con preparado por la Seccién de Tnglés para
Otras Carreras, pero sus respuestas no se tabularon apropiadamente.
El dnico acercamiento evaluativo formal lo aplicdéd el "Centro de
Evaluacién Académica" de la UCR, con el cbjetivo de evaluar a los
profesores para su calificacién como docentes. Se usaron los
cuestionarios gue regularmente esa dependencia utiliza para todos
los profesores universitarios, independientemente de su area de
docencia. Aunque la Escuela de Lenguas Modernas pidid una lectura
sobre el logro de objetives del curse, no obtuvo la respuesta
esperada porgue el cuesticonarioc no se prestaba para eso.

Esta investigacidn surge ante la necesidad de evaluar los
resultados del "Plan Pilotec LM-1030" para scflalar directrices gue
permitan formular en firme lineamientos gue definan el curso LM-
1030 ahora gue termina su periodo de experimentacién. En este
trabajo se entiende por "investigacidn" 1la actividad dirigida a
obtener conocimientos generales sobre fenémenos y relaciones entre
diferentes fendmenos y sus wvariables. Estos conocimientos, a los
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gue se puede llegar por medios sistemdticos o empiricos, pueden
tener como resultado modelos tedricos, relaciones funcionales o
descripciones. Se entiende por "evaluacién" la obtencién de
informacidén para determinar el wvalor de una cosa, ya sea un
programa, un products, un procedimiento, un objetive, etc.
{(Worthen, 1971). Este proyecto pretende realizar una investigacicn
evaluativa que se guia por los objetivos planteados por Carcl H.
Weiss (1980):

Dada la gran necesidad de contar con programas

mids eficaces, gque permitan enfrentarse a las grandes
neceslidades soclales que experimenta un pals, la
investigacién evaluativa se wva haciendo cada vez mas
importante como fuente de conocimientos v de directrices.

Noe dice cudles son les programas gque dan buenos
resultados ¥y cuales no, y sefiala el camino para una mejor
formulacién de la manera general de proceder y del
programa. Y puede resultar més {itil afin, cuando se pone
a des- cubrir los efectos de estrategias y componentes
concretos dentro de los programas, y separa los que
contribuyen a la obtencién de buenos resultados, de
aguellos gue resultan ineficaces o contraproducen- tes
.++. La evaluacidn investiga las consecuencias de los
programas dindmicos que pretenden cambiar variables
fundanentales de la vlda de las personas. (Weiss, 1980)

Las evaluaciones gue instituciones de educacién superior y
algunos institutos de enseflanza del inglés del pais han llevado a
cabo son sobre el aprendizaje global de la lengua. Se contempla en
ellas la capacidad adquirida para comunicarse oralmente y por
escrito. Estas evaluaciones son totalmente ajenas a nuestro
propésito. Es mas, ni siquiera puede aislarse en ellas lo que se
refiere a la comprensién de lectura, porque é&sta se evalia junto
con los demds aspectos. Por otra parte, en los kstados Unidos y en
otros palises de habla inglesa no existen cursos de comprensidn de
lectura en el sentide en gue &stos se dan en la UCR, ni hay
investigaciones sobre el campo.

El métodeo para determinar la eficiencia del programa de

LM-1030 ©se basa en lo expuesto por €. H. Weiss (1980), M.
Espinoza Vergara (1980), y Glass vy Worthen (1971, 1972). Ellos
presentan distintas alternativas para evaluar programas, gque
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coinciden en deos objetivos fundamentales (Espinoza, 1980):

1. Medir el grado de idoneidad, efectividad y de
eficiencia de un proyecto

="idoneidad": capacidad gque tiene el proyecto para
resolver el problema que lo origind

-"efectividad": capacidad que tienen las activida-
des vy tareas del poyecto para
alcanzar leos cobjetivos y metas gque el
mismo define

-"eficiencia": el indice de productividad del
proyecto, o sea, la relacidn
existente entre los bienes y
servicios finales y los insumos
requeridos para su produccién

2. Facilitar el proceso de toma de decisiones para

-continuar o discontinuar el proyecto gue se esta

evaluando

-mejorar sus précticas o procedimientos

-afiadir o desechar técnicas en relacidn con las gue

se estén empleando

-modificar la estrategia en desarrollo

-establecer provectos semejantes en realidades

similares

-asignar recursos escasos entre programas gue

compiten entre si

-aceptar o rechazar un enfogque o teoria sobre el

provecto en ejecucidn

De los diferentes modelos de evaluacifin -experimental, cuasi-
experimental, disefio de series temporales, grupc de control no-
equivalente, modelo =zimple, evaluacién antes-después, evaluacién
inicamente después, avaluacifn despué&s con grupo de comparacién- se
ha seleccionado el modelo cuasi-experimental con evaluacién antes-
despuée. Para selecclonar este modelo se consultd la sigulente

bibliografia sobre evaluacién:

Espinoza Vergara, Mario. Evalua de Provectos

Sociales (San José, Cogata Eica: Ministerio de
Cultura, Juventud y Deportes, 1980)

Weiss, Carol H. Investigacién Evaluativa (México:
Trillas, 1980)

Worthon y Sanders, Educational Evaluation -Theory and
Practice Chapter 2, "Evaluation as Disciplined
Inguiry"

Glass and Worthon. 1971 (Datos incompletos.)
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ANEXO B

Definicion de Té&rminos

En este trabajo se entiende por "investigacidn" 1la actividad
dirigida a obtener conocimientos generales sobre fendmenos vy
relaciones entre diferentes fenémenos Y sus variables. Estos
conocimientos, a los que se puede llegar por medios sistemiticos o
empiricos, pueden tener como resultado modelos teérices, relaciones
funcionales o descripciones. se entiende por *“evaluacién" Ja
obtencién de informacién pPara determinar el valor de una cosa, ya
S€3a uUn programa, un producto, un procedimiento, un cbijetivo, etc.
(Worthen, 1971). Sobre este tema Weiss expresa que:

Dada la gran necesidad de contar con programas

mas eficaces, que permitan enfrentarse a las grandes
necesidades sociales gque experimenta wun pais, 1la
investigacién eva tiva se wva haciendo cada ve mas
importante como fuente de conocimientos y de directrices.
Nos dice cuidles son los programas gque dan buenos
resultados y cudles no, y sefiala el camino Para una mejor
formulacién de la manera general de proceder y del
programa. ¥ puede resultar mds Gtil aGn, cuando se pone
a descubrir los efectos de estrategias y componentes
concretos dentro de los programas, y separa los gque
contribuyen a la obtencién de buenos resultados, de
aguellos que resultan ineficaces o contraproducentes .,..
La evaluacién investiga las consecuencias de los
programas dindmices que pretenden cambiar variables
fundamentales de la vida de las personas. (Weliss, 1980)
(E1l subravado es naestro. )

Diferencial Seméntico

En el area afectiva esta investigacién pPretende estudiar las
actitudes tanto de los estudiantes como de los profesores respecto
al proceso de aprendizaje en general, y a los materiales didacticos
en lo especifico. Se entiende como actitud 1la tendencia a
reaccionar hacia una clase determinada de estimulo, la evaluacién
favorable o desfavorable que las personas hacen de un objeto o su
Tepresentante (Esquivel, 1983). Una vegz establecida una actitud,
puede interferir con la adquisicién de nuevas informaciones. En
otras palabras, las actitudes vienen a ser estructuras mas o menos
permanentes que predisponen al individuo ante un proceso de
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aprendizaje, como seria el de lectura (Esquivel, 19R3).

Las actitudes pueden medirse por medio de escalas como la de
puntuaciones sumadas de Likert, la de intervalos aparentemente
iguales de Thurstone, 1la acumulativa de Guttman, y 1la del
diferencial semdntico de Osgood (Osgood, 1957). Para evaluar las
actitudes de los estudiantes ¥ profesores respecto al curso LM-1030
se utiliza esta altima prueba. Se escogié ese tipo de prueba
porgue es la manera més préictica y funcional de evaluar actitudes.
El diferencial semféntico es la distancia semantica gue exXiste entre
anténimos. El individuo responde en cudl extremo de una serie de
oposiciones semAnticas ubica conccptos. (extremo positive, extremo
negativo). Estas oposiciones se conforman con tres tipos de

adjetivos que valoran potencia, actividad y evaluacién.
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ANEXO C
El Diferencial Semantico

El diferencial semé&ntico, propuesto por Osgood Yy
colaboradores (1957), es un instrumento de medida del
significado connotativo, también llamado significado
afectivo o subjetivo. La légica de este
método estd enmarcada por bLres proposiciones:

1. El resultado del proceso de calificacién o ijuicio
puede ser concebide como el Jlugar gue ocupa un
concepto dentro de un continuo experiencial definido
por dos términos polares.

2 El lenguaje y el pensamiento permiten instrumentar un
método objetivo de medida del significado, puesto gue
supone la equivalencia de los continuos experienciales

superficialmente  diferentes vy, por tanto, la
posibilidad de representarlos por medilioc de dimensiones
Gnicas.

3, Un nGmero limitade de los continuos puede ser

utilizado para definir el espacio semantico dentreo del

cual cualguier concepto o estimulo sera especificado.

Osgood propone que cada una de las palabras estimulo o
las frases estimulo deben calificarse por medio de una serie
de escalas bipolares de siete intervalos; estas escalas
deben estar constituidas por adjetivos antdnimos. E1 sujeto
califica el estimulo seglin la percepcién gue tenga de la
relacidon entre la palabra o frase estimulo ¥y uno de los
polos de la escala. La calificacién m&s proxima al
adjetivo, ya sea a la izguierda o© la derecha, indica gue
asocia el estimulo con el calificativo. La calificacién en
el intervale central, es decir, aguella c¢gue deja tres
intervalos a la derecha y tres intervalos a la izquierda,
indica qgue el sujeto considera el estimulo como neutro, que
la relacidén y asoclacién es equivalente para 1los dos
extremos de la escala o que é&sta no es significativa vy,
por leo tanto, no es aplicable al concepto en cuestién.
Las calificaciones indican la direccién e intensidad de la
relacién del estimule con los adjetivos.
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Diaz-Guerrerc y Salas (1975) consideran que este método
de aplicacifn de estimulos, al cual Osgood ha llamadc método
grafico, es wventajoso porgue puede ser aplicade a grupos
relativamente grandes con varios estimulos a la vez; ademias,
permite la recoleccidén de gran cantidad de datos con
economia de tiempo y material. Por otro lado, es facil de
tabular y concentrar en tarjetas de computadora para =su
andalisis estadistico.

Desde 1952, cuando Osgocd hacia los primeros eshozos
del diferencial esemdntice, &l coneiderd dgue el espacie
semdntico estaba compuesto por un nimero determinado, pero
desconocido, de factores o© dimensiones del significado.
Ademds, determinéd gue en cada anadlisis, tres factores
dominantes gque contribuyen a los Jjuicios de significado
hechos por los sujetos: evaluacidn, potencia y actividad.
También es evidente gue el espacio seméntico funcional es,
hasta ciertoc grado, modificable en términos de gue clase de
conceptos de estén juzgando, es decir, la importancia
relativa vy la relacidn entre los factores puede variar con
el marco de referencia de los juicios.

A pesar de gue Osgood (1957) considera estos tres
factores como dominantes, deja claro que no agotan las
dimensiones a lo largo de las cuales se diferencian los
juicios de significado.

Ozgood identifica el factor ewvaluative como aguel en
gque las escalas de mayor peso estdn constituidas por
adjetivos que implican una wvaloracién del concepto: bueno -
malo; wvalioso - sin valor, etc. El factor de potencia se
asocla con las escalas adjetivales de mayor peso definidas
por términos que representan fuerza y poder; por ejemplo,
fuerte - débil; pesado - liviano, etc. El factor de
actividad se relaciona con los adjetiveos bipolares gue
denotan movimientos; por ejemplo, rédpido - lento; activo -
pasivo, etc.

Osgood llega a la conclusidn de gue por lo menos tres
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dimensiones son aislables en el espacio seméntico, vy
corresponden a los factores de evaluacién, actividad vy
potencia, siendo el factor evaluative el predominante.
Diaz-Guerrero y Salas (1975) afirman gque el diferencial
semantico cumple con los siguientes requisitos:
1. Objetividad
El diferencial semantico permite a diversos
investigadures llegar a conclusiones semejantes utilizando

el instrumento en condiciones equivalentes. Es una
técnica objetiva, ya que cualquier investigador puede
utilizar las escalas bilopares de siete intervalos vy

obtener los mismos resultades an 1a evaluacién de los
conceptos.
2. Confiabilidad

Es el grado en que sge obtienen las mismas
calificaciones o medidas cuando un objeto es medido
repetidamente. Osgood (1957) distingue tres aspectos de la
confiabilidad:

a. Confiabilidad del item

b, Confiabilidad del puntaje de factor

€. Confiabilidad del significado del concepto

En el diferencial semantico, la medida basica es la que
estd representada por la calficacién que el sujeto hace en
una escala de siete intervalos. ILa confiabilidad del itenm
se refiere a la posibilidad de reproducir esas medidas
basicas. La agrupacidn de estos puntajes en factores
(evaluacién, potencia, actividad) y 1la posibilidad de
reproducirlos es la confiabilidad del puntaje de factor.
Los tres puntajes de factor obtenidos para un concepto
permiten ubicar a &ste en un punto del espacio semantico
con el gue se define el significade de concepto.

Para obtener el nivel de confiabilidad de 1a medida, se
usan los coeficientes pretest-postest, o sea se aplica el
mismo instrumento a los mismos sujetos con un intervalo de
tiempo.
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Segin Bopp vy Iuria (1957) 1la confiabilidad del
instrumento decrece en la medida en que el intervalo de
tiempo pretest y postest aumenta. Esto conduce a Osgood a
proponer dos alternativas: los significados son estables a
través del tiempo pero el instrumento no es confiable, o el
significado de los conceptos cambia con el tiempo y el
diferencial seméntico es 1lo suficientemente confiable ¥y
sensible para medir los cambios de significado. Osgood
disefia un experimento a partir de estas proposicicnes ¥
concluye gue el error de medida promedio utilizande el
diferencial semidntico no es superior a una unidad de 1la
escala de medida y gue loe errorce dc medida son mayores en
los conceptos con menor estabilidad semadntica inherente.

3. Validez

Tradicionalmente se define 1la wvalidez como la
adecuacién de un instrumento para medir un fenémenc. En el
caso del diferencial semfntico se habla de validez si los
resultados del diferencial seméntico se correlacionan
significativamente con un criterio externo de significado.
Come en el caso especifico del significado es dificil
encontrar criterios externos con 1los cuales se puedan
comparar los resultados obtenidos en un diferencial
semantico, se utiliza entonces la validez aparente gue
consiste en comparar los resultados obtenidos por medio del
instrumento con la forma en gue la mayoria de las personas
analizan el fendémeno, o =sea, 1la wvalidez se obtiene
conparando las agrupacicnes de diferentes términos obtenidas
por medio del diferencial semdntico con las agrupaciones que
de los mismos términos hacen las parsonas en general.
Entre mayor sea la semejanza de las agrupaciones, mayor es
la validez del instrumento.

Osgood (1957) afirma gque los estudicos de validez de
sentidc comGn gue han sido hechos con el diferencial
semantico han dado siempre elevados niveles de
correspondencia entre los resultados logrados con el
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diferencial seméntice y las agrupaciones de términos
realizadas por los sujetos. Ademd&s, el analisis general de
los resultados de las investigaciones con criterios externos
ha dado resultados consistentes y elevados, lo gque le
proporciona al diferencial semdntico un amplio margen de
garantia en lo que se refiere a la wvalidez.

Rowan (citado por Osgood, 1957) se cuestiona la validez
factorial del diferencial semdntico y realica un estudio
para verificar si1 existe congruencia entre los factores
derivados del anfilisis factorial y la forma comc la gente
utiliza en la wvida diaria ciertas categorias para hacer
significativos sus juicios. T.as correlaciones gue obtiene
indican no sélo altc grado de confiabilidad del significado,
sino gue la representacidon de los conceptos por medioc del
diferencial sema&ntico es congruente con las dimensiones
semanticas que la gente utiliza esponténeamente al hacer sus
juicios del significado.

En cuanto a la validez de los supuestos escalares del
diferencial semdntico, Messick (1957) sefiala que 1los
intervalos extremos de cada escala son un poco mayores gue
les centrales, gue la magnitud interescalar de los
intervalos es bastante consistente y gque el origen de 1la
escala, o punto cero, cae aproximadamente en el mismo lugar
en todas las escalas aungue se encuentra ligeramente
desplazado hacia cl lado negativo.

4. Sensibilidad

La saensibilidad del difarennial aamantico e=sti
representada por 1la deteccién que hacen las escalas de
pequefias diferencias de significado. Los estudios
realizados proporcionan evidencia suficente sobre la
capacidad del diferencial semantico para hacer
discriminacicnes precisas del significado y, ademds, tienden
a comprobar gue dichas discriminaciones son congruentes con
las gue las gente utiliza generalmente en la elaboracién de

sus juicios.
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5. Comparabilidad

Los datos del diferencial semAntico apoyan
suficientemente dos formas de comparacldn: las
comparaciones entre sujetos vy las comparaciones entre
estimulos. La primera se realiza con mayor frecuencia y
ntiliza grupos con caracteristicas comunes. La
comparabilidad entre conceptos, sin embargo, no estda tan
sdlidamente apoyada como la comparabilidad entre sujetosz, ya
gue es dificil obtener escalas paralelas en las cuales se
logre el mismo aignificade, independientemente del concepto
gue se Jjuzgue. De agui se infiere gue el diferencial
semantico no es un test general sino que, por le contrario,
constituye un instrumento que debe ser construido ¥y
reconstruido segln sean las necesidades de la investigacién.

Diaz-Guerrero y Salas (1975) sefialan gue el diferencial

semantico cumple con una serie de requisitos metodolégicos,
escalares, estadisticos y practicos necesarios en toda
escala de actitudes. Estos requisitos se resumen en las
siguientes categorias:
a. Seleccién de escalas: Se dispone de un nimeroc grande de
escalas tratadas factorialmente. Las escalas de actitudes
en forma diferencial semintico estin compuestas noermalmente
de cuatro a doce escalas bipolares y generalmente se
utilizan escalas de las dimensicones evaluacién, potencia y
actividad. Fs indispensahle escoger siempre escalas
pertinentes y relacionadas con el concepto o conceptos gue
van a ser evaluados, debido a gue los sujetos encuentran mas
facil el utilizar escalas gue se relacionan
significativamente con los conceptos juzgados.

Para efectos de andlisis de resultados es conveniente
escoger escalas con cargas elevadas en cada una de las
dimensiones evaluacifn, potencia y actividad, va que asi se
obtienen medidas independientes para cada una de las
dimensiones.
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b. Procedimiento de recoleccidén de datos y presentacién del
instrumento: La manera mi&s comin de presentar el
instrumento es en forma de cuadernillo, en el cual, en la
primera pégina, aparecen las instrucciones, y en las
siguientes, las escalas y conceptos. Las escalas deben
estar mezcladas en forma aleatoria, tanto en términos de las
tres dimensiones del significade, con respecto a la
direccionalidad de los adjetiwvos bipolares. En general, se
debe buscar un nimero suficiente de conceptos y escalas para
cumplir con los objetives de 1la investigacidén, perc 1lo
suficientemente limitado para evitar la automatizacién y el
aburrimiento de los sujetos. El nmerc Sptimeo de juicios neo
debe ser superior a 400,

Para el tratamiento y anilisis estadistico de los datos
cbtenidos por medio  del diferencial seméntico es
recomendable realizar cdlculos sencillos como medidas de
tendencia central para las escalas individuales para las
dimensiones evaluacidn, potencia y actividad, y elaborar
perfiles individuales y de grupo para cada uno de los
conceptos.

(Sintesis basada en Rogelio Diaz-Guerreroc y Miguel Salas, El1

Diferencial Semantico del Tdioma Espaficl, y Charles Osgood,

The Measurement of Meaning.)
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