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I N T R 0 D U C C 1 0 N

Los diversos enfoques o áreas de la Psicología han pro

porcionado a la tecnología educativa gran número de posibili- 

dades en cuanto a estrategias encaminadas a optimizar el pro- 

ceso enseñanza -aprendizaje. 

La evaluaci6n de estas estrategias se ha realizado en

los mismos escenarios escolares o bien han sido derivadas a

partir de la investigaci6n psicol6gica básica ( 1). 

Sin embargo, al parecer, ninguna de las estrategias ha

probado su eficacia en forma concluyente en las diversas situa

ciones donde se hayan implementado. El que los objetivos in- 

crementen el aprendizaje de un texto particular, no significa

que se justifique el empleo de objetivos siempre que se utilice

el texto como material didáctico. 

Factores como las características de los estudiantes, 

las características de los contenidos, los procesos cognociti- 

vos en los alumnos, entre otros, representan condiciones que

deben considerarse para el empleo de una estrategia u otra. 

S610 es posible saber si una estrategia es eficaz cuando ha

sido probada en ciertas situaciones particulares y lo será en

otras cuando a su vez haya sido evaluada su eficacia para los

prop6sitos que se persiguen en estas nuevas situaciones. 
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Existen principalmente cuatro estrategias que se han em- 

pleado antes de la instrucci6n y tienen por objeto introducir

al estudiante a los nuevos contenidos que serán aprendidos por

éste, los objetivos representan un ejemplo de aquellas estrate

gias previas a la instrucci6n. Como se podrá observar poste— 

riormente estos pueden ser clasificados dentro de un sistema

jerárquico a la vez que pueden utilizarse en las partes inter- 

medias de los contenidos de enseñanza. 

La evaluaci6n de los efectos de los objetivos sobre la

tasa de aprendizaje ha sido el prop6sito de numerosas investi- 

gaciones a partir de las cuales se ha podido fundamentar el em

pleo de estos en situaciones específicas, aun cuando no existen

reglas generales que permitan decir cuando y bajo que circuns- 

tancias los objetivos serán totalmente efectivos para ciertos

prop6sitos. 

El objeto del presente trabajo es el de aportar pruebas

que confirmen o refuten la adecuacidad del empleo de un sistema

jerárquico como la Taxonomía de Bloom para facilitar el apren- 

dizaje de material escrito. 

Se. pretende determinar si los objetivos en general faci- 

litan el aprendizaje y si existe alguna relaci6n entre los nive

les de complejidad de las conductas contenidas en los objetivos

y la cantidad y tipo de respuestas contenidas en un postest. 



6

Se considera que una alternativa para solucionar el pro- 

blema en relaci6n de si los objetivos contribuyen al aprendiza- 

je está dada por el empleo de un sistema de clasificaci6n que

permita juzgar el comportamiento del alumno en términos de me- 

tas más complejas en vez de solicitar de estas respuestas de

tipo memorístico. 

Las opiniones obtenidas de manera informal del personal

docente del CET. # 6 ( Centro de Estudios Tecnol6gicos) se refie

ren a un problema central que será discutido a través del tra- 

bajo éste consiste en la diferencia que existe entre el apren- 

dizaje incidental e intencional. 

Comentarios como: " Los objetivos impiden el aprendiza- 

je de contenidos no especificados en estos", " Los objetivos s¿5

lo permiten el aprendizaje de respuestas memorIsticas", " Los

objetivos propician aprendizajes s6lo a corto plazo", etc. Son

ejemplos de cuestiones que el personal docente se hace cuando

se le solicita elaborar programas por objetivos. 

Con el objeto de dar una respuesta a estas cuestiones

se utiliz6 la Taxonomía de Bloom en la consideraci6n de que és

ta podría brindar soluci6n tomando en cuenta que los diferentes

niveles determinarían no necesariamente ejecuciones al nivel de

conocimiento de igual manera se pens6 que el empleo de la Taxo- 

nomía determinaría no s6lo un aprendizaje de las conductas con- 

tenidas en los objetivos sino a su vez de aquellas que inciden- 

talmente aprende el alumno al leer un texto. 
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Se emple6 la Taxonomía de Bloom porque se considera que

representa el sistema de clasificaci6n cuyasicaracterísticas

educacionales y psicol6gicas han sido en mayor medida validadas. 

La Taxonomía Gagné, el modelo de inteligencia de Guill~ 

ford, el modelo de Hainaut no fueron consideradas para el pre- 

sente estudio porque se consider6 que los diferentes niveles

de clasificaci6n no proporcionaban los suficientes criterios pl

ra determinar si un objetivo pertenecía a un nivel u otro. 

Los fundamentos te6ricos que justifican el empleo de ob

jetivos se encuentran contenidos en los dos primeros capítulos. 

En estos se describen las características y funciones de las

estrategias preinstruccionales las cuales se supone están im- 

plicadas en el proceso de aprendizaje que los estudiantes lle- 

van a cabo al consultar textos. En el capítulo II se resume y

discute la relaci6n que existe entre las conductas matemag6ni- 

cas, las preguntas intercaladas y los objetivos en funci6n de

la suposici6n que estas dos estrategias influyen sobre las ac- 

t_ividades del estudiante, así como de la evidencia experimental

cuyo prop6sito ha sido evaluar dicha relaci6n. 

En el capítulo III se da cuenta de las investigaciones

realizadas en relaci6n a los efectos de los objetivos conside- 

rando aquellas en las que se ha analizado la interacci6n de es- 

tos con algunos factores como las características de personali- 

dad de los estudiantes, su nivel socio- econ6mico y el tiempo que

invierten en la consulta del material. 



8

Los riltimos dos capítulos han sido dedicados a describir

los fundamentos te6ricos y el experimento realizado utilizando

la Taxonomía de Bloom como una variable que favorece el aprendi

zaje. 

Un énfasis especial se da a las caracterIsticas educati- 

vas que como se verá posteriormente permite la comunicaci6n en- 

tre las diferentes personas implicadas en el proceso educativo, 

así mismo, se señalan las supuestas propiedades acumulativas que

constituyen las caracterIsticas psicol6gicas de la Taxonomía. 

Se concluye con algunas alternativas que pueden ser consideradas

como puntos imp(5rtantes a tornar en cuenta en futuras investiga- 

ciones. 
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I. ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES

Numerosos principios han sido elaborados con el objeto

de organizar, secuenciar o estructurar los contenidos de ense- 

ñanza a ser aprendidos por los estudiantes en general. De es- 

ta manera Postner y Striker( 21) describen diversos criterios

que deben ser considerados al estructurar la secuencia de un

contenido determinado- Por ejemplo, según estos autores, es

importante tomar en cuenta: los procesos cognoscitivos impli- 

cados en el aprendizaje, la forma como se organiza el conoci- 

miento en las diferentes materias de estudio, la familiaridad

que poseen los sujetos con el contenido, siguiendo un proceso

inductivo o deductivo, etc. Generalmente se ha reconocido que

la organizaci6n de los contenidos, considerando estos criterios, 

facilita en alguna medida el proceso de aprendizaje obtenido a

partir de materiales escritos. 

Sin embargo, según Hartley y Davis ( 10); si se emplean

procedimientos previos a la instrucci6n, como tal, existe la

posibilidad de que estos preparen al estudiante acerca del tipo

de actividades o tareas que realizará durante la instrucci6n. 

A la vez los autores señalan que el proporcionar una o más de

éstas estrategias a los estudiantes permite a estos tener un

soporte sobre el cual los contenidos pueden ser relacionados

y arreglados" por ellos mismos; contribuyendo así a que su mo- 

tivaci6n y perseverancia sean mayores. 
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Algunas caracterIsticas y funciones pueden ser destaca- 

das en relaci6n a las cuatro estrategias que se presentan previa

mente a la instrucci6n. 

A) PRETESTS. 

Características. - 

Están constituídos por una lista de reactivos, los

cuales pueden ser jerarquizados dependiendo del tipo

de habilidad o conacimiento a ser adquirido por el

estudiante. 

De acuerdo a la forma que adoptan los reactivos que

constituyen un pretest, éste puede adquirir un for- 

mato de examen objetivo, de ensayo o mixto si se com

binan las dos formas de reactivos. 

Generalmente contienen instrucciones explIcitas acer

ca de la manera como deben ser respondidos los reac- 

tivos que componen las diferentes secciones del exa- 

men. 

Los procedimientos estadlsticos empleados en la ela- 

boraci6n de exámenes en general, garantizan, en algl 

na medida, su validez y confiabilidad. 

Funciones. - 

Los pretests se han utilizado por la evaluaci6n del

repertorio de entrada de una determinada poblaci6n

de tal manera que se ajuste una unidad de instrucci6n
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al repertorio precurrente de los sujetos. También

se utiliza comúnmente con el objeto de determinar la

medida en que han sido alcanzados los objetivos de

una determinada unidad o ciclo de instrucci6n por los

sujetos sometidos a ésta. 

Las funciones de los pretests considerados como es- 

trategia preinstruccional, no han sido reconocidas; 

sin embargo según Harley I y Davies I. K.( 10> los pre

tests " incrementan la sensibilidad de los estudiantes

a la situaci6n de aprendizaje" poniéndolos alertas y

permitíéndoles " evaluar la tarea en términos de su

aparente relevancia o significado". 

B) OBJETIVOS. 

Características. - 

Al igual que los pretests, los objetivos, general— 

mente se presentan como una lista de oraciones las

cuales pueden ser ordenadas jerárquícamente de acuer

do al nível de complejidad de la conducta que se es~ 

pera del alumno como evidencia de que ha aprendido. 

Cuatro de las caracterlsticas indispensables que de- 

be poseer todo objetivo para ser considerado como tal, 

son las siguientes: 

a). Deben estar redactados con un nivel de vocabula

rio tal que se considere la poblac16n meta a la

que están dirigidos. 
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b). Deben señalar en forma inequívoca el tipo de

ejecuci6n que realizará el alumno al finalizar

un período de instrucci6n. 

c). Deben especificar un nivel mínimo de ejecuci6n

aceptable para determinar que el estudiante ha

logrado un determinado objetivo; y

d). Se deben especificar las condiciones bajo las

cuales, el estudiante, llevará a cabo la con- 

ducta señalada por el objetivo ( Vargas J. ( 25); 

Mager ( 16); Mathenny ( 17). 

A diferencia de los pretests, los objetivos tienen

como prop6sito incrementar el aprendizaje, y su re- 

dacci6n está deliberadamente dirigida a ese objeti- 

vo. Los objetivos adoptan diversos niveles de gene

ralidad dependiendo de la funci6n que se les quiera

dar, o bien en la tarea de clarificar lo que se es- 

pera del educando. Así los objetivos, pueden ser

clasificados en generales, particulares y especIfi- 

cos ( instructivo de Evaluaci6n, DGETI; ( 11) siendo

la diferencia entre cada uno de ellos el grado de es

pecificaci6n de la conducta que describen. 

Funciones. - 

Mager ( 16); Vargas ( 25); entre otros, señalan como prin

cipales funciones a ser cubiertas por los objetivos, 

las siguientes: 
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1. Proporcionan al maestro criterios para evaluar

el progreso logrado por el alumno. 

2. El alumno puede evaluar su propio avance en un

período particular de instrucci6n. 

3. Permiten al alumno dirigir su atenci6n hacia

los aspectos importantes de los materiales y

contenidos. 

4. Permiten al alumno organizar las actividades

encaminadas al logro de los objetivos, evitán

doles gastar tiempo en irrelevancias. 

5. El logro de los objetivos por parte del alumno, 

incrementa su motivaci6n. 

Los objetivos, independientemente de su funci6n en

la facilitaci6n del aprendizaje, han sido empleados

en relaci6n al desarrollo curricular y como una guía

en la evaluaci6n ( Duchastel y Merrill ( 4) ). 

C) RESUMENES. 

Características. - 

Generalmente están caracterizados por una prosa oral

escrita, aunque en ocasiones asumen formas gráficas

pict6ricas. Influyen conceptos, principios o tér- 

minos técnicos pero son redactados en el mismo grado

de generalidad y abstracci6n que el material subse— 

cuente, siendo su estructura gramatical simplie y di- 

recta. 

Su contenido es seleccionado y condensado de los mis
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mos materiales haciendo especial énfasis en los pun

tos sobresalientes o relevantes y omitiendo la infor

maci6n trivial. 

Funciones. - 

Los resúmenes se elaboran deliberadamente para in— 

fluir sobre el aprendizaje a través de la repetici6n

y el empleo de definiciones, conceptos o principios

clave". 

Establecen en el estudiante una posici6n hacia el

aprendizaje familiarizándolo con los aspectos cen

trales de los materiales y contenidos a ser con— 

sultados durante la instrucci6n. 

Proporcionan una estructura general o gestalt del

material que será aprendido. ( Hartley J. y Davies

1. ( 18), Barnes B. R. y Clawson E. V. ( 3). 

D) ORGANIZADORES ANTICIPADOS. 

Caracter1sticas.- 

Un organizador anticipado está constituTdo, por bre

ves pasajes escritos, pero a diferencia de los reslá

menes; son redactados en un alto nivel de generali- 

dad y abstracci6n, en relaci6n de los materiales de

aprendizaje. 

Las diferentes proposiciones que componen un organi

zador se arreglan de tal manera que sean altamente
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inclusivas; por lo tanto deben contener términos en

los cuales se " anclen" o sean subsumidos conceptos

e informaci6n mas específica. 

De acuerdo a las características de los estudiantes

los organizadores pueden ser de dos tipos: 

1. expositivos y 2) comparativos. Los primeros in- 

cluyen informaci6n relevante ya existente en la es- 

tructura cognoseitiva del estudiante y se utilizan

cuando el material es completamente desconocido por

éste. Los segundos se emplean cuando el material

no es totalmente novedoso e incluyen elementos com- 

parativos entre el material ya conocido y el nuevo

material por aprenderse. 

Funciones. - 

A diferencia de los objetivos y las listas de pre- 

guntas las cuales tienen como funci6n la de alertar, 

preparar o dirigir la atenci6n del alumno, los orga

nizadores tienen como prop6sito proveer al estudian

te de un marco de referencia a partir del cual los

nuevos contenidos adquieran significado. Así como

se mencion6 anteriormente los, organizadores exposi- 

tivos tienen como funci6n relacionar el nuevo conte

nido con la estructura cognoscitiva ya existente en

el alumno, con el objeto de hacer comprensible la in

formaci6n en mayor medida. 
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Por otra parte los organizadores comparativos tienen

por objeto hacer énfasis en las diferencias existen- 

tes entre los nuevos y viejos materiales, de tal ma- 

nera que se eliminen en lo posible las interferencias

y confusiones entre los materiales. 

Los organizadores clarifican la tarea proporcionando

un contexto, más que dirigiendo la atenci6n hacia

puntos especIficos del contenido. ( Barnes B. R. y

Clawson E. U. ( 3) ; Hartley J. y Davies I. K. ( 10) ; An

derson R. C. y Faust G. W. ( 1). 

Se puede decir que las estrategias preinstrucciona- 

les desempeñan el papel especIfico de fungir como

un puente entre la estructura cognoscitiva del estu- 

diante y los contenidos de enseñanza. 

Como se mencion6 anteriormente preparan e introducen

al estudiante de diferentes maneras ( alertan, dirigen

la atenci6n, familiarizan, proporcionan un marco con- 

ceptual, etc.) a los nuevos contenidos a ser enseñados. 

Por lo tanto, si las estrategias anteriores han de

cumplir su papel éstas deberán estar dirigidas a si- 

tuaciones de aprendizaje significativas más que re- 

petitivas; as1 mismo los contenidos deberán ser or- 

ganizados de tal manera que propicien la adquisici6n

del conocimiento en forma receptiva más que por des- 

cubrimiento ( Harlley J. y Davies J. K. ( 10). Sin em- 
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bargo como se podrá observar posteriormente, las es- 

trategias preinstruccionales quizá no s6lo puedan ser

empleadas en situaciones de aprendizaje receptivo, si

no que es probable que cumplan, también, una funci6n

importante en el aprendizaje por descubrimiento; como

lo sugiere el hecho de que algunos niveles de ejecu- 

ci6n especificados en los objetivos, pretenden que el

estudiante lleve a cabo respuestas que de alguna mane

ra implican aprendizaje por descubrimiento. Por otra

parte el tipo de preguntas incluIdas en un pretest po

drían determinar que el aprendizaje fuera repetitivo, 

lo mismo podrTa ocurrir cuando los objetivos hacen

referencia exclusivamente a la informaci6n contenida

en el texto impidiéndole al estudiante alguna forma

de transformaci6n de dicha informaci6n. 

De cualquier manera el determinar la efectividad de

las estrategias preinstruccionales sobre el aprendi~ 

zaje y los procesos involucrados en éste s6lo es po- 

sible ( como lo señala Melton ( 18), a la luz de la

evidencia empIrica. 

Los siguientes capItulos están dirigidos a proporcio

nar una visi6n general de las investigaciones que se

han realizado en éste terrero. Se considera en for~ 

ma particular aquéllas que han tenido por objeto eva

luar los efectos de los objetivos sobre las conductas
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matemagénicas o bien la influencia de estos en rela- 

ci6n a diversas condiciones determinadas por las ca- 

racterísticas de los estudiantes, el tipo de ejecu— 

ci6n, el tiempo invertido en la lectura del material, 

etc. 
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II. PREGUNTAS INTERCALADAS, OBJETIVOS Y CONDUCTAS MATEMAGENI- 

CAS. 

Las conductas matemagénicas fueron primeramente descri- 

tas por Rothkopf ( 23) en Faw H. F. y Waler T. G. ( 5), y se re— 

fieren a aquel tipo de actividades que lleva a cabo el estudian

te a partir de materiales escritos y que generan aprendizajes. 

Aun cuando no existe una categorizaci6n precisa de las

conductas que se deben considerar matemagénicas, generalmente

se ha asumido que la realizaci6n de actividades como las de ins

pecci6n, tomar apuntes, contestar preguntas; entre otras, faci- 

litan el que los estudiantes tengan ganancias en los puntajes

obtenidos en los exámenes que se presentan inmediatamente o un

intervalo de tiempo despu6s de la instrucci6n. 

Si esto es cierto, entonces si se manipulan de alguna ma

nera dichas actividades, la tasa total de aprendizaje se verá

modificada de acuerdo a ciertos criterios. 

Algunas estrategias dirigidas a este prop6sito, son el

empleo de objetivos-, de organizadores avanzados, de instruccio

nes encaminadas a que el estudiante tome notas, elabore resúme- 

nes, relea el material, subraye, etc., y préluntas intercaladas. 

Como se recordará ( ver estrategias preinstruccionales) 

las dos primeras estrategias preinstruccionales están encamina

Posteriormente se discutirá el papel de los objetivos en las

partes intermedias de los materiales escritos. 
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das a afectar actividades preparatorias, mientras que las dos

últimas tienen por objeto influir en las actividades y procesos

cognoscitivos del estudiante durante la instruccí6n. 

Los fundamentos que sustentan la importancia de las con

ductas matemagénicas y por ende de las estrategias que las afec

tan directamente, se encuentran en relaci6n al contraste exis- 

tente entre las situaciones de laboratorio y aquéllas en que se

lleva a cabo el proceso de aprendizaje en situaciones naturales

aquellas en que c<)mfinmente no existe un control riguroso de las

variables aplicadas). 

Así según Rothkopf ( 23) Uos estudios típicos en psico- 

linguística influyen s6lo pequeñas magnitudes de estímulos ver- 

bales; por ejemplo 6 6 12 pares de términos ( en los estudios de

pares asociados) y no más de 20 oraciones, en algunos casos, con

no más de 320 palabras". Por lo tanto, las ejecuciones del suj l

to están supeditadas a condiciones tan particulares que difieren

marcadamente de las prácticas comunes de una escuela formal en

la que es muy probable encontrar que en el aprendizaje de mate- 

rial escrito éste exceda con mucho ( quizá 500 páginas por curso) 

el número de estímulos que es presentado en situaciones de labo

ratorio. 

Por otra parte es poco probable que los sujetos en los

escenarios naturales no se vean involucrados en actividades co- 

mo las de releer, tomar notas, inspeccionar, etc. comúnmente au
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sentes en el laboratorio. 

Estas condiciones podrían diferir marcadamente en la for

ma como se llevan a cabo diversos procesos en el estudiante y

por lo tanto su tasa de aprendizaje. 

Las investigaciones realizadas por Smith, Rothkopf y Koe

ther ( 1970) y Klare ( 1963); en Rothkopf ( 23), entre otras, sugie

ren que la complejidad y los factores lexicol6gicos como la fre- 

cuencia de las palabras, la estructura gramatical de las oracio- 

nes y/ o el número de sílabas por palabra ( lo que en última ins— 

tancia determina la facilidad en la lectura, así como su compren

si6n); tienen escasos efectos sobre lo que es aprendido de los

textos por sujetos a los cuales les es permitido invertir el tiem

po que crean conveniente para inspeccionar el materiai. 

De ésta manera parece ser que la estructura del texto, 

determinada por la estructura gramatical de las oraciones y en

general las características formales del material, no son el as

pecto más importante para determinar la cantidad y calidad de lo

que será aprendido. En gran medida la efectividad de los estl- 

mulos está constituIda por las propias actividades del sujeto; 

adaptándolas a las dificultades estructurales del contenido), y

no por las características restrictivas del texto. 

En vez de esto las actividades del sujeto son afectadas

por variables del medio o contexto, influyendo sobre su atenci6n, 

su inspecci6n, su búsqueda y la forma como un estímulo a la in- 
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formaci6n adquiere relevancia. 

Para Rothkopt ( 23) son de particular importancia las pre

guntas intercaladas o insertadas; ya que éstas afectan el tiempo

de inspecci6n que involucra el sujeto en la brasqueda de informa- 

ci6n contenida en el texto. 

La forma como presumiblemente las preguntas intercaladas

afectan las conductas matemagénicas y el aprendizaje puede ser

descrita de la siguiente manera. Dada una serie de preguntas, el

sujeto llevará a cabo actividades para transformar los estímulos

del material en estímulos efectivos, los cuales permitirán al su

jeto manejar la informaci6n de tal manera que posibiliten en és- 

te el responder a las Preguntas en forma satisfactoria. Este

evento podría' tener efectos reforzantes, por lo que el patr6n de

actividades precedente se mantendría en la instrucci6n subsecuen

te. 

Si por otra parte, las actividades determinan respuestas

inadecuadas" a las preguntas; la Probabilidad de que se presen- 

te el mismo patr6n de actividades en el futuro decrece ( 23). 

As!, si consideramos las funciones o prop6sitos con que

son empleadas las estrategias preinstruccionales; podemos obser

var que, bajo la concepci6n de las conductas matemagánicas, ad- 

quieren otro significado. 

En el 111timo caso parecería ser que, cuando menos, los
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objetivos y las preguntas intercaladas ( las cuales podrían ser

derivadas de un pretest) adquieren otras funciones como son las

de influir en el tiempo invertido por los estudiantes, afectar

el aprendizaje intencional e incidental y cumplir con una fun- 

ci6n " revisora" en tanto que permiten al estudiante conocer la

medida en que sus actividades han propiciado el logro de cier- 

tos objetivos. 

La evidencia experimental de que éstas funciones se cum

plan cuando son empleadas preguntas intercaladas y objetivos ha

sido reportada por diversos autores. ( Como se cita a continua— 

ci6n) . 

A) PREGUNTAS INTERCALADAS. 

Rothkopt ( 1966) en Faw y Waller ( 5), utiliz6 un pos

test dividido en dos partes una de las cuales conte

nía los mismos reactivos que fueron intercalados en

el material. La otra parte era independiente a las

respuestas que se dieran a las preguntas intercala- 

das. Se compararon las ejecuciones dadas al post— 

test por cinco grupos experimentales y dos contro— 

les; los grupos experimentales estaban determinados

por diferentes posiciones de las preguntas en el pl

saje, así como la presencia o ausencia de feedback

a un grupo control simplemente se le dieron instru!j

ciones para leer el pasaje, mientras que al otro se

le dieron instrucciones para que leyera el pasaje

lenta y cuidadosamente". 
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Los resultados indicaron que el aprendizaje intencio

nal fue superior para los grupos experimentales en

comparaci6n con los controles; sin embargo el apren- 

dizaje incidental fue significativamente mejor para

los grupos que recibieron post -preguntas o aquellos

a los que se les dieron las instrucciones de leer - 

cuidadosamente. 

Algunas conclusiones derivadas de los experimentos

realizados por Rothkopf ( 1966- 1972), Rothkopt y Bis - 

bicos ( 1967), Rothkopf y Bloom ( 1970), Frase ( 1967- 

1968), Frase, Pstrick y Schumer ( 1970), Boyd ( 1973), 

Mc Graw y Grotelvhen ( 1972) y Snowman y Conningham

975), han sido reportadas por Faw y Waller ( 5) y

se refieren a los efectos que tienen las preguntas

presentadas antes y despu6s del material. 

Estas conclusiones son las siguientes: 

1. Las preguntas intercaladas que se presentan antes

del material tienen un efecto específico ( aprendi

zaje incidental o intencional); facilitativo pero

no existen efectos generales. 

2. Las preguntas intercaladas que se presentan des— 

pués del material, tienen efectos facilitativos

tanto en el aprendizaje intencional como incidental. 

Los mismos autores reportan ( Faw y Waller) que las in

vestigaciones de Swenson, Kulhavy y Hiller ( 1974), - 
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Boker ( 1974) y Sanders ( 1973), sugieren que los efec

tos de las preguntas intercaladas también favorecen

las ejecuciones dadas a un postest ya sea que éste se

aplique inmediatamente o un intervalo de tiempo des~ 

pués de la instrucci6n. 

B) OBJETIVOS. 

Una gran variedad de factores han sido analizados por

un igual número de investigaciones. En este apartado

se dará cuenta de aquél tipo de estudios cuyo objeto

ha sido evaluar los efectos de los objetivos en el - 

contexto de las conductas matemagénicas y otro tipo

de variables implicadas en el empleo de objetivos se

rán discutidas en el siguiente capítulo. 

El empleo de objetivos en las diferentes investiga- 

ciones, generalmente ha estado acompañado por puntos

de conflicto a partir de los resultados que se han

obtenido. 

Principalmente el punto de discusi6n está en relaci6n

a los efectos de los objetivos sobre el aprendizaje ~ 

intencional e incidental. Entre los estudios encami- 

nados a evaluar dichos efectos podemos citar los si— 

guientes: 

Morse y Tilman ( 1972) en Melton( 18), emplearon 52 su

jetos a quienes dividieron al azar en dos grupos. A

uno de los grupos se les proporcion6 una lista de ob- 
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jetivos, mientras que el otro grupo recibi6 un trata

miento estándar. Una sesi6n después de aplicaron dos

exámenes a cada uno de los grupos. Uno de los exáme

nes (" A") contenía reactivos derivados directamente

de los objetivos que se le dieron a uno de los grupos. 

El otro examen (" B") contenía reactivos no contempla- 

dos en la lista de objetivos. 

Los resultados indicaron que a diferencia de los su- 

jetos a los que no se proporcionaron lista de objeti

vos, el grupo que si la tuvo logr6 mejor puntaje en

el examen " A"; pero no se encontr6 una diferencia

significativa entre los dos grupos en los puntajes

obtenidos en el examen " B". 

Duchastel ( 1972) en Melton ( 18), deriv6 24 objetivos

conductuales con sus respectivos reactivos a partir

de un articulo de 2, 400 palabras. 

Los objetivos fueron divididos al azar en dos sub— 

grupos de igual número. Por otra parte se dividi6

al azar a 58 sujetos en dos grupos. 

Una lista de objetivos diferente fue proporcionada

a cada grupo, se les dio el material y les fue -- 

indicado que se les aplicaría un examen. 

Se aplic6 un examen constituido por el total de ob- 

jetivos contenidos en las dos listas y los resulta- 

dos mostraron un mejor rendimiento en los reactivos
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derivados de los objetivos de cada uno de los gru— 

pos; pero un detrimento en el aprendizaje inciden— 

tal. 

Jenkíns y Neisworth ( 1973) en Faw y Waller ( S ), -- 

concluyen a partir de un estudio realizado por ellos

mismos, que ' Uas ejecuciones dadas a los reactivos - 

de un examen fueron considerablemente superiores cuan

do los correspondientes objetivos fueron proporciona- 

dos"; a diferencia del número de ejecuciones correc- 

tas cuando los objetivos correspondientes no estuvie

ron presentes. 

Algunas conclusiones generales han sido descritas por

Kaplan y Rathkopf 1972, 1974 en Faw y Waller ( S); en

relaci6n al aprendizaje intencional e incidental, así

como en algunas variables involucradas en éste tipo

de aprendizajes. 

1. El aprendizaje intencional es considerablemente

superior al aprendizaje incidental. 

2. El aprendizaje intencional es generalmente mejor

cuando los objetivos son más específicos menos nu

merosos en las listas y están distribuidos en ca- 

da secci6n del texto ( más que todos juntos); y

3. El aprendizaje incidental es comúnmente poco afec

tado por éstas variables, aunque sufre un mayor

detrimento con la longitud del texto; a la vez que

es ligeramente favorecido cuando se utilizan post - 

objetivos. 
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De la misma manera como las investigaciones citadas

sugieren efectos positivos cuando se emplean objeti

vos los resultados de otros estudios indican que los

objetivos no tienen ningún efecto sobre la tasa de

aprendizaje relevante que los sujetos obtienen des— 

pués de la instrucci6n. 

Por ejemplo Melton ( 18) hace referencia a cinco estu

dios en los cuales se reporta no haber encontrado di

ferencias significativas en el aprendizaje intencio- 

nal entre grupos de sujetos a los que se proporciona

ron objetivo.s y los que carecían de ellos durante la

fase de instrucci6n. 

De esta manera Smith ( 1967) a partir de un número de

investigaciones realizadas sugiere que el no haber

encontrado efectos sobre el aprendizaje relevante, 

puede deberse a la falta de experiencia que tienen

los sujetos en el manejo de objetivos. Así, no es

suficiente con proporcionar objetivos, sino que es ne

cesario que los sujetos no los pasen desapercibidos. 

En este sentido los experimentos de Engel ( 1968) y

Duchastel ( 1977) en Melton ( 18) proporcionan apoyo a

esta tesis. En tanto que sus resultados indican una

relaci6n y la tasa de aprendizaje intencional. 

Asimismo, las investigaciones realizadas por Dalis - 

1970), Brown ( 1970), Rothkopf y Kaplan ( 1972- 1974) 
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y Kueter ( 1970) citadas por Melton( 18) y los datos

reportados por Jenkins y Deno ( 1971) citado por Faw

y Waller ( 5) sugiere que los objetivos no tienen - 

ningún efecto cuando: 

a).- Son demasiado vagos. 

b).- Establecen un comportamiento sumamente complejo. 

c).- Establecen un comportamiento demasiado simple o
trivial. 

El número de oraciones relevantes en el texto - 

se incrementa y el consecuente número de objeti
vos se reduce. 

e).- Los sujetos estin sumamente motivados o conscien

tes de la informaci6n relevante. 

f).- Los materiales son significativos ya que los su- 
jetos aprenden su contenido sin que se les indi- 

quen los puntos de inter6s. 

Como ha sido señalado por Kaplan ( 12), los efectos

de las preguntas intercaladas así como de los objeti

vos sobre las conductas matemagénicas, s6lo han sido

evaluados considerando el aprendizaje intencional e

incidental, como indicadores de que los patrones de

actividad durante la instrucci6n han sido alterados. 

Se supone que características como las de ubicaci6n, 

número, generalidad y complejidad de las preguntas y

objetivos alteran el proceso mediante el cual los su

jetos transforman un estímulo nominal en un estímulo

efectivo y relevante para obtener aprendizaje signi- 

f icativo. 

De esta manera, cuando Rothkopt ( 23) sugiere que el
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patr6n de actividad precedente a la realizaci6n de

una respuesta correcta se mantiene por este hecho no

está definiendo en qué consiste concretamente este

patr6n de actividad"; ni consecuentemente permite

derivar posibles variables que lo afecten en términos

de favorecer la adquisici6n de aprendizaje relevantes. 

Sin embargo, de acuerdo a las investigaciones real¡- 

zadas por Gagné E. D.; Bing S. B.; y Bing J. R. ( 7); Ka- 

plan ( 12); entre otras, es posible decir que las con- 

ductas matemagénicas pueden ser afectadas por una gran

diversidad de variables, aun cuando este efecto pueda

o no tener un correlato en los índices de aprendizaje

intencional e incidental obtenidos por los sujetos a

los que se les aplica alguna de estas variables. 

As¡ las metas internalizadas por los lectores, los ti

pos de respuesta requeridos hacia los objetivos, las

expectativas hacia el tipo de examinaci6n, la aten— 

ci6n, parecen ser entre otras posibles actividades - 

que puedan ser afectadas por el empleo de preguntas

intercaladas y objetivos que varían entre diversas

formas de presentaci6n ( ubicaci6n, número y general¡ 

dad, etc.). 

De igual manera como lo sugiere el estudio de Nassif

R. P. ( 19); parece obvio que el tipo de actividades - 
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que se llevan a cabo durante la instrucci6n, varía - 

en términos de sus características, cuando el mate— 

rial utilizado es audio- visual y no impreso como el

que en la mayoría de las investigaciones se ha em— 

pleado cuando se ha intentado evaluar el efecto de

los objetivos y las preguntas intercaladas. 

El estado actual como se puede observar, impide ob

tener reglas generales que fundamenten los cursos

de acci6n para emplear una variable u otra. De cual

quier manera será de utilidad considerar los facto— 

res hasta aquí analizados en la determinaci6n de las

condiciones bajo las cuáles se han de utilizar los

objetivos para que estos sean efectivos. 

Al parecer, aun cuando una definici6n hiciera refe- 

rencía a los procedimientos necesarios para identi- 

ficar la actividad matemagénica; y por lo tanto la

posiblidad de derivar determinadas variables para

efectuarla, parece ser ( a partir de los resultados

obtenidos por Kaplan ( 12) que la carencia de tal de

finici6n ( cuando menos por el momento) no impide - 

que el concepto de conducta o actividad matemagéni- 

ca no sea empleado con utilidad. Como lo demuestra

el hecho de que cuando se consideran importantes las

conductas abiertas o encubiertas dadas a los objeti- 

vos por los sujetos ( por ejemplo) éstas han sido afec
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tadas directamente Kaplan ( 12). 

Los subsecuentes capítulos tienen por objeto anali- 

zar algunos de los principales factores involucrados

en el empleo de objetivos. 

Un particular énfasis está dado a aquél tipo de in- 

vestigaciones encaminadas a evaluar los efectos que

los diferentes niveles de conocimiento implicados - 

en los objetivos, tienen sobre el aprendizaje. 
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III. ALGUNOS FACTORES CONSIDERADOS EN EL EMPLEO DE OBJETIVOS. 

En éste apartado se pretende dar cuenta de aquellos es- 

tudios encaminados a evaluar los efectos de los objetivos en - 

relaci6n a ciertos factores como son: las características de

los estudiantes, y el tiempo que emplean estos en la consulta

de materiales escritos. 

Duchastel y Merrill ( 4) reportan ocho experimentos que

han analizado la interacci6n entre las características de los

estudiantes y el posible efecto de los objetivos. 

En cuanto a la habilidad de los estudiantes como factor

que altera en alguna medida los efectos de los objetivos, los

resultados de Cook ( 1969) indican que los sujetos que poseen

una habilidad media, definida por las ejecuciones en cursos an- 

teriores, obtienen mayores ganancias en los postests, a dife— 

rencia de aquellos cuya habilidad es alta o baja. Sin embargo, 

Colon ( 1970) sugiere a partir de sus resultados que no existe

ninguna relaci6n entre las habilidades de los sujetos en térmi

nos de producir efectos diferenciales cuando se les proporcio- 

nan objetivos. Es necesario hacer notar que Colon determin6

la habilidad media, baja y alta sobre la base de un test estan

darizado, lo que permite suponer que tal parece que es la defi

nifici6n de la habilidad lo que determina si existirá un efecto

diferencial de los objetivos. 

Otros factores como las características de personalidad



34

han sido estudiadas por Kueter ( 1970) en Duchastel y Merrill ( 4) 

quien ha encontrado que los objetivos son menos efectivos cuan- 

do los sujetos son sumisos, poco conscientes o poseen baja moti- 

vaci6n. 

De igual manera el estudio de Etter ( 1969) en Duchastel

sugiere que particularmente los hombres pertenecientes a un

estatus socio~econ6mico alto, obtienen mayores ganancias que sus

contrapartes del sexo opuesto y nivel socio- econ6mico medio o

bajo sean estos hombres o mujeres. 

Por último algunas características como las habilidades

cognoscitivas y la ansiedad parecen estar relacionadas con el

empleo de objetivos. De esta menra Merrill ( 1976), Merrill y

Towle ( 1971) y Merril y Towle ( 1972) reportan que los objetivos: 

1) incrementan el tiempo de estudio de ejemplos en un texto pe- 

ro reducen el criterio de habilidad para el razonamiento defini

do por el número de ejercicios necesarios para realizar la ta~ 

rea; y 2) reducen la ansiedad cuando las tareas y materiales de

estudio implican largos períodos de tiempo, a diferencia de los

períodos cortos de estudio. 

Como se puede observar, es necesario que futuras inves- 

tigaciones reconsideren las definiciones que se dan a términos

como sumici6n, nivel socio- econ6mico etc., ya que la carencia

de definiciones operacionales de estos términos puede contri— 

buir en gran medida a la confusi6n de la manera como se rela— 

cionan este tipo de variables. La importancia de éste tipo de
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consideraciones esta en funci6n ( como lo señalan Faw y Waller - 

S)-. de que en un momento dado exista la posiblidad de conocer

concretamente las condiciones en funcí6n de las características

de los sujetos; que justifican plenamente el empleo de objetivos. 

CRITERIO DE TIEMPO. 

De la misma manera que el empleo de objetivos ha produci

do un conflicto entre las diversas investigaciones en cuanto al

tipo de aprendizaje que se ve incrementado y al que por otra - 

parte sufre un detrimento ( intencional vs. incidental). Los ob

jetivos parecen determinar otro factor que posiblemente altera

la tasa total de aprendizaje, de tal suerte que la interrogante

a responder es: ¿ Los objetivos incrementan el aprendizaje?, o; 

Los objetivos incrementan el tiempo que invierten los sujetos

y como consecuencia el tiempo requerido para el aprendizaje? 

Faw y Waller C5) resumen los resultados de nueve estu- 

dios en los cuales han incluido un estudio del tiempo en sus ex

perimentos. Los mismos autores proponen la obtenci6n de Indi— 

ces absolutos y de eficiencia con el objeto de comparar los efec

tos del tiempo a los grupos a quienes se les ha proporcionado

objetivos con respecto a los que carecen de ellos. 

En breve, un ífidice absoluto se obtiene dividiendo el

promedio total del puntaje del grupo experimental entre la me- 

dia del grupo control. El índice de eficiencia se obtiene a - 

partir de dividir la media de los grupos entre una unidad de - 
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tiempo y después dividiendo estos resultados entre sí. 
Se ha se

fialado que cuando el índice absoluto o de eficiencia es superior

a 1 ( uno) la ejecuci6n es mejor para los grupos que poseen objeti

VOS. 

como se puede observar en la Tabla " A", doce de los cator- 

ce resultados el índice absoluto es superior para los grupos que

recibieron objetivos. Sin embargo, s6lo el 50% de los resultados

en el índice de eficiencia favorecieron a los grupos experimenta- 

les. 

Varios puntos pueden ser destacados en relaci6n a estos

resultados. Por ejemplo, ¿ qué tan importante es que los índices

de eficiencia sean enclavados en situaciones reales? 
Asimismo, 

si los objetivos incrementan el tiempo y con ello el aprendizaje

existe raz6n para limitar su uso? 

Es necesario que en futuras investigaciones se recaben los

datos suficientes para dar respuesta a estas interrogantes en for

ma concluyente. Por el momento en la literatura consultada los

autores hablan más en favor de los efectos sobre los índices ab- 

solutos y conceden un menor crédito a los de eficiencia. 
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REPRESENTA AMBOS INDICES EN LAS NUEVE DIFERENTES

INVESTIGACIONES. 

Kaplan Rothkopf

1974) 

Kaplan Simmons

1974) 

Indice Indice de

absoluto eficiencia

nb-Jetivos conductuales 1. 05 0. 96

específicos. 

objetivos Generales 1. 51

objetivos específicos

Post- objetívos con feed 1. 22

back

Pre -objetivos sin feed- 1. 10

back

Duchastel Brown objetivos especiricos U.: 70

1974) 

Rothkopt Billing- Objetivos 24 1. 19

ton ( 1975) 

Kaplan Burgih objetivos específicos 1. 05

1974) 

Kaplan ( 1974) Objetivos después 1. 05

objetivos antes y des- 0. 97

pués

Kaplan ( 1974) Respuesta cubierta 1. 05

respuesta abierta 0. 97

Tomada de Faw y Waller ( 5) . 

1. 05

0. 79

0. 76

0. 91

1. 13

1. 12

1. 05

0. 52

1. 05
0. 52
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IV. CARACTERISTICAS DE LA TAXONOMIA DE BLOOM. 

La taxonomía de Bloom está constituída por tres dominios

en los cuales se clasifica a los objetivos en relaci6n al tipo

de habilidad que se espera del alumno. De esta manera ei aomi

nio cognoscitivo se refiere a los objetivos que implican el pen

samiento, la memoria y la resoluci6n de problemas. Ejemplos - 

de objetivos del dominio cognoscitivo son: que el alumno explí- 

que, describa, mencione, etc. 

En el dominio afectivo se ubican todos aquellos objeti

vos relacionados con actitudes, valores, intereses y aplica— 

ci6n. Ejemplos de objetivos que implican éste dominio son los

sugeridos por verbos como " comprenderV, la importancia de las

marchas, escuchará música clásica con dísposici6n, permanecerá

callado, etc. Krathwoll ( 13). 

Por último en el dominio psicomotor son clasificados los

objetivos que demandan del alumno habilidades manuales y moto- 

ras. La clasificaci6n de los objetivos en este campo está por

desarrollarse. 

A) DOMINIO COGNOSCITIVO. 

El dominio cognoscitivo representa el punto princi- 

pal, alrededor del cual se desarroll6 la investiga- 

ci6n que se presenta posteriormente. Por lo tanto, 

en éste apartado se describen las características y

funciones más importantes de este dominio con el ob
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jeto de proporcionar los antecedentes necesarios que

fundamenten el empleo que se hizo de este esquema de

clasificaci6n. 

Características. - 

Seis son las áreas que componen el dominio cognosci- 

tivo. Dichas áreas se encuentran ordenadas de acuer

do al grado de complejidad que implica para el alum- 

no un objetivo determinado. 

Las categorías o áreas que componen este campo son: 

1) conocimiento, 

2) comprensi6n, 

3) aplicaci6n, 

4) análisis, 

5) síntesis, y

6) evaluaci6n. 

Se supone que la taxonomía posee propiedades acumu- 

latívas, en tanto que s6lo a través del dominio de

los objetivos de una área, es posible que el alumno

pueda realizar las conductas señaladas por objetivos

del área subsecuente. 

Asimismo, otra de las principales características de

la taxonomía se refiere a la comunicaci6n que- perm-- 

te a los diferentes tipos de profesionales ínvolucra

dos en el proceso educativo. Esto es, la definici6n

clara de los objetivos y su ubicaci6n dentro del es- 

quema general de clasificaci6n hace posible que los

educadores, administradores y estudiantes conozcan
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los límites de los niveles en los cuales se espera

se encuentren estos últimos al concluir un determina

do ciclo de instrucci6n. Ast mismo cada área está

definida por diversos subniveles los cuales permiten

definir con mayor precisi6ñ el tipo de conducta a lo

grar por el estudiante dentro de cada área más gene- 

ral. 

Dos tipos de problemas han merecido la atenci6n de

algunas investigaciones. Estos problemas se refie~ 

ren a las características anteriormente citadas de

la taxonomía de Bloom. Por una parte, la de permitir

1,a comunicaci6n entre las personas que intervienen en

la educaci6n < problema educacional), y por otra, la

relací6n de la taxonomía con la teoría psicol6gica - 

del aprendizaje ( problema psícol6gico). 

a).- CARACTERISTICAS EDúCIkCIONALES. 

En el primer aspecto las investigaciones han

tenido por objeto determinar el grado de con - 

fiabilidad entre un número determinado de cal¡ 

ficadores existente cuando se les pide a estos

clasificar objetivos o reactivos de acuerdo a

su ubicaci6n en el esquema proporcionado por la

taxonomía de Bloom. 

El Cuadro No. I representa el porcentaje de -- 

acuerdos obtenidos en diez investigaciones rea
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lizadas con ese prop6sito. Como se puede obser

var la confiabilidad parece decrecer en sentido

inverso al nflanero de clasificadores de los obje

tivos en cada una de las áreas. 

A medida que interviene una mayor cantidad de

clasificadores de los objetivos, el porcentaje

de acuerdo entre ellos disminuye independiente

mente de la categoría taxon6mica en que se pre

tende ubicar un objetivo determinado. Este es

tado de cosas representa más una realidad que

una situaci6n 6ptima, dado que es más probable

encontrar situaciones en las que un gran núme- 

ro de personas tengan que ponerse de acuerdo

respecto a las metas de la educaci6n que inten

tan alcanzar. En el Cuadro " A" se presentan

los datos obtenidos en cuanto a la confiabili- 

dad con que fueron clasificados los objetivos

en el presente estudio. 
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C U A D R 0 N' I* 

Cuadro A. - El presente contempla los porcentajes de acuerdo en cuan

to a la ubicación de los objetivos en las áreas de conocimiento, comprensión y
aplicación. 

Tomado de Seddon ( 24) 

N' de clasifi NI de Porcentaje

cadores reactívos Materia de acuerdos

Scannell

Stellwagen ( 1960) 
2 química 90

Tyler ( 1966) 2 384 geografía 75

Stoke 4 36 quSmica 31

Kropp ( 1964) 4 36 31

Farron ( 1966) 5 83 quSmica 4

Poole ( 1971) 6 32 estudios 16
Poole ( 1972) 7 44 sociales 14

Fairbrother ( 1975) 22 40 física 7

22 40 física 0

C U A D R 0 " A

N' de clasifica N' de objetivos Porcentaje de
dores. A r e a acuerdo

3 conocimiento 5 100 % 

3 comprensi6n 4 100 % 

3 aplicaci6n 3 100 % 

Cuadro A. - El presente contempla los porcentajes de acuerdo en cuan

to a la ubicación de los objetivos en las áreas de conocimiento, comprensión y
aplicación. 

Tomado de Seddon ( 24) 
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CUADRO " A".- El presente contempla los porcen

tajes de acuerdo obtenidos en cuanto a la ubi- 

caci6n de los objetivos en las áreas de conoci

miento, comprensi6n y aplicaci6n. 

Es necesario hacer notar que de acuerdo a los

resultados obtenidos por Seddon ( 24) es proba- 

ble que la confiabilidad disminuya no precisa- 

mente como una funci6n del ninmero de clasifica

dores ya que el entrenamiento en el empleo ade

cuado de la taxonom1a parece ser un factor de- 

terminante para que las metas sean ubicadas ine

quívocamente en cada uno de los niveles. En

cuantoa los resultados obtenidos en el Cuadro

A" se puede decir que existe una diferencia en

la precisi6n con que se clasifican los objetivos

en funci6n de los niveles a los que pertenecen, 

de ésta manera, cuando se trata de clasificar

objetivos de las tres primeras áreas el nrimero

de acuerdos entre los clasificadores es mucho

mayor ( 100%) en cc>mparaci6n a la confiabilidad

encontrada cuando se trata de clasificar objeti

vos de los niveles más complejos ( análisis, sTn

tesis y evaluací6n). 

En relací6n a las mismas caracterTsticas educa- 

tivas de la taxonom1a de Bloom, se puede decir

que cuando menos en el presente estudio las ca- 
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tegorías más complejas y los objetivos deriva- 

dos de ellas resultan en alguna medida tan ar- 

tificiales que resulta dificil para el estudian

te lograrlos a partir de un texto como el de las

características que se emplearon, además de que

otros factores como el tiempo de la sesi6n, la

ausencia de un análisis, de tareas y de la eva- 

luaci6n de las conductas prerrequisito pudieron

contribuir a que el empleo de los niveles más

complejos se vieran tan alejados de la informa- 

ci6n brindada por el texto, por lo que se deci- 

di6 trabajar s6lo con los primeros niveles. 

b).- CARACTERISTICAS PSICOLOGICAS. 

Los principales hallazgos reportados por Seddon

24) en cuanto al carácter acumulativo y supues

ta direcci6n de adquisici6n del conocimiento, im

plIcita en la taxonomía, sugieren que existe un

efecto en " Y" tal que describe una sucesí6n en

la que la categoría de conocimiento da lugar a

la de comprensi6n y ésta a su vez a la de apli- 

caci6n la cual puede permitir el logro de obje- 

tivos tanto del nivel de análisis como de sinte

sis. Este último, parece ser el que contribuye

en mayor medida al logro de los objetivos que

se encuentran en el nivel de evaluaci6n. 

obviamente existen otras investigaciones en las
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que se ha intentado validar el carácter acumu- 

lativo de la taxonomía, ya sea en una materia

de estudio determinada o al través de los dife

rentes campos de conocimiento; sin embargo, co

mo Seddon ( 24) sefiala las investigaciones han

carecido de diversas fuentes de control que ¡ m

piden hacer afirmaciones inequívocas acerca de

la taxonomía. Otra observaci6n más, acerca de

éstas propiedades psicol6gicas se puede hacer

en base a la práctica com5n de obtener coefi~- 

cientes de correlaci6n que pudieran existir

entre grandes cantidades de reactivos pertene- 

cientes a las seis diferentes áreas. Esto auie

re decir que en ninguna de las investigaciones

se íntent6 validar la- taxonomSa sobre la base

del empleo de los objetivos como una variable

pre- instruccional que determina diferencias cua

litativas en las ejecuciones dadas a reactivos

contenidos en un examen particular. 

Las implicaciones de ésto pueden determinar que

a partir de las investigaciones realizadas, no

sea posible responder a ciertas interrogantes

de interés tanto empírico como te6rico. Por

ejemplo: ¿ El esquema de Bloom utilizado como

estrategia preinstruccional determina diferen- 

cias cuantitativas y cualitativas en las ejecu
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ciones dadas por los estudiantes en comparaci6n

con otro esquema de clasificaci6n?, ¿El empleo

de la taxonomía como una variable que afecta

las actividades preparatorias de los estudiantes

determina los mismos resultados reportados por

Seddon ( 24) en relací6n al efecto en " Y"?. 

El experimento realizado tuvo por objeto responder a cier

tas interrogantes o preguntas de investigaci6n. De la misma mane

ra se pretendi6 determinar si las hip6tesis planteadas eran verda

deras o falsas se rechazaban o se aceptaban a un nivel de signifi

cancia particular preestablecido. 

Los datos fueron obtenidos en dos fases. En la primera

fase se utiliz6 un diseño de dos grupos seleccionados al azar y

tenía por objeto determinar si existían diferencias significati- 

vas al nivel de . 05 ( P<. 05) entre ambos grupos ( Grupo Control y

Grupo Experimental) en las ejecuciones dadas a los reactivos en- 

caminados a evaluar el área de conocimiento, comprensí6n, aplica- 

ci6n y aprendizaje incidental, tiempo invertido y número de reac~ 

tivos respondidos en el total que componían un postest. 

Las preguntas de investigací6n en esta fase fueron las si- 

guientes: 

1.- ¿ Qué efectos tienen los objetivos sobre el número de

respuestas correctas dadas a un postest? 
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2.- ¿ Qué efectos tienen los objetivos del área de cono- 

cimiento, comprensi6n y aplicaci6n sobre el número

de respuestas correctas a reactivos derivados del - 

área de conocimiento? 

3.- ¿ Qué efectos tienen los objetivos del área de cono- 

cimiento, comprensi6n y aplicaci6n sobre el número

de respuestas correctas a reactivos derivados del - 

área de comprensi6n? 

4.- ¿ Qué efectos tienen los objetivos del área de cono- 

cimiento, comprensi6n y aplicaci6n sobre el número

de respuestas correctas a reactivos derivados del - 

área de aplicaci6n? 

S.- ¿ Qué efectos tienen los objetivos sobre la cantidad

de tiempo que utlizan los alumnos para consultar el

texto? 

Para cada una de las preguntas de investigaci6n se plante6

una hip6tesis de nulidad la cual se esperaba rechazar al nivel de

0. 05. Las hip6tesis nulas que se formularon fueron las siguientes: 

1. No existe diferencia entre Grupo Control y Grupo Expe- 

rimental en las ejecuciones correctas dadas al postest. 

GCo = GEu ( P< - 05) 

2. No existe diferencia entre el Grupo Control y Grupo Ex

perimental en las ejecuciones dadas a los reactivos del

área de conocimiento. 

GC GE1 ( P< - 05) 
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3. No existe diferencia entre el Grupo Control y Grupo

Exerpimental en las ejecuciones dadas a reactivos del

área de comprensi6n. 

GC2 = GE2 ( P  - 05) 

4. No existe diferencia entre Grupo Control y Grupo Ex- 

perimental en las ejecuciones dadas a reactivos de - 

aplicaci6n. 

GC3 = GE3 ( P 1 . 05) 

S. No existe diferencia entre Grupo Control y Grupo Ex- 

perimental en las ejecuciones dadas a reactivos enca- 

minados a evaluar el aprendizaje incidental. 

GC4 = GE4 ( P : - 05) 

6. No existe diferencia entre Grupo Control y Grupo Ex- 

perimental en el tiempo utilizado por los sujetos en

la consulta del texto. 

GCT  GE T ( P <_ . 05) 

La segunda fase se realiz6 con el objeto de evaluar los

efectos de las tres primeras áreas de la Taxonomía de Bloom sobre

el aprendizaje de un texto tomando como criterio el tiempo utili- 

zado por los sujetos en la fase uno. Se utiliz6 un diseño de - 

cuatro grupos seleccionados al azar uno de los cuales era el gru- 

po Control y los tres restantes los grupos Experimentales. 

Las preguntas de investigaci6n a las que se pretendía res

ponder eran las siguientes: 
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1.- ¿ Qué efectos tiene el proporcionar objetivos de co- 

nocimiento, conocimiento y comprensi6n, y comprensi6n

y aplicaci6n sobre las respuestas dadas a un postest? 

2.- ¿ Qué efectos tiene proporcionar objetivos de conoci- 

miento, conocimiento y comprensi6n y conocimiento, 

comprensi6n y aplicaci6n sobre las respuestas dadas

a reactivos del área de conocimiento? 

3.- ¿ Qué efectos tienen los objetivos de las áreas de co

nocimiento, conocimiento y comprensi6n y conocimien- 

to, comprensi6n y aplicaci6n sobre el número de res- 

puestas dadas a reactivos derivados del área de com- 

prensi6n? 

4.- ¿ Qué efectos tienen los objetivos de las áreas de co

nocimiento, conocimiento y comprensi6n y conocimien- 

to, comprensi6n y aplicaci6n sobre el número de res- 

puestas dadas a reactivos derivados del área de apli

caci6n? 

S.- ¿ Qué efectos tienen los objetivos de las áreas de co

nocimiento, conocimiento y comprensi6n y conocimien~ 

to, comprensi6n y aplicaci6n sobre las ejecuciones

dadas a reactivos que evaluaban el aprendizaje incí- 

dental? 

Para cada una de las preguntas de investigaci6n se formu

laron 6 hip6tesis nulas las cuales se esperaba rechazar a un ni- 

vel de significancia = o < al . 05. Las hip6tesis planteadas fue

ron las siguientes: 
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Hip6tesis a la pregunta número 1

1. GCoo= GEjo( P< . 05) 

2. GCoo= GE20( P< . 05) 

3. GCoo= GE30( P< - 0-5) 

4. GElo= GE20( P< - 05) 

5. GElo= GE20( P< - 05) 

6. GE2o= GE30( P" . 05) 

Rip6tesis a la pregunta número 2

1. GCol= GEii( P< . 05) 

2. GC01= GE21( P< . 05) 

3. GCol= GE31( P< . 05) 

4. GE11= GE21( P< . 05) 

S. GE1,= GE31( P< . 05) 

6. GE21= GE31( P< . 05) 

Hip6stesis a la pregunta número 3

1. GCo2= GE12( P< 05) 

2. GCo2= GE22( P< 05) 

3. GCo2= GE32( P< 05) 

4. GE12= GE22( P< 05) 

5. GE12= GE32( P< 05) 

6. GE22= GE32( P< 05) 

Hip6stesis a la pregunta número 4

1. GC03= GE13( P< 

2. GCo3= GE23( P< . 05) 

3. GC03= GE33( P< - 05) 

4. GEI 3 = GE2 3 . 05) 



51

I - 05) 5. GEI3= GE33 ( P= 

6. GE23= GE33 ( P= - 05) 

Hip6tesis a la pregunta número 5

1. GC04= GE14 P< 05) 

2. GC04= GE24 Pl 05) 

3. GC04= GE34 P=< 05) 

4. GC14= GE24 P=< 05) 

5. GC14= GE34 P< 05) 

6. GC24= GE34 P< 05) 

A continuaci6n se describe el método empleado para deter

minar si las hip6tesis nulas debían ser rechazadas, 
en 61 se se- 

ñalan los sujetos, los materiales el procedimiento y las pruebas

estadísticas que fueron empleadas para la obtenci6n de resultados. 
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METODO. 

Sujetos. - 

De una poblaci6n de seiscientos estudiantes de nuevo in- 

greso al C. E. T. número 6; cien fueron seleccionados al azar para

participar en las diferentes condiciones experimentales. 
Los

cien sujetos pertenecían al sexo femenino y sus edades fluctua- 

ban entre los 14 y 18 años. Así mismo el promedio general obte

nido por los sujetos en el nivel académico anterior ( medio bási

co), oscil6 entre 65 y 95 de calificaci6n. 

Por otra parte los Ss obtuvieron un puntaje entre 23 y 30

aciertos en el examen de admisi6n el cual constaba de un total

de 60. ( Ver resultados página # 61). 

Materiales. - 

1) Un texto constituído de 3, 000 palabras tomado del ar- 

t1culo Bosquejo de la Experimentaci6n; en Mc Guigan

F. J.; Psicología Experimental; México, Ed. Trillas, 

1977, Cap. I. Al artículo se elimin6 el aparato de

Ejemplo de Experimento Psicol6gico",' las figuras y

la informaci6n que se repetia a lo largo del texto. 

Ver apéndice número l). 

El texto se seleccion6 en base a que forma parte de

la unidad introductoria del curso de psicología que

se imparte en el primer semestre. 

2) Tres listas de objetivos las cuales fueron denomina- 

das Gula No 1, Guía NO 2 y Guía No 3, y cuya descri2
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ci6n es la siguiente: 

Guía NI 1: cinco objetivos del área de conocimiento. 

Guía NO 2: los cinco objetivos contenidos en la Guía

NI 1 más cuatro objetivos del área de comprensi6n. 

Los objetivos fueron distribuidos en las Guías de - 

acuerdo a su ubicaci6n a lo largo del texto; así los

primeros objetivos de las listas se referían a las

primeras páginas del texto; los que seguían a las pá

ginas intermedias y así sucesivamente. 

Todos los objetivos fueron redactados en base a los

criterios descritos por Mager ( 1977) y Matheny y Rahm

low ( 1977). Por otra parte se consider6 la descrip- 

ci6n de dominio cognoscitivo hecha por Krathwohl( 1974) 

y Vargas ( 1975) para la elaboraci6n de las tres Guías. 

Ver apéndice NI 2). 

3) Un postest constituído por 15 reactivos, doce de los

cuales fueron derivados de los doce objetivos conteni

dos en la Guía NO 3. Los tres reactivos restantes es

taban encaminados a evaluar el aprendizaje incidental. 

Los mismos criterios que se emplearon para formular los - 

objetivos fueron tomados en cuenta para la redacci6n de los 15 - 

reactivos. Los que no fueron elaborados en funci6n de los obje- 

tivos, fueron clasificados como pertenecientes a las áreas de com

prensift, aplicaci6n y sintésis ( uno por cada área). 
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Definici6n de Variables. - 

Las variables independientes que se utilizaron en éste ex

perimento fueron: instrucciones y objetivos. Estos últimos esta

ban contenidos en tres listas como se describe en el apartado de

materiales. 

La variable Dependiente fue definida como el número de res

puestas correctas que los sujetos dieron a los reactivos conteni- 

dos en un postest. La validez y confiabilidad del postest fue ob

tenida después del experimento mediante el empleo de la f6rmula

de Pearson. Se relacionaron los puntajes obtenidos en cada uno de

los grupos control y experimentales colocando por una parte los

diez puntajes obtenidos por diez sujetos y por otra parte los diez

puntajes obtenidos por otros diez sujetos en cada uno de los gru- 

pos. Los coeficientes de correlaci6n obtenidos fueron los siguien, 

tes: GC.- r = . 58, GE l*- r = . 87, GE2 *_ r = . 99 y GE V- r = . 98. 

La f¿Srmula de Kuder- Richardson se utiliz6 como una forma

adicional de calcular la confiabilidad del postest, considerando

que los procedimientos de test -retest, de test paralelos o de co- 

rrelacionar Items pares con impares no era posible aplicarlos ya

que los requisitos que justifican su empleo no estaban presentes. 

Los coeficientes de confiabilidad obtenidos al aplicar la

f6rmula 21 de Kuder- Richardson fueron los siguientes: GC.- C =. 94, 

GE l*- C = . 23, GE 2*_ C = . 44 y GE 3*- C = . 60. 

Si consideramos que el procedimiento empleado en el segun
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do caso está encaminado a determinar la estabilidad interna de un

examen. Esto es, la consistencia con que un grupo de sujetos res

ponde a los diferentes Items de un examen. Se puede decir que al

incluir reactivos de diferente tipo en cuanto a la complejidad de

la conducta demandada por el estudiante pudo determinar que en al

gunos casos la confiabilidad resultara tan baja como . 23 y . 40. 

Asimismo, es necesario hacer notar que las listas de objetivos es

taban influyendo diferencialmente la consistencia en las ejecucio

nes dadas a los reactivos del postest como se puede observar en

el caso del grupo control en el cual la carencia de objetivos al

parecer determin6 que se obtuviera una confiabilidad más alta

Procedimiento.~ 

El procedimiento se dividi6 en dos fases, la primera de

las cuales ( Fase N' 1) tuvo por objeto determinar la sensibili- 

dad de lavariable dependiente al tratamiento; y calcular el tiem

po que invertían los Ss cuando poseían o carecían de listas de

objetivos, y de esta manera determinar el tiempo que se asigna- 

rla a los Ss que participaron en la Fase No 2. 

La segunda fase estuvo encaminada a evaluar los efectos

acumulativos que pudieran tener los objetivos del área de cono- 

cimiento, comprensi6n y aplicaci6n de la Taxonomía de Bloom so- 

bre un postest aplicado inmediatamente después de la lectura. 
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FASE N' 1

Veinte sujetos fueron seleccionados al azar de los cien

que participaron en éste estudio. Los veinte Ss fueron dividi

dos también al azar en dos grupos; uno de los cuales fungi6 co

mo grupo control y el otro como experimental. 

Al grupo control se le entreg6 el texto y se le leyeron

las siguientes instrucciones: " Lean cuidadosamente éste material, 

cuando terminen regrésenlo al maestro para que les dé el examen

que deberán resolver". Cuando un sujeto concluía su lectura el

experimentador tomaba el tiempo y entregaba al sujeto un examen. 

El mismo texto y las mismas instrucciones fueron propor- 

cionadas al grupo experimental. De tal manera que la diferencia

entre ésta condici6n y la anterior estuvo determinada por la en- 

trega de la Guía NO 3 al grupo experimental y las siguientes ins

trucciones: " Lean cuidadosamente los objetivos que se les han

dado; si tienen alguna duda levanten la mano". Cuando los Ss ter

minaron de leer los objetivos, se les dieron 6stas instrucciones: 

conforme avancen en la lectura podrán observar que irán logrando

los diferentes objetivos que están en la Gula". Cuando un sujeto

concluía la lectura el experimentador tomaba el tiempo y entregada

a está un examen. 
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PASE N' 2

Los ochenta Ss restantes fueron divididos al azar en cua

tro grupos de veinte Ss cada uno. Cuatro fueron las condiciones

en esta fase; la primera estuvo definida por el empleo de uno de

los grupos como control ( GCOO), el cual recibi6 las mismas opera

ciones de aplicaci6n que el arupo control de la fase anterior. 

Las tres condiciones experimentales estuvieron determina~ 

das por la aplicaci6n de los siguientes valores de la variable

independiente: 

Guía NO 1: Grupo Experimental NO 1 ( GE10) 

Gula NO 2: Grupo Experimental N* 2 ( GE20) 

Guía NO 3: Grupo Experimental NO 3 ( GE30) 

Tanto el grupo Control como los Grupos Experimentales re

cibieron el mismo tratamiento en cuanto a las instrucciones que

se dieron en la fase anterior. La diferencia en esta fase estu

vo constituída por la asignaci6n de 45 minutos para la lectura

del texto. 

Este tiempo se determin6 en funci6n del promedio utiliza

do por los sujetos del grupo Experimental que particip6 en la

fase anterior. 

Considerando lo anterior las instrucciones para esta fase

fueron las siguientes: " Lean cuidadosamente éste material, tie- 

nen 45 minutos para hacerlo; cuando termine el tiempo el maestro
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recogerá los materiales y les entregará un examen el cual deberán

resolver". 

Ninguno de los sujetos que se emplearon en la fase ante- 

rior particip6 en ésta. 

ANALISIS ESTADISTICO. 

En la primera fase se utiliz6 una prueba " t" con el obje- 

to de determinar si existían s significativas entre el grupo -- 

Control y Experimental en relaci6n a las respuestas dadas al pos

test y al tiempo que utilizaba cada uno de los gruDos. Las razo

nes por las que se utiliz6 dicha prueba fueron las siguientes: 

a) Los sujetos fueron seleccionados al azar. 

b) Suposici6n de distribuci6n normal. 

c) Los dos grupos representaban muestras pequeñas ( N= 10). 

d) Nivel de medici6n intervalar. 

Como se puede observar el estar estos requisitos presen- 

tes justifica el empleo de una prueba " t" como Procedimiento es- 

tadístico a ser empleado. 

En la segunda fase se utiliz6 una prueba " f" con el mismo

objeto que se utiliz6 la prueba " t" en la fase anterior. Se uti

liz6 la prueba " f" corno procedimiento estadístico Porque se con- 

sider6 que la variabilidad como factor a tomar en cuenta para es

tablecer las comparaciones podría ser un mejor indicador de las

diferencias entre los grupos que el compararlos en base a una me

dia. Si tomamos en cuenta los requisitos que deben justificar el
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empleo de una prueba " f" se puede decir que estos estuvieron pre

sentes a lo largo del experimento. Se consider6 por lo tanto la

diferencia en cuanto al número de grupos que pueden ser compara~ 

dos mediante el empleo de una prueba u otra: Dos grupos para una

prueba " t" y más de dos grupos para una prueba " f". 
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RESULTADOS. 

LIACV TITO 1

La Tabla 0. 2 representa los datos obtenidos del grupo

control y experimental cuando se compararon sus ejecuciones to

tales; en el área de conocimiento, en la de comprensi6n. La de

aplicaci6n, aprendizaje incidental dadas al postest; así como

la comparaci6n del tiempo invertido por cada uno de los grupos

en la consulta del material escrito. 

Como se puede observar las diferencias calculadas median

te la prueba " t" fueron significativas al nivel del 5 y 1% cuan- 

do se compararon los tiempos invertidos por ambos grupos. Cuando

se compararon los puntajes totales y los obtenidos en el área de

comprensi6n estos solo tuvieron una diferencia al nivel del 5%. 

Asimismo, se puede observar que si bien la diferencia fue mayor

entre el grupo control y experimental en relaci6n al área de com

prensi6n, en comparaci6n a las áreas de conocimiento y aplica— 

ci6n; ésta diferencia no alcanz6 los niveles de signifícancia re

queridos. 
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TABLA 0. 1

G R U P 0 S PROMEDIO EXAMEN DE E D A D

ANT. ( k) ADM. OE) 

CONTROL 7. 975 24. 1 16

EXPERIMENTAL N' 1 7. 8 24. 95 15. 7

EXPERIMENTAL NO 2 7. 85 24. 85 15. 6

EXPERIMENTAL N' 3 7. 925 24. 6 15. 6

F 0. 02244 F = 0. 9455 F = 0. 3777

Se puede observar que los resultados obtenidos en la la Prueba

F" no existi6 diferencia significativa entre los grupos Control

y Experimentales en la variables criterio: promedio, examen de

admisi6n y edad. 



TABLA 0. 2

G R U P 0 S

GC 0 - GE 0

GC 1 - GE 1

GC 2 - GE 2

GC 3 - GE 3

GC 4 - GE 4

GCt - GEt

NIVELES DE SIGNIFICANCIA

t
lo

0. 05 0. 01

2. 4345

0. 9344

2. 25408

2. 2033

1. 8150

4. 7720

Ho se rechaza

Ho se acepta

Ho se rechaza

Ho se acepta

Ho se acepta

Ho se rechaza
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Ho se acepta

Ho se acepta

Ho se acepta

Ho se acepta

Ho se acepta

Ho se rechaza

La presente Tabla representa los puntajes obtenidos en la Prueba

t" cuando se compararon los grupos Control y Experimental en la

Fase NO 1. Como se puede observar s6lo hubo diferencias signifi

cativas en el puntaje total, en el área de comprensi6n ( S%) y en

el tiempo ( 1 y 5%). 
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FASE NI 2

La Tabla 1. 1 representa los resultados obtenidos en la

prueba " F" cuando se compararon los cuatro grupos ( Control y Ex

perimentales) el total de las cuatro áreas ( conocimiento, com- 

prensi6n y aplicaci6n de la Taxonomía de Bloom; y aprendizaje in

cidental) analizadas en el presente estudio. 

Como se puede observar, una diferencia significativa al

nivel del 5 y 1%, fue obtenida entre el grupo Control ( G Coo) y

los tres grupos experimentales ( GE 10, GE 20 y GE 30); ésta di- 

ferencia fue mayor entre el- GCoo y el GE 30 y menor entre el - 

GCoo y el GE 10, aunque ambas significativas a los dos niveles. 

Cuando se compar6 el GE 10 con el GE 20 y el GE 30 no se

encontr6 una diferencia significativa en relaci6n con el prime- 

ro; aunque si la hubo en relaci6n con el segundo, incluso al ni- 

vel del 1%. 

En relaci6n a la. comparaci6n hecha entre el GE 20 y el

GE 30 no existi6 diferencia significativa a ninguno de los dos

niveles; sin embargo la F calculada se aproxim6 considerablemen

te al nivel del 5%. 

La diferencia total cuando se compararon los puntajes

obtenidos por los cuatro grupos, fue de 8. 56 lo que representa

un nivel de significancia del 5 y hasta 1%. 

En la Tabla 1. 2 se presentan los puntajes obtenidos en
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la prueba F como resultado de las comparaciones entre el grupo

control y experimentales en cuanto al área de conocimiento ( GCol

y GE11, GE21, GE31, respectivamente). 

Como se puede observar s6lo se obtuvieron diferencias si2

nificativas entre el grupo control y los experimentales, incre— 

mentándose dicha diferencia; como en el caso anterior; entre el

GCol y el GE31. 

Asimismo, en esta Tabla se puede observar, que la diferen

cia cuando se compararon los grupos experimentales entre sí, no

fue significativo a ninguno de los niveles ( S y 1%) . 

Por liltimo la misma relaci6n encontrada entre el GCol y

el GE11, fue obtenida cuando se calcul6 la diferencia total entre

los cuatro grupos. Esto es, s6lo existi6 una diferencia signifi- 

cativa al nivel del 5% pero no del 1, en ambos casos. 

En la Tabla 1. 3 se consignan los resultados obtenidos en

la prueba F cuando se compar6 al grupo control y experimentales

en los puntajes obtenidos en el área de comprensi6n ( GC 02, GE 12) 

GE 22 y GE 32 respectivamente). 

Diferencia significativa a los niveles del 5 y 1% fueron

obtenidas en las compaaraciones entre GCO2 y GE22; GCO2 y GE32; 

y cuando se confront6 el total de los grupos. Asimismo, se en- 

contr6 una sola diferencia al nivel del 5%, cuando se compararon

los puntajes del GE12 y GE32. 
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Como se observa en esta misma Tabla las diferencias no

alcanzan el nivel del 5% en las demás comparaciones ( GCO2- GC12, 

GE12- GE22 y GE22- GE32). 

Al igual que en las Tablas anteriores se puede observar

que la diferencia entre el GC2 y los grupos GE12, GE22 y GE32

describe el mismo orden ascendente. 

Los resultados obtenidos a partir de las comparaciones

hechas entre el grupo control y los experimentales en el área de

aplicaci6n ( GC03, GE13, GE23 y GE33 respectivamente) se encuen- 

tran contenidos en la Tabla 1. 4. 

Se observa en esta Tabla que solo existi6 diferencia sil

nificativa al nivel de 5 y 11% entre los grupos control y experi

mental número 3 ( GE 33) y el grupo experimental números 1 y 3 -- 

GE 13 y GE 33 res.pectivamente). 

A diferencia de los resultados anteriores; en ésta Tabla, 

se puede observar que la diferencia total cuando se compararon a

los cuatro grupos, no fue significativa ni siquiera al nivel de

5%. 

Por último en la Tabla 1. 5 se presenta la F calculada - 

cuando se compar6 al grupo control y experimentales en relaci6n

a los puntajes obtenidos por cada uno de estos, en aquellos reac

tivos encaminados a evaluar el aprendizaje incidental ( GC04, GE14, 

GE24 y GE34 respectivamente). 
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Se puede observar que en ésta área hubo una diferencia

significativa al nivel del 5% aunque no del l%; esta diferencia

está representada por los comParaciones entre el GC04 y el GE24; 

y entre el GE24 y el GE34. Por otra parte el nivel de signifi- 

cancia alcanz6 el 1% cuando se compararon los puntajes obtenidos

por el GC04 y el GE34; el GE14 y el GE34; y el total de los cua- 

tro grupos. 



TABLA 1. 1

G R U P 0 S

G Coo GE 10

G Coo GE 20

G Coo GE 30

G Elo - GE 30

G Elo - GE 30

G E20 - GE 30

Diferencia Total

F 0

6. 96

10. 76

22. 13

1. 47

7. 97

2. 22

8. 56

0. 05

Ho se rechaza

Ho se rechaza

Ho se rechaza

Ho se acepta

Ho se rechaza

Ho se acepta

Ho se rechaza
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0. 01

Ho se rechaza

Ho se rechaza

Ho se rechaza

Ho se acepta

Ho se rechaza

Ho se acepta

Ho se rechaza

La presenta Tabla representa el puntaje obtenido en la Prueba

F" como resultado de las comparaciones entre los tres grupos

Experimentales y Control; ast como la diferencia global de los

cuatro grupos. Como se puede observar s6lo en dos de las com- 

paraciones no se encontr6 diferencia significativa. ( GE10- GE20

y GE20- GE30). 
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TABLA 1. 2

GRUPOS AREA F. 0. 05 0. 01

G Col GE 11 3. 61 Ho se rechaza Ho se acepta

G Col GE 21 6. 31 Ho se rechaza Ho se rechaza

G Col - GE 31 11. 36 Ho se rechaza Ho se rechaza

GE 11 - GE 21 0. 05 Ho se acepta Ho se acepta

GE 11 - GE 31 0. 78 Ho se acepta Ho se acepta

GE 21 - GE 31 0. 56 Ho se acepta Ho se acepta

Diferencia Total 3. 22 Ho se rechaza Ho se acepta

En esta Tabla se presentan las diferencias encontradas cuando

se. compararon los grupos Experimentales y Control en relaci6n

al área de conocimiento. Como se puede observar s6lo hubo di

ferencias significativas entre grupo Control y Experimentales; 

no as¡ entre los grupos experimentales mismos. 



TABLA 1. 3

GRUPOS AREA p2 0. 05

GC 02 GE 12 1. 83 Ho se acepta

GC 02 GE 22 7. 06 Ho se rechaza

GC 02 GE 32 12. 37 Ho se rechaza

GE 12 GE 22 1. 06 Ho se acepta

GE 12 - GE 32 3. 22 Ho se rechaza

GE 22 - GE 32 0. 04 Ho se acepta

Diferencia Total 4. 22 Ho se rechaza
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0. 01

Ho se acepta

Ho se rechaza

Ho se rechaza

Ho se acepta

Ho se acepta

Ho se acepta

Ho se rechaza

En esta Tabla se presenta las diferencias encontradas cuando

se compararon los grupos Experimentales y Control en el área

de comprensi6n. As¡ se obtuvieron diferencias significativas

entre el grupo Control y los grupos Experimentales 2 y 3; y

entre el grupo Experimental 1 y 3. 
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TABLA 1. 4

GRUPOS AREA F 3 0. 05 0. 01

GC 03 GE 13 0. 81 Ho se acepta Ho se acepta

GC 03 GE 23 1. 31 Ho se acepta Ho se acepta

GC 03 GE 33 9. 87 Ho se rechaza Ho se rechaza

GE 13 GE 23 0. 15 Ho se acepta Ho se acepta

GE 13 GE 33 4. 84 Ho se rechaza Ho se rechaza

GE 23 GE 33 2. 18 Ho se acepta Ho se acepta

Diferencia Total 1. 75 Ho se acepta Ho se acepta

Como se puede observar en esta Tabla; s6lo hubo diferencias

significativas entre el grupo Control y el grupo Experimental

3; así como entre este último y el grupo Experimental 1. A

diferencia de lo observado en las Tablas anteriores, la dife- 

rencia total entre los cuatro grupos no fue significativa en

esta área de aplicaci6n. 



TABLA 1. 5

GRUPOS AREA F4 0. 05

GC 04 GE 14 0. 92 Ho se acepta

GC 04 - GE 24 3. 93 Ho se rechaza

GC 04 - GE 34 15. 39 Ho se rechaza

GE 14 - GE 24 1. 51 Ho se acepta

GE 14 - GE 34 10. 11 Ho se rechaza

GE 24 - GE 34 3. 20 Ho se rechaza

Diferencia Total 6. 31 Ho se rechaza
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0. 01

Ho se acepta

Ho se acepta

Ho se rechaza

Ho se acepta

Ho se rechaza

Ho se acepta

Ho se rechaza

En el área de aprendizaje incidental se encontraron diferencias

significativas entre el grupo Control y los grupos Experimenta- 

les 2 y 3; as1 como entre los grupos Experimentales 1 y 3; y 2

y 3. 
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DISCUSION. 

Un efecto que a primera instancia se puede observar en la

Tabla 0. 2 es que los objetivos favorecen el aprendizaje en general

de todos los reactivos contenidos en el postest, y en particular

de aquellos encaminados a evaluar el área de comprensi6n. El por

qué las diferencias son favorables al grupo experimental podría

ser una funci6n del tiempo invertido por los sujetos pertenecien- 

tes a este grupo. Sin embargo; como se mantuvo constante el tiem

po en la Fase número 2 y se encontr6 que el mismo tipo de resulta

dos no fue obtenido; esto nos permite suponer que condiciones ta- 

les como participar en el experimento un día después del examen

de admisi6n y el establecer un tiempo límite para la lectura, de- 

terminaron el que las diferencias no fueran tan dramáticas como

las obtenidas en la Pase número 2; aun cuando el mismo tipo de re- 

laci6n parece estar presente; a saber: 1) que los objetivos del

área de conocimiento no establecen una diferencia en cuanto al nG

mero de reactivos de éste nivel que pueden ser respondidos por un

grupo u otro; 2) que los objetivos incrementan el aprendizaje en

general. Incluso el incidental, cuando los reactivos encaminados

a evaluarlo son de los niveles de comprensi6n y aplicaci6n; y cuan

do los sujetos cuentan con objetivos de estos niveles; y 3) que el

área de comprensi6n es la que en mayor medida se ve favorecida por

el empleo de objetivos, particularmente cuando los sujetos poseen

además objetivos de aplicaci6n. 

Los resultados obtenidos en la Fase número 2 parecen indi

car que el efecto que tienen los objetivos sobre la tasa de apren
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dizaje total determina una diferencia significativa entre el gru

po que carece en absoluto de ellos y aquellos que cuando menos - 

poseen objetivos pertenecientes a una área, de tal manera que es

posible decir que los objetivos afectan el aprendizaje; particu- 

larmente, quizá, por la proporci6n de los reactivos contenidos en

el postest que fueron derivados directamente de los objetivos; es

to probablemente contribuy6 en forma significativa para producir

dicho efecto. De esta manera se puede observar en la Tabla 1. 1

la relaci6n que se dá entre el número de objetivos y el grado de

la diferencia con respecto al grupo control ( sin gula); siendo

ésta directamente proporcional. Un ejemplo mas está representa- 

do en la comparaci6n del grupo que posee solamente objetivos del

nivel de conocimiento ( GE 10) y aquel cuya guía contenía objeti- 

vos de las áreas de conocimiento, comprensi6n y aplicaci6n ( GE30). 

Cuando se comparan las ejecuciones de los cuatro grupos

en cuanto a los reactivos del área de conocimiento se puede ob- 

servar un efecto análogo al descrito anteriormente. Sin embargo

cuando los grupos ex,Derimentales son comparados entre sí resulta

que no hay una diferencia significativa entre ninguno de ellos. 

Muy probablemente debido a que los tres poseen objetivos de ésta

área de los cuales se han derivado directamente los reactivos. Al

igual hay una relaci6n directamente proporcional entre el número

de objetivos y la proporci6n de la diferencia cuando se compara

al grupo control con los experimentales ( ver Tabla 1. 2). 
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Un efecto de los objetivos cuando se compara a los grupos

en relaci6n al área de comprensi6n, está reiDresentado por una

mayor ganancia de aquellos sujetos cuya guía contenía objetivos

de esta área así como por aquellos sujetos que además poseían ob

jetivos del nivel de aplicaci6n. Al parecer el que los sujetos

posean objetivos de conocimiento no es suficiente para que sean

capaces de responder correctamente a los reactivos derivados de

ésta área. 

De igual manera parece ser que el haber respondido correc

tamente a los reactivos de conocimiento tiene un efecto favora- 

ble para responder a los reactivos de comprensi6n, cuando menos

para aquellos sujetos a quienes se les proporcionaron objetivos

de las áreas de conocimiento y comprensi6n por parte, y conoci- 

miento, comprensi6n y aplicaci6n por la otra. ( Ver Tabla 1. 3). 

Las diferencias encontradas; cuando se compararon los cua

tro grupos en las ejecuciones dadas a los reactivos ubicados en

el nivel de aplicaci6n; parecen indicar que sSlo es mediante la

utilizaci6n de este tipo de objetivos que es posible que los su- 

jetos respondan correctamente a los reactivos de ésta área. Es

decir, que aun cuando no se encontraron diferencias significati- 

vas entre los grupos que no poselan objetivos de aplicaci6n como

se puede observar en la Tabla 1. 4, hay un efecto favorable para

aquellos grupos que poselan cuando menos objetivos de conocimien

to en relaci6n de aquellos los cuales carecían de estos. 
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En relaci6n al " área" de aprendizaje incidental s6lo hubo

diferencias cuando se compararon a los grupos control y experi— 

mentales 1 y 2 en relaci6n al grupo experimental 3 y cuando se

compar6 al grupo control y al grupo experimental 2. Esto signi- 

fica que s6lo cuando los sujetos poseen objetivos de aplicaci6n

y de comprensi6n es posible afectar en forma favorable las ejecu

ciones que estos dan a reactivos no contenidos en ninguna de las

guías; probablemente este efecto se debe a que el aprendizaje in

cidental estaba definido por reactivos que pertenecían en mayor

proporci6n a las áreas de comprensi6n y aplicaci6n. 

El hecho de que no se hayan obtenido el mismo tipo de da

tos en la Pases números 1 y 2, pudo deberse a las diferencias

que estuvieron presentes en una situaci6n y otra. Por ejemplo

que los sujetos de la Fase número 1 participarán un día después

del examen de admisi6n y los de la Fase número 2 tres días des- 

pués; dé igual manera; y el que parece ser el factor más impor- 

tante, hubo una diferencia en cuanto a las instrucciones que se

dieron a los grupos en las dos diferentes Pases, las cuales por

una parte determinaron que los sujetos invirtieran el tiempo de

acuerdo a su avance, y por otro lado el que los sujetos emplea- 

ran el tiempo de acuerdo a un límite de 45 minutos para realizar

la tarea. 

La posibilidad de los sujetos de distribuir el tiempo pa

ra contestar cada uno de los objetivos en funci6n del estableci- 

do por las instrucciones, pudo haber contribuído de manera sus— 

tancial a que los sujetos organizarán de mejor forma su tarea, a
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diferencia de aquellos sujetos a los cuales simplemente se les

indic6 que resolverían un examen cuando conluyeran la lectura. 
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CONCLUSIONES. 

m - 

Los datos obtenidos parecen confirmar los hallazgos repor

tados de otras investigaciones como los de Watts, Anderson y Hun

kins ( 1969) en el sentido de que preguntas u objetivos de nive— 

les elevados ( comDrensi6n y aplicaci6n) favorecen los puntajes

totales en exámenes aplicados después de la consulta de materia- 

les escritos. 

Asimismo, los resultados generales en cuanto a que el a— 

prendizaje intencional es usualmente mejor cuando los objetivos

están definidos en forma operacional, se ven confirmados por los

datos obtenidos, como se puede observar a partir de las diferen- 

cias entre el grupo control y experimentales. En cuanto al de- 

trimento del aprendizaje incidental en contraposici6n al inten— 

cional reportado por Kaplan ( 1972) se puede decir que los resul- 

tados obtenidos hablan más en favor de un efecto positivo de los

objetivos que de un efecto que debilita las ejecuciones dadas a

este tipo de aprendizaje. 

Una de las formas como se podría explicar el que los obje

tivos en general fueron efectivos es una funci6n de la forma co- 

mo se arreglaron las condiciones dentro del experimento. Esto es, 

considerando lo mencionado por Duchastel y Merrill ( 1973) acerca

de los factores que contribuyen a que los objetivos no sean efec- 

tivos; en las condiciones se asegur6 el que los sujetos atendie- 

ran a los objetivos contenidos en las guías, así como se distri- 

buyeron estos a lo largo del texto, su nivel de especificaci6n se
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fialaba concretamente lo que los alumnos deblan hacer al concluir

la lectura. De igual manera se consider6 lo sugerido por Kaplan

y Simmons ( 1976 ) en relaci6n a los efectos de retroalimentaci6n

que puedieran tener los objetivos. 

La determinaci6n del tiempo en forma no arbtiraria sino

mediante la consideraci6n de la Fase número 1 representa otra de

las posibles razones por las cuales se obtuvieron los resultados

que se pueden observar en las diferentes Tablas. 

Por último se debe considerar que no se hizo un análisis

del contenido empleado e implIcito en el texto, lo que propici6

de alguna manera el haber obtenido los resultados reportados. 

Así mismo no se consider6 una evaluaci6n del repertorio precurren

te de los sujetos lo cual hubiese permitido por una parte ajustar

el contenido a dicho repertorio, y por otra el asegurar que los

grupos tanto control como experimentales fueran equivalentes. 

A partir de esta investigaci6n no es posible decir por lo

tanto que los resultados obtenidos puedan ser generalizados, en

términos de justificar el empleo de objetivos siempre que se uti

lizan materiales escritos. Como se mencion6 anteriormente, una

gran cantidad de factores deben ser considerados antes de que una

estrategia sea utilizada indiscriminadamente. 

Se sugiere que es futuras investigaciones se consideren po

sibles variables de apareamiento entre los sujetos con el objeto

de asegurar la equivalencia de los grupos, ast como el obtener la
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validaci6n de los instrumentos de medici6n antes de la implemen

taci6n de cualquier tratamiento. 

Futuras investigaciones deberán ser realizadas con el ob

jeto de determinar en una mejor forma si la Taxonomía de Bloom

y particularmente los niveles más complejos favorecen la tasa

total de aprendizaje que los sujetos obtienen al consultar un tex

to o bien a partir de diferentes experiencias de aprendizaje. 
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APENDICE N' 1

Naturaleza de la Ciencia

La capacidad de pensamiento abstracto es una de las prin

cipales diferencias entre el ser humano y los animales inferio— 

res. Por ejemplo, el hombre es mucho más hábil para examinar de

terminado número de distintos aspectos y abstraer ciertas carac- 

terIsticas que estos posean en común. Bien podríamos proceder - 

de tal manera para llegar a una definici6n general de ciencia. 

Esto es, podemos considerar las diversas ciencias como un grupo

y abstraer las características predominantes que las distinguen

de las otras disciplinas. Así podemos clasificar las disciplinas

estudiadas por el hombre en tres grandes grupos que son: 

1) Disciplinas científicas, 

2) Disciplinas artísticas, y

3) Disciplinas metafísicas. 

Dentro de las disciplinas científicas encontramos la fí- 

sica, la biología, la sociología, la psicología, entre otras. Las

disciplinas artísticas, las cuales no se consideran ciencias, es- 

tán constituídas por la literatura, la música, el lenguaje; y - 

otras. Por último, la metafísica representa otro tipo de disci- 

plina. 

Ciertamente, las disciplinas científicas difieren entre

sí en varios aspectos. Pero ¿ en cuáles son parecidas?, ¿ cuáles

son, además, las similitudes entre las disciplinas metafísicas?, 

qué tienen en común las disciplinas artísticas?. Más aún, ¿ en

qué aspectos importantes difieren cada uno de estos tres grupos?. 
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Las respuestas a estas preguntas nos permitirán aproximarnos a

una definici6n general de " ciencia". 0

Una característica común de las ciencias consiste en que

todas ellas utilizan el mismo enfoque general para la soluci6n

de problemas, " el método científico", se trata del proceso orde- 

nado por medio del cual todas las ciencias obtienen soluci6n a

sus problemas. Ninguno de los otros dos grupos aplica este méto

do de manera explícita. 

También podemos notar que las disciplinas científicas y

artísticas, difieren de las metafísicas en el tipo de problema

estudiado. Las personas que estudian las materias que constitu- 

yen las disciplinas científicas y artísticas, solamente intentan

considerar -problemas que puedan ser resueltos, mientras que aqui

llos cuyo trabajo está orientado a la metafísica estudian proble

mas irresolubles. 

En breve, un problema resoluble es aquel que puede resol

verse con las capacidades humanas normales. Un problema irreso- 

luble es aquel que plantea una pregunta que esencialmente no tie

ne contestaci6n. Dichos problemas irresolubles, conciernen gene

ralmente a fen6menos sobrenaturales o cuestiones acerca de las

causas últimas ( metafísica). Por ejemplo, el problema de la cau

sa del universo es irresoluble, y es característico de los estu- 

dios de religi6n y filosía clásica. 

Aquí es importante poner de relieve el hecho de que " re- 

soluble" e " irresoluble" son términos técnicos y no debe enten- 
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derse en ellos ciertos significados populares. No se pretende, 

por ejemplo, establecer una jerarquía de valores entre las diver

sas disciplinas, al clasificiarlas de acuerdo al tipo de proble- 

mas que estudian. No estamos necesariamente diciendo, por ejem

plo, que los problemas de la ciencia sean " mejores" o " más impor

tantes" que los de religi6n. La diferencia es que los problemas

pueden tratarse a través del estudio de eventos observables, los

cuales se producen en el mundo que nos rodea, que pueden tener so

luciones empíricas. Los individuos cuyo trabajo cae dentro de la

ciencia y el arte, siemplemente creen que deben limitar su estu— 

dio a problemas que ellos sean capaces de resolver. Por supuesto, 

muchos científicos dedican parte de sus vidas a la consideraci6n

de fen6menos sobrenaturales; por ejemplo, ¿ d6nde va el alma cuan- 

do el cuerpo muere?. Pero conviene darse cuenta que cuando hacen

esto, " han dejado a la ciencia" y durante ese tiempo no están ac- 

tuando como científicos. 

En resumen: Primero, las ciencias utilizan el método - 

científico y estudian problemas resolubles. Segundo, las artes

no utilizan el método científico, pero sus problemas son general

mente resolubles. Tercero, las disiciplinas metafísicas ni utili

zan el método científico ni estudian problemas resolubles. Estas

consideraciones nos llevan a la siguiente afirmaci6n: " ciencia" 

es la aplicaci6n del método científico a problemas resolubles. Ge

neralmente, ninguno de los otros dos grupos de disciplinas poseen

ambas características en común. 

Una vez teniendo esta definici6n general, vamos a consi- 
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derar al método científico, principalmente como se aplica en psi

cología y puesto que la más poderosa aplicaci6n del método cien- 

tífico es la experimentaci6n, enfocaremos principalmente la mane

ra en que los experimentos se llevan a cabo. Los problemas que

conciernen a los psic6logos son de los más críticos y complejos

que enfrenta el hombre. Por esta raz6n es necesario valerse del

apoyo de los métodos más efectivos de que la ciencia dispone para

intentar resolverlos. La siguiente breve exposici6n tiene por ob

jeto dar una visi6n general de la manera como procede el psic6lo

go experimental. 
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EXPERIMENTACION PSICOLOGICA. 

UNA APLICACION DEL METODO CIENTIFICO. 

Un experimento psicol6gico empieza con la formulaci6n de

un problema, el cual, generalmente queda mejor planteado en for- 

ma de pregunta. El único requisito que el problema debe llenar

es que sea resoluble; la pregunta que plantea debe poder resolver

se con los instrumentos que el psic6logo tiene a su alcance. Fue- 

ra de esto, el problema puede interesarle en cualquier aspecto de

la conducta, independientemente de que éste sea considerado impor

tante o trivial. La historia nos ha enseñado que no debemos pre- 

cipitarnos al juzgar la importancia del problema con que el cien- 

tífico trabaja. Muchas veces, lo que se suprími6 por juzgarse de

poca importanqia, contribuy6 apliamente a los avances científicos

posteriores. 

El experimentador generalmente expresa una soluci6n ten- 

tativa del problema. Esta soluci6n tentativa es denominada " hip6

tesis", y puede ser una soluci6n potencial, razonada, o únicamen- 

te una idea vaga. A partir del planteamiento de su hip6tesis. El

experimentador busca determinar si es probablemente cierta o fal- 

sa, es decir, resuelve la hip6tesis por sí misma el problema que

se ha planteado?. Para responder esta pregunta, debe recolectar

datos por qué un conjunto de datos es su único criterio. Para la

recolecci6n de datos hay varias técnicas disponibles, pero como

ya dijimos, la experimentaci6n es la más poderosa. 
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Uno de los primeros pasos que el experimentador dará, al

recolectar realmente sus datos, es el de seleccionar al grupo de

sujetos con los cuales va a trabajar. El tipo de sujetos que es

tudie estará determinado en parte por la naturaleza del problema. 

Si está interesado en psicoterapia, puede seleccionar a

un grupo de pacientes trastornados mentalmente. Un problema que

se refiere al funcionamiento de las partes del cerebro traerla

consigo el empleo de animales ( debido a que hay pocos humanos vo

luntarios para servir como sujetos en operaciones cerebrales). 

Los problemas de aprendizaje pueden investigarse con estudiantes

de segundo año de escuela superior, chimpancés, ratas, etc. Pero, 

independientemente del tipo de sujeto, el experimentador los asiq

nará a grupos. Nosotros vamos a considerar el tipo de experimen- 

to básico, especialmente aquel que implica dos grupos. 

La asignaci6n de los sujetos en grupo debe hacerse de ma

nera tal que los grupos sean aproximadamente equivalentes al ¡ ni

ciarse el experimento, esto se logra a través de la selecci6n al

azar, término que será explicado más adelante. Después, el expl1

rimentador suele administrar un tratamiento experimental a uno

de los grupos. El tratamiento experimental o variable indepen- 

diente es lo que él desea evaluar, y se le administra al grupo

experimental. El otro grupo, denominado grupo control, comúnmen

te recibe un tratamiento normal o estándar. Aquí conviene enten

der claramente el significado exacto de los términos " experimen- 

tal" o " normal" o " tratamiento estándar". 
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En su estudio de la conducta, el psic6logo generalmente

busca establecer relaciones funcionales entre aspectos del am— 

biente, ampliamente considerados, y aspectos de conducta. Estas

relaciones funcionales se conocen con una diversidad de nombres, 

tales como hip6tesis, teorías o leyes. Tales relaciones funcio- 

nales, en psicología, establecen que si una característica ambien

tal se modifica, cierto tipo de conducta también varía. Al aspec

to del ambiente que se estudia experimentalmente se le llama varia

ble independiente; al cambio r" ultante en la conducta se le deno

mina variable dependiente. Una variable es, de manera general, 

cualquier cosa que cambie en valor. Es una cualidad que puede

mostrar diferencias en valor, generalmente en magnitud o fuerza. 

Por esto, puede decirse que una variable generalmente es todo lo

que puede asumir diferentes valores numéricos. De acuerdo con E. 

L. Thordike, todo lo que existe es una variable, ya que este pre- 

eminente psic6logo afirm6 que todo lo que existe se dá en alguna

cantidad. Así las variables psicol6gicas cambian de valor de

tiempo en tiempo, para un organismo dado, entre organismos, y de

acuerdo a las diversas condiciones del ambiente. Algunos ejem- 

plos de variables son la estatura y el peso de las personas, la

velocidad con la que una rata recorre un laberinto, el número de

ensayos necesarios para aprender un poema, la brillantez de una

luz, el número de palabras que un paciente dice en una entrevista

psicoterapéutica y el salario que un trabajador recibe por reali- 

zar una tarea. 
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Hemos dicho que el psic6logo busca encontrar relaciones

entre las variables dependientes ( conducta) e independiente ( am

biente). Existe un número infinito de variables independientes

disponibles en la naturaleza para que el psic6logo las examine, 

pero a 61 le interesa descubrir aquellas relativamente pocas que

afectan un tipo determinado de conducta. Algunas de las varia- 

bles independientes que han sido investigadas en experimentos, 

son la temperatura del agua, la edad, factores hereditarios, se- 

creciones end6crinas, lesiones cerebrales, drogas y ambiente fa- 

miliar. 

Ya con la comprensi6n de que un experimentador busca de- 

terminar si una variable independiente afecta una variable depen

diente volvamos a la consideraci6n de los grupos experimental y

control. 

Para determinar si una variable independiente específica

afecta la conducta, el experimentador administra un valor de ella

a su grupo experimental y un segundo valor de la misma a su grupo

control. El valor administrado al grupo experimental es, como ya

hemos dicho, el " tratamiento experimental", mientras que el grupo

control suele ser objeto del " tratamiento normal". Por lo tanto, 

la diferencia, esencial entre el tratamiento " experimental" y

normal" el valor específico de la variable independiente que se

asigna a cada grupo, por ejemplo, la variable independiente puede

ser la intensidad de una descarga eléctrica. El experimentador

puede someterse al grupo experimental a un elevado grado de inten

sidad y el grupo control a una intensidad cero. 
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La variable dependiente es generalmente algún aspecto muy

definido de la conducta ( una respuesta) la cual el experimentador

mide en su experimento. Esto puede ser el número de veces que el

sujeto dice una palabra determinada, la rapidez con la cual el su

jeto aprende una tarea específica, el número de piezas en una lí- 

nea de producci6n que puede realizar un trabajador en una hora, 

etc. El valor obtenido de la variable dependiente es el criterio

de si la variable independiente es efectiva o no. En este senti- 

do se le denomina variable dependiente, se espera que el valor

que asuma dependa del valor asignado a la variable independiente

y notará si la variable dependiente cambia. Si la variable depen

diente cambia de valor a medida que la variable independiente es

manipulada, entonces puede afirmarse que hay una relaci6n funcio- 

nal entre ambas. De cualquier modo, si la variable dependiente

no cambia, puede afirmarse que no existe relaci6n entre ellas. 

Por ejemplo: supongamos que una luz de alta intensidad se aplica

a los ojos de cada uno de los sujetos del grupo experimental, 

mientras que a los del grupo control se le somete a una luz de ba

ja intensidad o normal. La variable dependiente podría ser el

grado contracci6n del diafragma del iris ( la pupila) del ojo, la

cual, cabe notarse, es un aspecto de la conducta, una respuesta. 

Sí encontramos que el promedio de contracci6n pupilar de los su- 

jetos experimentales excede a los del grupo control, podemos con

cluir que la intensidad de la luz es una variable independiente

efectiva. Podemos decir que existe la relaci6n funcional siguien

te. Cuanto mayor sea la intensidad de luz que se aplique a los

ojos de un sujeto mayor será la contracci6n de la pupila. Si, por
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otro lado, no encontramos ninguna diferencia entre el grado de

contracci6n pupilar de los dos grupos, afirmaríamos que no exis

te relaci6n entre istas dos variables. 

Quizá el principio de experimentaci6n más importante, 

establecido en forma ideal, es que el experimentador deberá man

tener constantes todas las variables que puedan afectar su varia

ble dependiente, excepto la( s) variable( s) independiente( s) que

trata de evaluar. Obviamente, existen diversas variables que

pueden afectar a la variable dependiente pero el experimentador

no está ligeramente interesado en ellas. Por el momento se in- 

teresa únicamente en una cosa: la relaci6n o la ausencia de és- 

ta, entre su variable independiente a la dependiente. Si el ex

perimentador permite que se actúen muchas otras variables en la

situaci6n experimental llamémoslas variables extrañas ( extraneus) 

su experimento va a estar contaminado. Por esta raz6n, debe con

trolar las variables extrañas en su experimento. Una ilustraci6n

simple de c6mo una variable extraña puede contaminar un experi~ 

mento y hacer por lo tanto inaceptables por descubrimientos, po- 

drían hacerse utilizando el último ejemplo. Supongamos que sin

saberlo el experimentador, todos los sujetos del grupo experimen

tal fueron vacunados esa mañana, pero el suero contiene una subs

tancia que afecta la contracci6n pupilar. En este evento las

mediciones de la variable dependiente obtenidas por el experimen

tador tendrían por decirlo así, poco valor. Por ejemplo, si el

efecto del suero fuera tal como para causar que la pupila no se

contrajera los sujetos del grupo experimental mostrarían la mis
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ma falta de contracci6n que los sujetos del grupo control. Por

lo tanto, podríamos concluir que la variable independiente no

afecta la respuesta estudiada. Nuestros descubrimientos afirma

rían que estas dos variables, la intensidad de la luz y la con- 

tracci6n pupilar no están relacionadas, cuando de hecho si lo es

tán. Lo que sucedi6 fue que la variable dependiente fue afecta- 

da por una variable extraña ( el suero), cuyos efectos qcultaron

la influencia de la variable independiente. 

Habiendo dejado atrás esa explicaci6n de la variable de

pendiente, independiente y extraña, regresemos a nuestra explica

ci6n general del modo como se aplica el método científico a la

experimentaci6n. Hemos dicho que el científico inicia su investi

gaci6n con el, planteamiento de un problema, después del cual ofre

ce una hip6tesis como una soluci6n tentativa a dicho problema pue

de entonces llevar a cabo un experimento para recolectar datos, 

que le indicarán la probabilidad de que su hip6tesis sea cierta o

falsa. Puede considerar conveniente usar cierto tipo de aparatos

y equipo para su experimento. El tipo particular de aparatos em- 

pleados dependerá desde luego de la naturaleza del problema. En

general, los aparatos se. utilizan en un experimento por dos razo- 

nes principales: primera, para administrar el tratamiento experi- 

mental, y segunda, para permitir o facilitar la obtenci6n de datos. 

La hip6tesis a comprobaci6n predecirá la manera en la cual

deberán aparecer los datos. Puede ser que la hip6tesis prediga

que la ejecuci6n del grupo experimental será mejor que la del gru

po control. Al confrontar la hip6tesis con los valores de la va- 
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riable dependiente de ambos grupos, el experimentador puede deter

minar si la hipótesis predijo de manera precisa los resultados. 

Pero es difícil decir si los valores ( de la variable de- 

pendiente) para un grupo, son superiores o inferiores que los va

lores del segundo grupo, simplemente mirado un número de datos

desorganizados de los dos grupos de sujetos. Por tanto, el expe

rimentador debe reducir sus datos a números que pueden ser razo- 

nablemente manejados y que le proporcionen una respuesta, razón

por la cual debe recurrir a la estadística. 

Por ejemplo, se puede computar una calificación promedio

media) para ambos grupos, el experimental y el control. Puede

encontrar que el grupo experimental tiene una calificación media

elevada ( digamos 100) mientras que la del grupo control es infe- 

rior ( digamos 99). Notamos que el grupo experimental tiene una

calificación media superior Y que la diferencia entre los dos - 

grupos es muy pequeña. Entonces, ¿ es ása una diferencia " real" 

o una diferencia debida al azar únicamente?, ¿ cuáles son las pro

babilidades de obtener los mismos resultados si llevamos a cabo

el experimento nuevamente?, ¿ obtendremos los mismos resultados? 

la diferencia es " real", más que debida simplemente a fluctuacio

nes del azar, el experimentador recurre a cualquiera de las diver

sas pruebas estadísticas. La( s) prueba( s) estadística( s) parti- 

culares que se empleen estarán determinadas por el tipo de datos

obtenidos y el diseño general del experimento. Pero el caso es

que con base en tales pruebas, se puede determinar si la diferen- 
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cia entre los dos grupos es " real" y confiable o meramente " ac- 

cidental". Más propiamente, las pruebas indican si la diferencia

entre las calificaciones de la variable dependiente de los grupos

es significativa, puede suponerse que esto es muy probablemente

no debido al azar, y que la variable independiente es efectiva

siempre que las variables extrañas hayan sido controladas ade- 

cuadamente). 

Por lo tanto, al utilizar dos grupos equivalentes, admi- 

nistrando el tratamiento experimental a uno de ellos y al otro

no, y recolectando y analizando los datos ( variable dependiente) 

así obtenidos, supongamos que encontrásemos una diferencia sig- 

nificativa entre ambos grupos. Podríamos afirmar legítimamente

que ambos gurpos difieren eventualmente debido al tratamiento ex

perimental; puesto que éste es el resultado que había sido predi

cho por nuestra hip6tesis, ésta queda, apoyada o confirmada. En

otras palabras cuando una hip6tesis es apoyada por datos experi- 

mentales, aumenta la probabilidad de que dicha hip6tesis sea cier

ta. Por otro lado, si en el ejemplo anterior, se encontrara que

el grupo control era igual o superior al grupo experimental, la

hip6tesis no sería apoyada por los datos y concluiríamos que sea

probablemente falsa. 

Estrechamente relacionado con la comprobaci6n de la hi- 

p6tesis hay una etapa adicional del método científico, la " gene- 

ralizaci6n". Después de terminar las fases antes descritas, el

experimentador puede confirmar ampliamente en que su hip6tesis

sea cierta para las circunstancias específicas en las cuales fue
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probada. Debe delimitar las consideraciones específicas, y no

perder de vista qué tan específicas, son en un experimento deter

minado. Pero el trabajo científico no está interesado en la ver

dad bajo un conjunto de condiciones altamente restringidas. Más

aún, generalmente desea hacer una afirmaci6n tan general como sea

posible acerca de la naturaleza y de esto depende mucho su rego- 

cijo a su pensar, porque cuanto más generalice sus descubrimien- 

tos, mayores son las probabilidades de error. Supongamos que ha

utilizado estudiantes universitarios como sujetos para su experi

mento. Esta selecci6n no significa que esté únicamente interesa

do en la conducta de los estudiantes universitarios, sino que qui

zá esté interesado en la conducta de todos los seres humanos y

aen más, probablemente en la de todos los organismos. Debido a

que ha encontrado cierta para su grupo particular de sujetos, ¿ pue

de ahora decir que ésta sea probablemente cierta para todos los

humanos? o ¿ debe simplemente restringir sus resultados a los estu- 

diantes universitarios? o bien, ¿ debe restringir aún más su enfo

que, limitándolo a los estudiantes que asisten a la universidad

donde llev6 a cabo su experimento?. Este es esencialmente el pro

blema de la generalizaci6n: ¿ qué tan ampliamente puede el experi- 

mentador generalizar sus resultados?. Quiere generalizar tan am- 

pliamente como le sea posible, pero sin " echar por tierra" su hi- 

p6stesis. El principio general a recordar, es que debería esta— 

blecer que su hip6tesis es aplicable a un conjunto de condiciones

tan extenso ( es decir a tantas clases de sujetos) como la natura- 

leza de su experimento lo garantice. 
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El siguiente paso en el método científico, estrechamente

relacionado con los anteriores, concierne a las predicciones ba- 

sadas en laship6tesis. Por esto queremos decir que una hip6te- 

sis puede usarse para predecir ciertos eventos en situaciones

nuevas. Para predecir, por ejemplo, que un grupo diferente de

sujetos actuará de la misma manera que el grupo estudiado en un

experimento anterior. Podemos añadir un paso final en el méto- 

do científico, replicabilidad. Por replicabilidad queremos de- 

cir que se lleva a cabo un experimento adicional en el cual el

método utilizado en el primer experimento se repite exactamente. 

La hip6tesis confirmada puede entonces utilizarse como base para

predecir que una nueva muestra de sujetos se conducirá como la

muestra original. Si se encuentra que la predicci6n basada en

la hip6tesis previamente confirmada se sostiene en la nueva si- 

tuaci6n, la probabilidad de que la hip6tesis sea cierta aumenta

considerablemente. 

Enumeremos, en resumen, los diversos pasos del método

científico. ( Adviértase sin embargo, que no existen reglas rígÍL

das a seguir al hacer esto. En cualquier proceso que se busque

clasificar dentro de un número de categorías arbitrarias, cierta

distorsi6n es inevitable. Otra fuente puede ofrecer una clasifi

caci6n diferente, en tanto que otra podría muy legítimamente re- 

chazar tal intento). 

Primero, el científico plantea un problema que desea in

vestigar. Después, formula la hip6tesis, un intento de soluci6n

a ese problema. Tercero, reúne los datos pertinentes a la hip6- 
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tesis. Siguiendo esto, somete la hip6tesis a prueba, confrontán

dola con los datos y formula las inferencias apropiadas. Organi

za los datos a través de procesos estadísticos y determina si los

datos apoyan o refutan la hip6tesis. Quinto, suponiendo que la

hip6tesis resulte apoyada, tal vez desee generalizar a todas las

cosas que conciernan legítimamente a la hip6tesis, en cuyo caso

debe establecer explícitamente la generalidad con la cual desea

promoverla. Sexto, puede desear hacer una predicci6n en situa— 

ciones nuevas a eventos no estudiados en el experimento original. 

Finalmente, puede desear probar la hip6tesis otra vez en la situa

ci6n nueva, esto es, prodría repertir un nuevo experimento con

una nueva muestra de sujetos para determinar si la probabilidad

estimada de su hip6tesis puede ser legítimamente incrementada. 
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APENDICE N' 2. 

GUIA N* 1

Al término de la lectura el alumno: 

1) Definira el concepto de ciencia según el texto. 

2) Mencionará el tipo de problemas que abordan las dis

ciplinas metafísicas según el texto. 

3) Definir& el concepto de variable según el texto. 

4) Mencionará las dos razones que justifican el empleo

de aparatos según el texto. 

5) Mencionará cuando menos cuatro pasos del método cien

tífico según el texto. 
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GUIA N' 2

Al término de la lectura el alumno: 

1) Definirá el concepto de ciencia según el texto. 

2) Mencionará el tipo de problemas que abordan las dis

ciplinas metafísicas según el texto. 

3) Explicará con sus propias palabras en que consiste

un problema resoluble y uno irresoluble. 

4) Definirá el concepto de variable según el texto. 

5) Dará un ejemplo de variable independiente y uno de

variable dependiente, diferentes al del texto. 

6) Mencionará las dos razones que justifican el empleo

de aparatos según el texto. 

7) Explicará en que consiste el paso de replicabilidad

del método científico. 

8) Explicará la importancia de seleccionar un grupo con

trol y un experimental al azar. 

9) Mencionará cuando menos cuatro pasos del método cien

tífico según el texto. 
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GUIA N' 3

Al término de la lectura el alumno: 

1) Definirá el concepto de ciencia según el texto. 

2) Mencionará el tipo de problemas que abordan las dis

ciplinas metafícicas, según el texto. 

3) Explicará con sus propias palabras en qué consiste

el problema resoluble y uno irresoluble. 

4) Dadas seis disciplinas las clasificará de acuerdo

a su nivel científico siguiendo los criterios del

texto. 

5) Definirá el concepto de variable según el texto. 

6) Dará un ejemplo de variable independiente y uno de

variable dependiente diferentes al del texto. 

7) Dado un ejemplo de un experimento explicará una for

ma de control de variables extrañas. 

8) Mencionará las dos razones que justifican el empleo

de aparatos según el texto. 

9) Explicará en que consiste el paso de replicabilidad

del método científico. 

10) Explicará la importancia de seleccionar un grupo con

trol y uno experimental al azar. 

11) Mencionará cuando menos cuatro pasos del método cien

tífico según el texto. 

12) Dado un problema utilizará el método científico para

su soluci6n. 
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NOMBRE

PROMEDIO EDAD

N' DE CONTROL

N' DE CUENTA

99

COLOQUE EN EL PARENTESIS DE LA DERECHA LA LETRA QUE CORRESPONDA A

LA RESPUESTA CORRECTA: 

1, 2, 3) 1.- Las disciplinas que utilizan el método científico pa- 
para la soluci6n de problemas resolubles se llaman: 

A) Artes B) Ciencias C) Metafísicas

1, 2, 3) 2.- Los problemas que abordan las disciplinas metafísicas

son: 

A) Sin soluci6n ' B) Importantes

C) Con soluci6n D) Sin importancia

1, 2, 3) 3.- Cualquier cosa que cambie de valor se llama: 

A) Variable B) Variable independiente

C) Variable dependiente

2, 3) 4.- Un ejemplo de variable independiente es: 
A) La conducta B) Abrir los ojos C) El sonido

2, 3) s.- Un ejemplo de variable dependiente es: 
A) La risa B) La luz C) El medio ambiente

2, 3) 6.- El paso del método científico que consiste en repetir

un experimento se llama: 

A) Generalidad B) Replicabilidad C) Predicci6n

2, 3) 7.- Seleccionamos al azar a los sujetos porque así tene- 

mos dos grupos: 
A) Desiguales B) Uno más grande que otro

C) Equivalentes

COMPLETE LAS SIGUIENTES ORACIONES COLOCANDO EN EL ESPACIO LA( S) PA

LABRA( S) FALTANTE( S). 

1, 2, 3) 8.- Los aparatos se utilizan para el trata- 

miento experimental; o bien para facilitar la obten— 

ci6n de

1, 2, 3) 9.- Cuatro pasos del método científico son: 

A) El planteamiento de un , B) la obtenci6n

de pertinentes a !- a hip6tesis y la
de la híp6tesis. 
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2, 3) 10.- Un problema resoluble es que

ma irresoluble es aquel que' 
en tanto que un proble- 

3) 11.- Clasifique las siguientes disciplinas colocando en
la columna correspondiente el tipo de disciplina de
que se trate: 

A) Pintura
Metafísicas Ciencias Artes

B) Bioquímica
C) Escultura
D) Catolisimo
E) Danza
P) Magia

3) 12.- En un sal6n expuesto a una gran cantidad de ruido, 
se aplic6 la variable independiente a un grupo expe
rimental; mientras que un grupo equivalente ( grupo— 

control) permaneci6 en un sal6n silencioso. Los pun
tajes obtenidos por ambos grupos indicaron que no hu
bo diferencias significativas. 

COLOQUE LA LETRA QUE CORRESPONDA EN EL PARENTESIS DE LA DERECHA. 
UNA FORMA DE CONTROL DE LA VARIABLE EXTRAÑA " GRAN CANTIDAD DE RUI
DO" CONSISTE EN: y
A) Seleccionar los B) Formar un grupo C) Mantener el ruido en

sujetos al azar más grande que forma constante para
otro los dos grupos

3) 13.- Explique cuando menos tres pasos del método científi- 
co para la soluci6n del siguiente problema ¿ Qué efec- 

tos tiene el café sobre la velocidad de lectura? 

A, I) 14.- Explique en que consiste una relaci6n funcional

A, I) 15.- Elabore un diagrama en donde se contemple el orden de
los pasos del método científico. 
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A, I) 16.- Explique la diferencia entre un grupo control y uno
experimental. 

Lo s números encerrados en el paréntesis representan el número
de guía de la cual se derivaron. Así mismo los paréntesis que

contienen las letras A. I. se refieren a los reactivos encamina
dos a evaluar el aprendizaje incidental. 
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