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Prologo a la edicion espariola

Es evidente que en estos tltimos arios el educador espaiiol
estéd realizando un esfuerzo encaminado a la mejora de los siste-
mas de ensefianza y de las relaciones interpersonales en el aula
y al logro de una escuela mds justa y democrdtica.

Significados eslabones en este discurrir lento, sacrificado y
conflictivo, podrian ser, entre muchos otras, la tendencia a per-
sonalizar el método y el énfasis en las diferencias individuales y
de grupo; la inclinacién a liberar a los alumnos de las rigidas
pautas que le impedian una eleccitn personal; la presentacion
de los contenidos en médulos, unidades, tdpicos y distintos proce-
dimientos integrados e interdisciplinares; el interés cientifico por
la evaluacion del sistema educativo y de sus medios; la actitud
reivindicativa ante la qusencia de una orientacién escolar y pro-
fesional; la dedicacién permanente a los cursos de perfecciona-
miento del profesorado; la defensa y lucha por una auténtica
escuela popular; la adscripcién a métodos activos de diddctica
general y especial; la preocupacién por implantar la pedagogia
terapéutica; asi como la construccién de teorias y experimenta-
ciones afines a ellas, dirigidas a superar nuestra cadtica circuns-
tancia educacional.

Todo-aquello que signifique un paso adelante hacia el cambio,
el progreso, el desarrollo de la flexibilidad y libertad en el aula,
debe ir estrechamente ligado a la definicién operativa y critica
de los objetivos y microobjetivos de la ensefianza. En el ambito
de la cientificidad exigible a la pedagogia la necesidad de una
definicion clara, objetiva y precisa de los objetivos, es obvia;
urge, en este sentido, una accién en profundidad para entrenar
a los profesores a reflexionar sobre sus fines; a renovar la progra-
macion de los curricula de modo que se respeten al mdximo los
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derechos del alumno y a lograr la participacién activa de todos
los elementos personales de la educacion.

Sin duda, la presente obra serd una util herramienta docu-
mental para el planificador, el equipo de profesores, el especia-
lista, el formador de profesorado, y para el estudiante, por su
contenido, su actualizada bibliografia, y —lo que es mds intere-
sante— por su aportacién critica al problema de las taxonomias
v de los objetivos operativos,

MARIA Luisa RODRIGUEZ MORENO

Profesora de la Facuitad de Filosofia
¥ Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Barcelona

Introduccion

1. Educar implica siempre un ohjetivo

Desde siempre, los filosofos y los politicos han asignado obje-
tivos a la educacion. No podia ser de otro modo, pues, comeo lo
subraya especialmente R. §. Peters!, el concepto de objetivo es
esencial al de educacion.

La misma etimologia de la palabra lo expresa perfectamente:
educar es conducir, guiar, asi, hacia un objetivo. «Conducir» y
«ninguna parte» se excluyen mutuamente. Pero conducir a alguna
parte no es suficiente: el destino de la educacién es por esencia
positivo. Se educa de veras, bien, bellamente, y no en falso, de
mala manera, feamente. Que estos conceptos se definan por via
idealista o relativista importa poco aqui. La importancia queda en
que, sin intencién pesitiva, sin norma, la educacién desaparece.
Tomar como regla el rechazo de toda norma sigue siendo ain una
norma.

Todo esto reaparece bajo otra forma cuando R. Peters es-
cribe:

«El término “educacién’’ tiene implicaciones normati-
vas: implica que algo que vale la pena es o ha sido intencio-
nalmente transmitido de un modo moralmente aceptable.
Seria una contradiccién légica decir que un hombre ha sido
educado, pero que no ha cambiado para mejorar, o que,
educando a su hijo, un hombre no ha intentado nada que
valga la pena.»

;Donde encuentra la educacién su finalidad?
Mas alla de todos los matices, dos corrientes de opinién se
perfilan claramente.

! Peters, R. 8., Ethics and Education, pags. 25 y sigs., G, Allen, Londres, 1966.
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Para unos, los objetos de la educacién derivan (deductiva-
mente} de una concepcion arbitraria del hombre, de sus caracte-
risticas inmutables, de su «verdadera» naturaleza, es decir, de su
naturaleza esencial.

Para otros, €l objeto de la educacién es la conquista cotidiana
del medio puesto al servicio del individuo v de la colectividad. En
esta perspectiva, los objetivos no se definen deductivamente a
partir de un principio o de una verdad abstracta, sino quie nacen
de las necesidades de la accién, de la contingencia,

Algunos llegan incluso a considerar que la identidad entre los
fines y la accitn es tan estrecha, que una formulacién explicita de
los fines resulta practicamente imposible. Por ejemplo, G. Grieder
duda de la validez y de la necesidad de cbjetos pedagogicos defi-
nidos formalmente por anticipado:

«3Acaso los objetos de una sociedad no son en gran
medida informulados, lo mismo que la constitucién britani-
ca no escrita? Se desarrollan lentaments, durante un proce-
so de interaccion entre diferentes partes y distintos niveles
de una sociedad, v entre sociedades diferentes?.» '

Que los objetos sean en gran medida implicitos, que exista un
«curriculum latente», es algo sabido. Sin embargo, no es menos
cierto que quienes crean instituciones educativas y les dan pro-
gramas persiguen objetos que importa estudiar.

2. Desde la cGspide a la base de una jerarquia pedagogica,
los ohjetivos tienden a diversificarse

Al correr de los tiempos, varios pensadores han tratado de
asignar a la educacion un ohjeto Ginico o supremo que refleje
directamente la ideologia dominante: preparar el ingreso al servi-
cio de Dios, hacer a un ciudadano respetitoso ante Ia democracia
capitalista, o a un trabajador fiel al pensamiento de Mao...

La opcién sociopolitica no se expresa siempre directamente,
P. Bourdieu y J. C. Passeron han mostrado admirablemente cémo
la funcitn de reproduccién es tanto més eficaz cuantc més desa-

2 Grieder, G., «I5 it possible to word educational goals?», Nations Schools,
octubre 1961.
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percibida e interiorizada queda por el sistema de educacion?®, se
ampara, por gjemplo, tras construcciones psicolégicas o pedagé-
gicas falsamente disfrazadas de objetividad cientifica o de afédn
humanitario: cultivar las facultades, formar el caracter (Spen-
cer), adquirir los conocimientos necesarios a su estado {Herbart),
etcétera.

Pero si las opciones cruciales gobiernan la accién educativa
general, no per ello dejan de matizarse con los criterios propios a
los subgrupos sociales, a las subculturas, y son igualmente re-
interpretadas, incluso rechazadas, a nivel de los educadores
individuales. Estos deben tener en cuenta, ademas, las situacio-
nes particulares en las cuales trabajan.

V. Isambert-Jamati escribe:

.4La enseflanza secundaria es multiple en el interior de
un solo segmento por el sentido que el profesorado da a su
accion. La socializacién es realizada en un Instituto por
medio de una accién constante y muy diferenciada. A esta
fraccién corresponden asi opciones a decidir por aquellos
que hacen funcionar la institucion, seleccién de actos edu-
cativos y orientados como tales hacia fines. Su accién apun-
ta con ello no s6lo hacia fines comunes, definidos de forma
general en los textos constitutivos de los institutos, sino

acia fines mas particulares. Actian entonces como grupo
dentro de la institucién, y pueden coincidir unas veces con
ella, aunque inducidos solamente a especificar la accion
prevista, o bien quedar otras parcialmente en tensiéon y per-
siguiendo asi fines auténomost.»

Semejante observacion se aplica, evidentemente, a tedos los
niveles de ensefianza.

De tal modo, incluse en un contexto autoritario en el que el
poder impone sus fines concretos, ciertas reinterpretaciones o
hasta rechazos son susceptibles de provocar desviaciones y «here-
jias». A fortiori, la vinculacién objetivo-accién educativa puede
convertirse en multiforme y a veces incluso en inconsistente en
un régimen de libertad.

* Bourdieu, P. y Passeron, J. C., La reproduction, Editions de Minuit, Paris,
1970,

4 Isambert-Jamati, V., Crises de la sociéié. Crises de l'enseignement, pag. 9,
PUF, Paris, 1970.
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Finalmente, por muy lamentable que pueda parecer, un ni-
mero no desdefnable de educadores ensefan sin preocuparse real-
mente de los fines perseguidos. Su objetivo més tangible consiste
en tener ocupados a los alumnos durante el tiempo previsto en la
distribucion horaria, con el fin de «merecer» una asignacién men-
sual. Pues, lo mismo que el arte, la pedagogia también puede ser
alimentaria. En tal caso, los manuales son seguidos servilmente u
4vidamente aprovechadas las ocasiones de eludir las obligaciones
profesionales.

En resumen.: incluso en presencia de una ideologia tnica, cla-

. ramente definida en su arranque, los objetivos tienden a diferen-
ciarse de la opcidén inicial a medida que se desciende hacia la
prdctica educativa cotidiana,

La incidencia de los valores, de las actitudes de los maestros o
de grupos particulares sobre el destino reservado a los objetivos
es asi considerable, aunque, no obstante, mal estudiada.

Demasiado a menudo, uno se deja embaucar por los medios
puestos en obra o por las reformas institucionales o metodologi-
cas, cuando lo que decidira seran de hecho, por una parte, la
estructura de las relaciones de clases sociales, Y, por otra, los
objetivos realmente perseguidos por los maestros en lo cotidiano.

Un buen ejemplo de ello es proporcionado por las clases rigi-
das homogéneas fstreaming) y las clases heterogéneas. En el
anexo que escribe para el Plowden Report, Joan Barker-Lunn®
muestra que no es tanto el streaming o el no streaming, es decir,
el medio pedagdgico, lo que importa. En escuelas con clases hete-
rogéneas, los maestros que creen en las virtudes de la homogenei-
dad obtienen en aritmética mejores resultados que los demas. En
cambio, los maestros convencidos de las ventajas de la heteroge-
neidad no obtienen resultados tan buenos en aritmética, pero se
registran menos suspensos en sus clases: sus alumnos temen
menos los examenes y acuden a la escuela con mayor placer que
los otros. '

Cuanto mayor sea la vaguedad en la formulacién de los obje-
tivos iniciales, mayor ser4 también, evidentemente, el riesgo de
que la escuela se aleje de las intenciones de sus organizadores; a
menos que la imprecisién de la formulacion no sea un artificio
que permita hacer pasar por noble y humanitaria una politica
escolar autoritaria, que sirva a los intereses de una minoria v sed

* Baker-Lunm, J.. Appendix to the Flowden Report, HMSO, Londres, 1966.
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realizada sistemaéticamente gracias a unos cuadros pedagbgicos
exclusivamente encargados de definir las modalidades educati-
vas, de imponerlas y de hacerlas respetar®.

3. La reaccidn contemporinea
contra la imprecision de los objetivos

La mavor parte de las ciencias pasan por cuatro estadios: la
magia, el empirismo artesanal, el positivismo, y, finalmente, el
relativismo’. Los medios puestos en practica para perseguir un
ohjetivo difieren segin el grado de evolucion.

Actualmente, el relativismo pedagbgico es alcanzado en el
aspecto filosofico, tebrico, pero la practica sigue en dificultades
para entrar en la forma positivista.

Es caracteristico observar que, en 1969, M. Ammons lamen-
tara que, «en su mayor parte, las propuestas de ohjetivos fuesen la
expresion de opiniones individuales o colectivas, pero no el resul-
tado de estudios empiricos»?, y que J. Piaget propusiera que la
opcién de los objetivos de la educacién fuese objeto de estudios
sistematicos por clencias como la sociclogia y la economia de
la educacién, ayudadas por los resultados de la educacion com-
parada®.

Semejante lenguaje resulta nuevo. Pues, aunque la impreci-
sion de los objetivos lleve .ya mucho tiempo siendo deplorada'®,
hay que esperar hasta principios del siglo xx para encontrar las
primeras propuestas de gestiones chjetivas susceptibles de reme-
diar este estado de cosas.

§ Llegamos asi a la funci6n ideol6gica de la desfiguracion de la relacién entre
la funcién propia y las funciones externad de la funcién propia, que se encuentra
en el centro de la teoria de Bourdieu y Passeron.

? Ver al respecto: Deligge, D., «La société postindustrielle frappe a nos portes
et la médecine ou va-t-elle?s, Toison d’or, 16-17, pags. 30-32, 1973,

8 ammons, M., «Objectives and outcomess, Encyclopedia of Educational
Research, pag. 908, McMillan, Nueva York, 1969.

® Piaget, J., Psychologie et pédagogie, pag. 32, Dencél, Paris, 1969.

1% En 1889, el candnigo Féron lamentaba que el objeto de las Humanidades
fuese mal definido, v el padre Verest afiadia en 1896: «Tal como €l canénigo Féron
sefialé con gran justicia, el objeto asignado a las Humanidades esta mal definido
en Bélgica; es més: yo diria incluso que no lo estk en absolutos. Citado por Plante,
G., en Les objectifs de l'enseignement secondaire dans le milieu culturel francais
de Belgique, pag. 3, Centre de Psychologie et de Pédagogie, Montreal, 1954.
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Parece que F. Bobbitt!! fue el primero en proponer un método
formalizado para formular los objetivos. Plante6 primeramente la
preparacion a la vida adulta como objeto general de la educacion,
y propuso entonces que fuesen analizadas las diferentes activida-
des sociales, civicas, religiosas, sanitarias, etc. La produccién de
los estudiantes, particularmente los errores que cometen, deberia
también ser analizada para saber sobre qué puntos convenia
insistir en la ensefianza.

Pero tales propuestas tuvieron escaso éxito. En 1964,
Ammons'? condujo una encuesta sobre trescientos sistemas
escolares americanos y comprob6 que, en ninguno de ellos, la
ensefianza se centraba sobre objetivos definidos en términos de
comportamiento por parte de los alumnos. Alli donde los objetivos
eran definidos, consistian en descripciones de comportamiento de
los maestros.

M. Reuchlin escribe todavia, en 1970%7;

«Los escritos que tratan scbre los objetivos de la educa-
cibn se caracterizan generalmente por la generosidad de la
inspiracién, por lo elevado del pensamiento y por la nobleza
de la forma. Constituyen por este hecho un género especifi-
co, conteniendo en si mismo su propia justificacién. Las
relaciones gque puedan existir entre estos escritos y
eventuales modificaciones en la practica educativa o la
estructura del aparato escolar son méas dificiles de pre-
cisar.»

Y, con su lucidez habitual, Reuchlin prosigue:

«Puede suponerse que los objetivos constituyen una
especie de comentario lirico a reformas que se efecttian bajo
el efecto de otros factores't.»

Se asiste, sin embargo, en la actualidad, a una extraordinaria
toma de conciencia sobre la necesidad de aclarar la situacion. La
explicacién de este movimiento, extremadamente importante, es
triple.

!'* Bobbitt, F., The Curriculurn, Houghton, Nueva York, 1918. Citado por
Ammons, M., op. cit., pag. 909,

2. Ammons, M., «An empirical study of process and product in curriculum
developments» Journal of Educational Research, 57, pags. 451-57, 1964.

# Reuchlin, M., L'orientation scolaire, pAg. 6, Plan Europa 2000, 1970.

4 Ibid., pag. 62.
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1. La democracia progresa, y a la reconsideracion de la estruc-
tura de las relaciones de clases sociales corresponde una
reconsideracién de todo el sistema educativo. El coloquio de
Amiens confirmars, per ejemplo, la necesidad de una «revi-
sion absoluta de las finalidades de la ensefianzay.

2. Ahora bien: el rechazo de las manipulaciones y la participa-
cién efectiva en la eleccion de los ohjetivos de la educacion
exige la supresion de las sombras y de las ambigiiedades:
«Mientras la ensefianza no haya encontrado finalidades con-
cretas [...] todas las desviaciones seran posibles [...]»'5.

Pero, como sefiala E. De Corte, «esta explicacién es tanto
més indispensable cuanto més desaparece en una coexisten-
cia pluralista la unanimidad espontanea respecto a los objeti-
vos mas o menos implicitos»!s.

3. Conociendo un auge paralelo al de la democracia y de la
explosién cientifica, la investigacién en educacion prepara el
dificil transito desde el artesanado preclaro al relativismo
pedagbgico. Revistiendo actualmente un carécter sobre todo
cientifico e insistiendo sobre la claridad de los conceptos y la
necesidad de la ponderacion, esta investigacién aporta a la
educacién un método para formular sus objetivos. Mas con-
cretamente, la entrada del ordenador en la vida cotidiana
convierte la operacionalizaci6n en una necesidad funcional y
somete a amplios sectores de la vida intelectual a un control
implacable.

En este contexto, la teoria moderna de la construccion de los
programas escolares, la ensefianza programada, la teoria de la
evaluacién formativa y conminatoria y la planificacién de la edu-
caci6n insisten por un igual sobre la indispensable precision de los
objetivos a perseguir, sin lo cual tales empefios se verian conde-
nados a un ineludible fracaso.

El transito hacia una concepcitn positivista de la educacion
parece bien sefialado por la nueva definicién que M. Lavallée pro-
pone para la didéctica:

«La didactica es el sentido cientifico de la organizacion
de las situaciones de aprendizaje que vive un “‘educéndose’’

15 Informe de la Comisién de estudios sobre la funcién ensefiante en el segun-
do gradoe, Lea documentation: frangaise, pags. 30-31, Paris, 1972, ]

16 De Corte, E., Onderwijsdoeistellingen, pag. 11, Universitaire Pers, Lovai-
na, 1973.
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(palabra que Lavallée prefiere a “‘alumno’) para alcanzar
un objetivo cognoscitivo, afectivo o motor. Entendemos por
estudio cientifico que el proceso haya sido organizado de
forma tal, que pueda ser sometido a la experimentacitn y
comprobado por métodos objetives. Organizar tiene un sen-
tido mas amplio del que encontramos en la administracion:
significa que el maestro es responsable de la planificacion,
de la innovacién y de la creacion de situaciones de aprendi-
zaje Gtiles y necesarias para alcanzar los objetivos desea-
dos. Estos objetivos son aguellos que el maestre ha traduci-
do a objetivos especificos para adaptarlos a sus alumnos, €
incluyen aquellos otros gue los alumnos, llegados a un nivel
de autonomia funcional por su edad y sus condiciones, se
han fijado a si mismos con o sin intervencion del maestro'”.»

4. De la urgencia de una accién en profundidad

Una accién profunda en materia de definicién de objetivos es
necesaria en dos sentidos: precisar los objetivos y reccensiderar
las prioridades. Conseguido esto, quedaran todavia por alcanzar
consensos suficientes sobre las prioridades a decidir, acuerdo que
deberéa ser buscado no solamente entre los educadores, sino tam-
bién entre educadores y educados.

a) Precisar los objetivos.— La falta de definicién de los objeti-
vos en una de las mayores empresas de construccion del
curriculum que haya jamés existido, brinda un impresionante
ejemplo del camino que, las més de las veces, queda por recorrer.
El School Mathematics Study Group, de la Universidad de Stan-
ford, fundado en 1958, en pleno auge del movimiento de opinion
que reclamaha una mejor educacitn cientifica en Estados Unidos,
ha dispuesto de recursos intelectuales y materiales considerables
y, en quince afios, ha producido la méas rica gama de cursos de
matematica renovada que existe. El esfuerzo se proyscta sobre
toda la escolaridad, desde el jardin de infancia al final de 1a Uni-
versidad.

Sin embargo, en agosto de 1972, se lee en el trgano oficial del
SMSG:;

17 Lavallée, M., Paradigmes de léducation et de lUenseignement, GREC,
Montreal, 1973.
18 SMSG, Newsletter, nfim. 38, agosto 1972.
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«Hay que reconocer que el SMSG apenas se ha preocu-
pado de la definicion de los objetivos pedagégicos, especial-
mente para su actividad de construccién de programas
escolares. Cuando el SMSG empezt su trabajo, en 1958, se
decidié deliberadamente no trazar planes detallados ni
formular objetivos muy concretos para los cursos. Los pla-
nes bastante ﬁenerales, elaborados por la Comision de las
matematicas de la CEEB, vy la creencia de que la compren-
sion de las matematicas era tan importante como la capaci-
dad de calcular, fueron estimados suficientes para mostrar
el camino [...].

Pero cuandoe, después de 1960, apareci6 la necesidad de
evaluar los distintos programas construidos, la definicién de
1os objetivos de cada curso se echo poderosamente en falta.»

Resulta por lo menos sorprendente el hecho de construir un
curso, de experimentarlo (en la msjor de las hipotesis) o de
hacerlo adoptar inmediatamente por las escuelas (lo que se hizo
bastante a menudo, particularmente cuando la introduccion de la
nueva matematica), e interrogarse s6lo después sobre los objeti-
vos perseguidos...

Es cierto que los constructores de programas formulan objeti-
vos, pero se limitan generalmente a las declaraciones generales,

Esta forma de proceder provoca dos consecuencias; la falta
de claridad sobre el devenir deseado por los alumnos, y 1a inmen-
sa dificultad de evaluar el resultado de la accién educativa.

En los programas escolares publicados hasta estos altimos
tiempos, se observa que la formulacion de los objetivos generales
va inmediatamente seguida por listas de materias y temas de
actividades. Se encuentran a veces, ademas, algunas indicaciones
sobre lo que deben hacer los maestros. Pero faltan casi siempre
dos elementos capitales: la demostracién de la vinculacién entre
los objetivos asignados vy las materias elegidas, y el tipo de com-
portamiento decidido respecto a los alumnos.

La formulacién muy general de los objetivos convierte en casi
imposible una evaluacién de los resultados obtenidos, por lo
menos si se pretende relacionarlos con las intenciones iniciales.

B. 5. Bloom cita como ejemplo uno de los més importantes
documentos de posguerra en Estados Unidos!®:

¥ Higher Education for American Democracy, USOE, Washington, 1947.
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«Comprender las ideas de los demés y expresar las pro-
pias de forma pertinente y clara.

Formulaciones bastante préximas aparecen en los planes de
estudios belgas:

«Convertir el lenguaje en un instrumento que permita &
todos hacerse comprender y comprender al préjimo, emitir
y recibir; este es el objetive®.»

Bloom escribe:

«Los resultados que este objetivo se propone [...] son de
tal envergadura, que los métodos pedagogicos destinados a
alcanzarlos no aparecen claramente, Por otra parte, la elec-
ci6n de los instrumentos de medida capaces de determinar
las habilidades adquiridas por los alumnos se demuestra
muy dificil?!.»

Que se empiece con tales generalidades parece a la vesz
inevitable y deseable. Pero importa precisar seguidamente los
tipos de comportamiento a aprender, y es en esta direccién hacia
donde se apunta ahora:

«Al finalizar el primer ciclo, el alumno deberia poder
Eresentar una serie de diapositivas ateniéndose a los
echos®.»

El progreso es considerable. Queda sin embargo por pasar a
una definicién operacional que, por su parte, precise los eriterios
que permitan saber si el comportamiento ha sido o no realmente
aprendido. Seria vano el intento de disimular la dificultad que
falta vencer, pero el esfuerzo vale la pena.

«Mas de veinte afios de investigaciones sobre los objeti-
vos cogroscitivos han desembecado en resultados especifi-
cos y elocuentes. Pocos son los investigadores serios que
utilizan hoy términos tales como ‘‘pensamiento critico”,
“resolucién de problemas” o ‘‘procesos mentales superio-
res’’ para enunciar objetivos. Estos términos pueden ser
utilizados para describir objetives muy generales, pero,

20 plan d'études pour les écoles primaires, pag. 33, Bruselas, 1936; y Plan
d‘études pour les écoles primaires, pag. 33, Brv “elas, 1958.

21 Bloom, B. S. v cols. T'axonomie des objectifs pédagogiques, T: Domaine cog-
nitif, pag. 49, Educ. Nouvelle, Montreal, 1968.

22 Dpcumento de trabajo preparatorio para la reforma de la ensefianza pri-
maria belga.
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para describir objetivos de un curso y mencionar a la vez,
de forma muy especifica, las etapas de aprendizaje, los
responsables de los programas emplean cadl; vez mas tér-
minos tales como ''aplicacién de principios”, "interpreta—
citn de los datos’’, “‘capacidad de reconocer hipétesis”, etc.
Estas expresiones son definidas seguidamente en términos
de comportamiento..?*.»

b} Individualizar, incluso a nivel de las grandes opciones.—
La explosién de! saber y el enriquecimiento de la vida efectiva
han convertido en imposible el enciclopedismo. Ensefiar un poco
de todo a todo el mundo va perdiendo cada vez més su sentido. En
tanto que la escuela del pasado quiso formar a sus alumnos segin
unos moldes universales, 1a de hoy debe reconocer no solamente
el derecho a la diversidad, sino educar también en consecuencia.

En nuestro mundo tan rico, J. Raven parece proponer la inica
solucion posible:

«...producir individuos que posean configuraciones muy
uistintas de conocimientos, de técnicas y de actitudes, y
capaces de cambiar rapidamente esta configuracién, si es
necesario®.»

dTampoco se puede proceder, naturalmente, de cualquier
moao.

«Un bagaje de informaciones sobre todo académicas, un
conjunto de actitudes sociales reunidas al azar, y unos gus-
tos e intereses formados a ciegas, no proporcionan ninguna
base estable para el bienestar de los individuos ni para el de
la naci6n®.»

. No basta entonces con aprender a definir mejor los objetivos,
sino que conviene también operar las opciones apropiadas y
evaluar realmente los efectos de la educacién.

Se debe a J. Raven un notable estudio sobre los precarios
resuliados de la educacion escolar en el dominio de los objetivos

23 Krathwohl, D.; Blomm, B. $. y Masia, B., Taxoromie des objectifs pédago-
giques, 11: Domaine affectif, pag. 24, Educ. Nuvelle, Montreal, 1970.

2+ Raven, J. v Handy, R., Education in the last quarter of the 20th century,
Cologquio de la TEA, Budapest, 1971.

25 Spaulding, F. T., High School and Life, pag. 120, McGraw-Hill, Nueva York,
1939, citado por French y cols., Behavioral Goals of General Education in High
School, Russell Sage Foundation, Nueva York, 1957.




24 Objetivos de la educacidn

no académicos, aquellos que, sin duda, conciernen més al hombre

en su vida cotidiana®,

Varios aspectos merecen especial atencion:

1. Los objetivos considerados como més importantes por los pro-
fesores no parecen alcanzades cuando se opera una medida
independiente.

2. Alumnos y profesores tienen prioridades diferentes en mate-
ria de objetivos.

3. Finalmente, la educacion puede perseguir en cierto modo
objetivos negativos, o tener en cualquier caso tales efectos.

5. Volver més eficaz la accidon educativa

a) Inducir a los maestros a que definan sus objetivos.— Cuan-
do se pide a los instructores que indiquen los objetivos que persi-
guen, la conversacién se extingue rapidamente. Las respuestas
formuladas sen casi siempre muy generales (desarrollar el es-
piritu critice...) y no especificas a la actividad particular del
instructor.

Es ciertamente normal que los objetivos més generales coinci-
dan en todos. Pues, en su origen, los fines son poco numerosos y
todos los esfuerzos educativos deben ser conjugados para
alcanzarlos.

La vacilacién de los instructores interrogados atestigua, no
obstante, su falta de costumbre en explicar los chjetivos persegui-
dos en términos de aprendizajes comportamentales y no en térmi-
nos de contenidos. :

Ahdra bien: cuanto més clara es la conciencia que uno posee
sobre un objetivo a alcanzar, més sensible se es a los elementos de
una situacién susceptible de facilitar su aproximacion.

Debido a las mismas dificultades del anélisis comportamen-
tal, los maestros deberian ser sisteméaticamente entrenados, des-
de su formacién inicial, a la definicion de los objetivos.

Se podria objetar que buen nimero de instructores sienten
intuitivamente lo que conviene a sus alumnos. En pedagogia, lo
mismo que en todos los demas dominios, una minoria de hombres
excepcionalmente dotados han sabide compensar siempre la

% Raven, J. «The attainment of non-academic objectives, International
Review of Education, 19, pags. 305-44, 1973.
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ausencia de teorias vy de explicaciones con una especie de com-
prensiéon inmediata. Pero, aparte de estos maestros excep-
cionales, ;cuantos otros no se limitan a la construccién de un cur-
so partiendo de una documentacién mas o menos rica? Las mate-
rias son seleccionadas en funcién de su encadenamiento, de su
complementariedad, de su logica interna, pero no segin el papel
funcional que estan destinadas a desempenar en la conquista del
medio, en la integracién social. Una vez el edificio asi levantado,
hacerlo asimilar por los alumnos (mediante un método ¢activos o
no) se convierte en el objetivo.

Es evidentemente contra esto que importa reaccionar, sin
olvidar que bastantes instructores confinados en su materia
siguen en el convencimiento de que persiguen objetivos nobles.

b) Renovar el método de construccion de los programas
escolares.— Hasta estos afios ltimos, el método de elaboracién de
los programas escolares ha carecido de rigor.

Las opciones mas fundamentales eran decididas por quienes
detentaban el poder, reservandose a grupos de «especialistasy
—apegados al respeto de aquellas opciones y teniéndolas a menu-
do interiorizadas hasta el punto de perder conciencia de ellas-- la
misién de prepararlas o de organizar una ensefianza que se abs-
tuviese de ponerlas en entredicho.

Se ha considerado tradicionalmente como especialistas bien
sea a eruditos, o bien a maestros que hubiesen adquirido una lar-
ga experiencia sobre la enseflanza. Merecian sin duda el titulo de
especialistas en su dominio, pero no en el de la construceion de los
programas escolares.

Ahora bien: la clave del método de elaboracidn de los
curricula es precisamente la definicion de los objetivos. Durante
todo el tiempo que el analisis filosofico, politico, psicologico y
cientifico no ha proporcionado el discernimiento de los objetivos a
perseguir, no se ha podido construir nada realmente valido.

Hay que insistir: las cuestiones de curriculum apuntan siem-
pre sobre los fines de la educacion, mientras que las cuestiones de
ensefianza tienden hacia los medios de alcanzar estos fines. Un
maestro que se interrogue sobre el objetivo particular de la activi-
dad que se propone suscitar el dia siguiente trata también, por
otra parte, un problema de curriculum. Es por ello que la defini-
ciébn de los objetivos a corto plazo, incluso de microobjetivos,
merece tanta atencion.
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¢} El objetivo se define antes que el método de ensefianza y de
aprendizaje. No es secreto.— Tal como S. Wiseman y D. Pidgeon
observan humoristicamente, «no es descabellado imaginar que un
maestro enteradoe de lo que trata de hacer tiene mas probabilida-
des de lograrlo que si lo ignoras?’.

Ello nos devuelve al punto precedente, pero queremos consi-
derar aqui, m4s especialmente, el aspecto de ensefianza. Parece
inconcebible que un maestro que sepa lo que quiere hacer apren-
der, y bien decidido a comprobar si lo ha conseguido (volviremos
sobre ello), no elija su método de ensefianza en consecuencia. Es
posible que existan instructores conscientes de un objetivo a per-
seguir, pero demasiado indolentes o poco preparados para desple-
gar las estrategias necesarias. Aunque entonces, segin dice
Bloom, han perdido por lo menos su inocencia.

De hecho, los maestros deben no solamente construir toda su
actividad sobre objetivos claros, sino también darlos a conocer a
sus alumnos sin ambigiiedades ni misterios.

Se encuentra una de las mejores pruebas del espiritu malsano
que domina una ensefianza no focalizada sobre objetivos explici-
tos, en el hecho de que los estudiantes deben afanarse en adivinar
lo que es importante, ya sea mediante un analisis de los manuales
0 de los tipos de preguntas planteadas en los interrogatorios, o
bien recogiendo informaciones a costa de sus mayores. «Soplar un
secreto» equivale a revelar un objetivo perseguido ocultamente
por el maestro y descubierto astuta o tragicamente por el alumno.

La existencia de objetivos claros constituye también otra sal-
vaguarda. ;Cuéantos instructores de entera buena fe no han creido
hacer obra atil porque observaban reacciones de interés, de parti-
cipacion o de actividad en sus alumnos? Es cierto que tales reac-
ciones revisten probablemente un sentido positivo, fuese solamen-
te para la salud mental; pero ello no establece a priori que dejen
de constituir una desnaturalizacién de la educacién. Obtener la
participacién no significa necesariamente suscitar un aprendiz aje
positivo. Actuar por actuar, hablar por hablar, constituyen por
definicién actividades desprovistas de finalidad.

Uno de los mejores entrenamientos para la practica de la pro-
fesibn de instructor consiste en aprender a preparar las activida-
des educativas. En esta ocasién, se deberia mostrar que no basta

# Wiseman, S. y Pidgeon, D., Curriculum Evaluation, pag. 39, NFER, Lon-
dres, 1970.
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con prever lo que el maestro va a hacer {utilizar tal libro, anahgar
tal texto, disponer las notas en la pizarra de tal manera, etc.), sino
que conviene también saber claramente lo que los alumnos ten-
dran ocasiébn de aprender y, consecuentemente, de hagcer. Una
leccién se prepara en funcién de los objetivos perseguidos.
d) No hay evaluacién correcta sin pbjetufos (_:laros.— Es sin
duda el aspecto més evidente. Resulta imposible juzgar sobre lo
adecuado de una conducta vy sobre el grado de eflpacm de una
accion sin conocer el efecto ¢ el resultado preter}dldosl. )
La posicién clave de los objetivos destaca quiza primordial-
mente en las reglas de homogeneidad de la evaluacién propuestas
por M, Scriven. Esta homogeneidad debe ser tr1plle, v toda viola-
cién de cualquiera de las reglas invalida el conjunto:
1. La correspondencia entre los objetivos del programa y el con-
tenido de la ensefianza. ‘ i
2. La correspondencia entre el contenido de la ensefianza y los
instrumentos de evaluacion. _
3. La correspondencia entre los objetivos del programa y los ins-
trumentos de evaluacion®.
Tanto si el maestro intenta evaluar al alumno como-evaluarse
a si mismo, o si un inspector desea evaluar al maestro, o 1n(_:1uso si
un alumno trata de apreciar su propio progreso, son siempre
necesarios criterios y puntos de referencia centrados sobre-los
jetivos perseguidos. .
Objegi estgs nogexisten, se recurre a hipotesis que dificilmente
resisten el analisis. De tal medo, el inspector que se ocupa sobre
todo de aspectos administratives o de caracteristicas tales como
¢l orden, la puntualidad, o hasta del métedo de ensefianza
empleado, parece suponer gue estos aspectos son predictivos de
la eficacia con la cual un profesor conduce a sus al‘l.}mnos hacia el
objeto deseado. Resulta aberrante que la. inspeccion no consista
primeramente y ante todo en una evaluaci6én directa de _d1c1_1a efi-
cacia, y ello justifica sin duda la sospecha de que no Illa sido inten-
tada porque los componentes de la empresa pedagogica no poseen
una visién clara de 1ns efectos pretendidos. 5
La frecuente objecién de que lo méas importante en educacion
escapa a la medida, es impugnable.

i i R.; Gagné, R. y
% Scriven, M., «The methodology of evaluationy, en Tyler, R.; '
Scriven, M., Perspectives of Curriculum Evaluation, AERA, Monograph Series on
Curriculum Evaluation, ntm. 1, Rand McNally, Chicago, 1967.
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R. Ebsl escribe:

«5i se pretende que un producto de la educacién es
importante, pero no mensurable, compruébese la claridad
con la cual ha sido definido. Si una definicién eperacicnal es
posible, el productc puede ser medido. De lo contrario,
resulta imposible comprobar si el producto es verdadera-
mente importante.?®y

Esta postura parece bien justificada segfin la medida en que,
como observa Ebel, las personas que han alcanzado el objetivo
—cualquiera que este sea— deben diferir de las demas; en este
caso, una definicién operacional del comportamiento se hace
posible. 51 no se observa ninguna diferencia entre aquellos que
han alcanzado un chjetive y los que no, lo menos que podemos
decir es que nos enfrentamos con una afirmacién sospechosa.

Un andlisis como este implica, sin embargo, el riesgo de con-
ducir a conclusiones injustas ya que puede existir un large cami-
no entre el planteamiento del problema —por muy evidente que
parezca— y su resolucion. Y asi es, en efecto.

" La medida y la evaluacion plantean en ciencias humanas
considerables dificultades. Basta con recordar la lenta evolucion
de las pruebas pedagégicas para convencerse de ello. Pero esjus-
tamente en este dominio donde la ciencia de la educacién ha
avanzado probablemente mas durante los Gltimos afios.

«Entre todas las técnicas educativas —escribe Bloom—,
el testing es la que mayormente se ha desarrollado [...]. Ha
sefialado el camino que conduce'a la definicién vy ‘a la
evaluacion de muchos objetivos de la educacién®.»

Los progresos actuales revisten una importancia capital;
todas las cuesticnes que acabamos de considerar lo demuestran
suficientemente. .

Pero un dominio mejor de la evaluacién tendra, ademas,
otras consecuencias. Siempre y cuando los maestros sélo puedan

® Ebel, R., «The relation of testing programs to educational goalss, en Findley,
W., ed., The Impact of School Testing Programs, num. 32, Chicago, 1963, citado
por De Corte, pag. 26.

¥ Bleom, B. S., «L'innocence en pédagogies, Education, 135, 14, 1972.
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medir el progresc de sus discipulos respecto a contados objetivos,
tenderan a concentrarse sobre ellos y a desdefiar a menudo los
dominios sobre los cuales las evaluaciones no pueden incidir (los
alumnos actilan del mismo modo). Se explica asi, también, por
qué los conocimientos factuales siguen desempefiando en las
escuelas un papel tan notable, en detrimento de tantos otros
aprendizajes mas dignos de interés.
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SECCION I

1.OS TRES NIVELES
DE DEFINICION
DE LOS OBJETIVOS




Mas alla de numerosos matices, casi todos los autores
coinciden en distinguir tres niveles en la definicion de los obje-
tives.

El primero v més general es el de los fines o de los objetos de
la educacién. El fin es «aquello que es a la vez término y objeto,
aquello por lo cual alguna cosa se hace o existes (Rabert}. Es,
podria también decirse, la o las razones de ser. Esta Gltima
formulacién parece ser la mas convincente, ya que indica por qué
importa empezar por los fines cuando se plantea el problema de
los objetivos de la educacidén. ;De qué serviria, en efecto, discutir
modalidades y particularidades de una accidn que nadie tuviese
ninguna razén de emprender?

Los fines pueden adquirir un caracter talmente sintético, que
uno solo de ellos puede convertirse en la justificacién de toda una
vida. Por ejemplo, «salvar el almas o «elevar al hombre respetan-
do su naturaleza», constituyen aquello que el siglo XIx denominé
«principios supremos de la educacions, finalidades a las cuales e}
resto tenia que quedar subordinado.

Es obvio que semejantes «principios» so6lo pueden ser muy
generales. Pese a su importancia crucial, no constituyen entonces
orientaciones seguras y claras para la accion cotidiana. La exége-
sis asume entonces la mision de aportar precisiones. Sin ningtin
método o gestion definidos y lo bastante claros para poder ser
comunicados, la exégesis se convierte en simple proyeccion de la
personalidad o de las reservas mentales del exegeta.

Durante sobre todo las dos tltimas décadas, se ha intentado
también la definicién de los métodos de analisis y de clasificaciéon
gue permiten tender un puente entre los fines o los ohjetos de la
educacién v la accién cotidiana. Este movimiento intermedie
constituye el segundo nivel del analisis, aquel donde surge la pre-
gunta sobre qué tipo de comportamiento {cognoscitivo, afectivo,
psicomotor) desempeiia un papel privilegiado en el viaje, a veces
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tan largo, hacia el fin o el objeto. Las hoy tan famosas taxonomias
conciernen sobre todo a este Gltimo nivel.

Objetan no obstante los behavioristas que taxonomias tales
como la de Bloom quedan mentalistas, y que no informan al edu-
cador sobre comportamientos concretos, observables, que consti-
tuyen sin embargo la Gnica piedra de toque segura respecto a los
aprendizajes y, consecuentemente, a la ensefianza. Se llega asi al
tercer nivel: el de los objetivos operacionales.

Es obvio que debe existir una unidad le més perfecta posible
entre los tres niveles de definicién, sin lo cual la educacién deri-
varia hacia la incoherencia.

Pero, en tltima instancia, la demostracién racional de esta
unidad global se revela tan dificil como imposible. Llega siempre
un momento en el que el juicio de adecuacién o de compatibilidad
acaba siendo subjetivo.

A esta dificultad se afiade otra que, en amplia medida, causa
por otra parte la primera. A. medida que se desciende desde los
fines hacia los objetivos especificos, la carga de valores dismi-
‘nuye y uno no tarda en encontrarse ante entidades susceptibles
de servir fines muy diversos. R. Delhez escribe!:

«...a partir de un determinado rango, los objetivos pue-
den vy deberian ser sustraidos a toda consideracion ideologi-
ca, ya que pueden quedar implicados por objetivos de rango
superior que expresen ideclogias muy diversas, incluso con-

- tradictorias.»

Convendria quizés observar, con todo, que si, por su anéalisis
interno, ciertos objetivos de contenido pueden y deben ser sus-
traidos a la ideologia, esta interviene de todos modos en el
momento de comprobar la unidad entre los fines v los objetos, v
los objetivos especificos.

Numerosos autores han propuesto modelos que precisan los
tres grandes niveles de definicién de los objetivos y muestran su
articulacion. Nos referiremos solamente a dos de ellos, sus-
ceptibles de ayudar a la estructuracién de nuestre estudio.

! Delhez, R., «Nouvelle pédagogie des enseignements supérieurs», Les Cahlers
de UAUPELF, 5, pag. 240, 1973,
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D. Krathwoh!? ha planteado correctamente el problema en su
conjunto:

. «Queda ahora bien claro que debemos analizar los obje-
tivos en distintos niveles de especificidad, en funcién de la
utilizacién que de ellos queramos hacer.

En un primer nivel, el més abstracto, encontramos las
definiciones bastante amplias y generales, las cuales rinden
la mayor ayuda en el desarrollo de los programas de ins-
truccién, en el arreglo de los tipos de curso y ge los dominios
_que deben ser cubiertos, y en Ios objetos generales hacia los
cuales podrian tender varios afios de educacion o que toda
una escuela de cierto nivel (elemental, secundario inferior o
secundario superior} podria perseguir.

En un segundo nivel méas concreto, una orientacién
hacia objetivos comportamentales ayuda a analizar los
objetos generales como objetos més especificos. Los objeti-
vos de este tipo son muy ftiles, ya que constituyen los blo-
ques de construccién de la ensefianza. Estos ohjetivos defi-
nidos en términos comportamentales sirven para especificar
los objetos de una unidad de instruccion, de un curso, o de
una secuencia de cursos.

En tercer lugar y finalmente, encontramos el nivel nece-
sario para crear materiales educativos, materiales que son
la aplicacién operacional de una ruta particular (es raro que
queden incluidas varias rutas} y que permiten alcanzar un
nivel de andlisis detallado como la que se encuentra, por
.ejemplo, en la ensefianza programada. Lo mismo que el
segundo nivel de anélisis traduce en forma concreta,
detallada, las ideas de objetos que estaban en el 4nimo del
buen profesor, tal como &l las habia planificado en el primer
nivel més abstracto, igualmente este tipo de anélisis detalla-
do pone a punto los objetivos de los planes de lecciones espe-
cificas, su secuencia en estos planes, y el nivel de logro
requerido para que se pueda declarar que el objetivo ha sido
alcanzado.»

Ilustrando y amplificando esta gestién en tres estadios, v
confiriéndole un contexto pedagbgico, E. de Corte propone® un

2 Krathwohl, D., «Stating objectives appropiately for program, for curriculum
and for instructicnal material developments, Journal of Teacher Education, 16,
phgs. 83-172, 1965,

3 De Corte, E., Onderwijsdoelstellingen, op. cit,, pags. 94-95.
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Fase f, Invenlario de los objelives mds generales

lisis de la funcid: i
Andlisis de la funcién social de la entenanza Intarrogacién directa de Ia sociedad

sobre ios ohjelivos de 1a ensefanza

Andlisis de la sociedad

N e

Filosalia de 1a educacion come
- cuadio de orientacion
— sisiema de ordenacidn

Pesultado
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explicacion de lgs objelvas mds generales

Fase N. Invenlatia y diferenciacidn de |os objelives 3 un nivel de abstraceidn inlermedio

Explicacign de lus abjelivas fuy absiracios

Especificacién de los niveles de comporlamienios

Dalimitacion de Ios dominios de cantanidas
dbri eognoseilivas y aleclivos, o psicomolores

y de ribricas [dimensicnes del conenido)

Resuliade:

Objetivos ae nwel de absiraccin inlermadio,
en lérminas de Dpersciones y de rubricas de cantenido
sobre @l cual s quiers hacer funcionar estas operaciones

Diferenciscidn de los objstivos de nivel de abslaccidn intermedio

/N

Diferenciacitin sogin |a imporiancia

Diferenciacién £agdn los niveles v los tipos im
relaliva de las objelivas

de ensanaiza {plan cuadro del sislema sscalarl

Fasa i Invenfaria y dilerenciacwn de los objalivos especiiicos

Coneratizacion du los objelivos de nivel de absiraceidn inlermedia

Andlisis de |as ribricas de contanida en punlos, i én gn 1érminos de concrelos
unidades y elemenlos da maieriss que los alumnes deban aplicar a les comenidos

Ppsultado:

[ Gbjetivos concretos o especilicos: malerias y comportamientas cONCrels J

Oiferenciacion du @105 objelivos

— ¥ T

Diferenciacitn segin Oiterenciacion segin Ordenacidn en
e peoesibilidad 1edrica a8l inlarés relauwe seguencius didaclicas
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modelo que nosotros adaptamos ligeramente para darle un valor
todavia méas general.

E. de Corte parte de un objetivo supremo de la educacion, que
formula cémo «Desarrollar la personalidads. La educacion recibe
a menudo la asignacién de varios objetos de este género, los
cuales constituyen los objetivos més generales.

El modelo podria desarrollarse todavia méas, pero resulta
suficiente para nuestro propésito.

Vamos a considerar sucesivamente los tres grandes niveles:

I. Los fines v los objetos de la educacidn.
II. Los objetivos definidos segin las grandes categorias
comportamentales: las taxonomias.
III. Los objetivos operacionales.



SECCION II

LOS FINES Y LOS OBJETOS



Introducciéon

El hecho mismo de que la definicion esencial de la educacién
sblo resulte posible segiin los tres grandes ejes axiologicos
(verdadero-bueno-bello), es ya suficiente para sefialar la impor-
tancia primordial de los objetos generales de la educaciéon, de sus

fines en el sentido més completo del término.

‘ Cualquier ruptura de coherencia entre los fines y la accién o

la evaluacion conduce asi al derrumbamiento del edificio pedagé-

gico v le priva de su razén de ser. Destaca de este modo la impor-
tancia de este capitulo con relacién a los demés.

Pero, una vez encontrados los términos de la definicion esen-
cial, se plantean dos cuestiones cruciales:

1. ;Segin qué criterios podran merecer un valor la accion educa-
tiva o su producto?

2. En una sociedad determinada, ;quién formulara estos crite-
rios vy juzgard sobre su congruencia con actividades par-
ticulares? :

Antes incluso de emprender un analisis de estos problemas,
queda claro que vamos a encontrar aquila linea de demarcacion
entre la democracia y su contrario, entre el pragmatismo y el
idealismo.

La educacién es un fenémeno social. En cierto tipo de.socie-
dad, el detentador del poder no acepta disposiciones educativas
destructoras del orden que le confieren sus prerrogativas.

J. Goodlad tiene asi razén cuando distingue tres niveles de
decisién en materia de objetivos!:

— las decisiones sociales (societal), tomadas por el poder politico

—las decisiones institucionales, tomadas por las autoridades

pedagogicas, en la linea de las decisiones sociales

—las decisiones de ensefianza, tomadas principalmente por los

maestros.

! Goodlad, J., citado por Popham, W., Instructional Objectives, AERA, Chica-
go, 1969,
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Vamos a intentar ahora cefiir desde més cerca las cuestiones
que acaban de plantearse, y las implicaciones de las respuestas
ofrecidas.

Por definicidn, los ohjetivos generales son relativamente
vagos y, consecuentemente, inadecuados para la construccién
inmediata de secuencias de ensefianza o de instrumentes de
medida. No es una razén para rechazarlos en provecho de objeti-
vos operacionales. Ambos tienen un papel a desempeiar; los pri-
meros dirigen a los segundos y no a la inversa, por lo que importa
no confundirles.

“1. Un modelo general de dinamica cultural

E. Tylor define Ja cultura {en el sentido de una civilizacion)
como un «todo complejo que comprende los conocimientos, las
creencias, el arte, 1a moral, las leyes, las costumbres, las técnicas
v los hébitos adquiridos por el hombre en tanto que miembro de

_una sociedad».

Partiendo de esta definicidon, G. de Landsheere propone el
modelo acabado de exponer, donde aparece bien claro que, en un
primer tiempo, la educacién es la pura expresién de una cultura
nacida de la interaccién del hombre con el medio y el entorne?.

Desde el segundo tiempo, la educacién no es ya necesaria-
mente una simple resultante de la cultura. Tres hipotesis entran
en consideracién:

1. En una cultura puramente din4dmica, la educacion inicia a la
infancia a la cultura de los mayores para permitirle integrar-
se activamente en la sociedad, proporcionindole al mismo
tiempo los medios y la libertad de impugnar la cultura exis-
tente y modificarla para su mejor adaptacién a las necesida-
des experimentadas por el hombre en un momento dado de su
historia.

? De Landsheere, G., «Education comparée et dynamique cuiturelles, Repéres,
3, pags. 64-79, 1964.
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Cultura 1
dinamina Educacion Nueva forma
de cultura
= ! = 3
—_ ' =

1. La cultura crea la educacién.

2. L’a educacion inicia a la joven generacitn a la cultura de los mayores (¢ca-
racter conservador, convergente).

3. La joven generacitn transforma la cultura original en una cultura nueva
(caracter progresista, divergente).

2. En una cultura puramente estatica, el esquema se simplifica.

1
—
Cultura 3y
estatica Educacion
—_ 2 ==

1. La cuitura crea la educacin.
2. La educacitén devuelve integramente a la cultura inicial.

3. En una cultura de cardcter mixto, en parte dinAmica y en par-
te estética, el esquema se hace mas complejo.

1(b)
__4—-'_"—_.___—_'__‘_‘——‘—.__\
Cultura actual: |'@
en parte estatica,
en parte dinamical<",

3 | Cultura

Cultura Educacit
00— nueva

pasada

2 (b)

1. a) La educacién es, en parte, la expresién de la cultura actual,
b) v, en parte, la expresion de una cultura pasada.
2. al La ed)ucam(m prepara la integracién a la cultura actual (es conver-
gente};
bj pregal)ra la integraciém a una cultura que ha desaparecido (es retré-
grada).
3. Pero lla educacién prepara también el advenimiento de una cultura nueva
(es divergente).
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Esta tercera hipotesis es la que mejor corresponde a la situa-
citn actual de los paises industrializados, en los que las socieda-
des en su conjunto y cada uno de los individuos gue las componen
combinan en proporciones muy diversas el espiritu regresivo, de
statu quo y de progreso. Esta diversidad constituye a la vez
una explicacién y una de las justificaciones del pluralismo de los
valores.

Es en este amplio contexto descriptivo donde va a situarse la
ideologia educacional.

No obstante, antes de adentrarnos en ello, resulta de la mayor
importancia tratar de explicar por qué una civilizacién es estatica
0 dinAmica.

Partiendo de E. Durkheim y ampliando progresivamente su
teoria, A. Clausse propone en el dominio de la educacion una res-
puesta de conjunto a esta cuestiom.

En una de sus primeras obras, tres de los puntos sobre los
cuales A. Clausse funda su historia de la educacién son
particularmente importantes para nuestro tema®.

1. «El hombre que la educacion debe realizar en noso-
tros no es un hombre abstracto, ideal, una perfeccién huma-
na vista a través de una filosofia eterna, sino un hombre tal
como la sociedad quiere que sea v lo desea segiin requiere
su economia interiors (Durkheim).

2. El género humano no ha conocido solamente una
educacion Ginica méas o menos enteramente realizada. A
diferentes épocas corresponden distintos tipos de educa-
cion, ideales culturales que responden a concepciones
particulares del hombre, las cuales dependen ampliamente
de las exigencias y de la organizacion de la sociedad. Es asi
como puede afirmarse que la curiosidad intelectual (con el
espiritu critico que es su fundamento y condicion) sélo exis-
te cuando la sociedad experimenta su necesidad [...].

3. En toda sociedad ha habido siempre varios tipos de
educacion, correspondientes a las diversas clases, a sus exi-
gencias y a su finalidad social.

Sereprocha a la tesis de Durkheim el exceso de su perspectiva
esquematicamente materialista, su «mecanismo sociologicos*. Sin

3 Clausse, A., Introduction a I'kistoire de !'éducation, pags. 13-14, De Boeck,
Bruselas, 1951.

1 Ver Lobrot, M., La pédagagie institutionelle, pag. 12, Gauthier-Villars,
Paris, 1972,
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embargo, la reciente crisis de la energia acaba de recordar dura-
mente que cualquier moedificacion de alguna importancia en las
condiciones econémicas tiene repercusiones inmediatas, no sola-
mente sobre el trabajo v el ocio, sino también sobre los valores. Es
caracteristico observar que ciertas declaraciones suscitadas por
la escasez de petréleo insisten sobre la necesidad de respetar el
medio ambiente, de elegir un tipo de vida méas natural y simple,
de ser precavido y de adquirir mejor conciencia de la solidaridad
humana...

Pero nadie se deja ya encerrar hoy en una concepcién simplis-
ta del determinismo ecenémico. Se comprende mejor que es toda
la cultura, y no uno solo de sus aspectos, lo que constituye la con-
tingencia de reforzamiento moldeadora de las conductas. Se ve
también con mayor claridad el papel de la desviacion y de la
hergjia, comprendida aqui como comportamientos divergentes
que se atreven a exteriorizarse frente a la dominante social. Resu-
miendo, la causalidad ciclica hombre-condiciones materiales
queda reconocida.

El segundo punto recordado por A. Clausse ha conservado
toda su pertinencia. Se ha dicho muy a menudo que existen hoy
en vida un namero mayor de sabios de los que jamas vivieron
durante todo el milenio precedente. No obstante, nada permite
suponer que el hombre de la segunda mitad del siglo xx difiera en
potencial intelectual del hombre de los siglos pasados, sino que se
limita a encontrarse en diferentes condiciones.

Es finalmente evidente que la «democracia» reinante en
varios paises occidentales (y que se pretende sin clases), queda
muy lejos de la igualdad soiada en 1789. Para asegurar la are-
producciény, varios tipos de educacion corresponden todavia a
los diferentes medios seciales.

En una primera aproximacion, recurrimos a lo escrito per
M. Reuchlin®:

«Colocar al individuo en condiciones de realizar de un
modo determinado, v entre muchos otros posibles, algunas
de las innumerables potencialidades de las cuales es porta-
dor, volviendo més ricas y mejor estructuradas sus interac-
ciones con su entorno, dentro de los limites inevitablemente
impuestos por toda vida social; este podria ser el objetivo
general asignable a la educacién.»

® Reuchlin, M., L'orientation scolaire, pag. 67, Plan Europa 2000, 1970,

.‘ '
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2. Laeleccion de los objetos de la educacion

El modelo de procesos de seleccion de los objetos de la educa-
cidn propuesto por R. Tyler es actualmente el méas difundido. Con-
siderado segfin el espiritu con el cual fue concebido por su autor,
pero no al pie de la letra como demasiado a menudo sucedio, este
modelo se revela muy ftil. R. Tyler insiste en que no se trata de
una secuencia fija, sino de un conjunto en el cual cada elemento
debe haber sido tomado finalmente en consideracion:

«El objeto de nuestro “racional’’ consiste en pro-
porcionar una perspectiva de los elementos que intervienen
en un curriculum de instruccion y de sus interrelaciones
necesarias.»

Antes de reproducir el modelo de R. Tyler, veamos con &l qué
factores su autor estima necesarios considerar para descubrir los
objetivos de la educacidn®,

a) El andlisis de la sociedad

«Siendo iguales las demés cosas, resulta importante la
ensefianza de los comportamientos y de las formas de pen-
sar, de sentir y de actuar que tienen algtn valor en nuestra
sociedad y que ayudan al individuo a convertirse en ella en
un miembro efectivo.»

(Qué competencias exige de sus miembros esta sociedad?;
icudles son, en particular, sus caracteristicas en lo que concierne
a la salud, la familia, los ocios, el trabajo, la religién y los asuntos
civicos?

La posicion es asi utilitarista y funcional, aparte de provista
de una consideracién metodolégica que apunta a evitar la discon-
tinuidad entre la escuela y la vida. «La ensefianza tendria que ser
planificada de forma tal que las etapas iniciales del aprendizaje
fuesen franqueadas en tode lo posible bajo la direccion de la
escuela, aunque cuidando de que este aprendizaje continde y sea
reforzado mas alla de la escuela.»

5 Tyler, R. W., «Some persistent guestions on the defining of: objectives», en
Lindvall, C., ed., Defining Educational Objectives, University of Pittsburgh Press,
1967.

Tyler, R. W., Basic Principles of Curriculum and Imstruction, University Press,
Chicago, 1950.
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b) El estudiante.— El estudio de las necesidades y de los inte-
reses de los alumnos revela ohjetivos posibles,

Las necesidades existen en los dominios intelectual, afectivo y
fisico, v constituyen motores de intereses. '

En nuestra sociedad, el juego de las necesidades y de los inte-
reses queda limitado por ciertas normas. Por ejemplo:
— el interés manifestado por la exploracion espacial puede ayu-

dar a alcanzar toeda una serie de objetivos positivos

— contrariamente, el interés por la pornografia no seré alentado.

A un nivel mas escolar, importa determinar por una parte las
carencias en los aprendizajes (;qué falta para poder continuar?),
y. por otra, la readiness (;qué ohjetivo esta dispuesto a perseguir
el alumno?).

Finalmente, antes de asignar un objetivo, se comprobara si
este ha sido ya perseguido y alcanzado.

¢) Contenidos.— La cuestion esencial que aqui se plantea es la
siguiente: ;qué deberian saber todos los miembros de la sociedad,
¥ qué conocimientos seran reservados para los especialistas?

La ciencia evoluciona rapidamente, y bastantes progresos y
descubrimientos quedan ignorados por los maestros. No obstante,
si la sociedad estima, por sjemplo, que sus miembros deben cono-
cer las matematicas para ponerlas al servicio de la accién cotidia-
na, es importante que se estudien aquellas formas de matemati-
cas que mejor sirvan al hombre contemporaneo.

Después de estos tres tipos de analisis, nos enfrentamos con
un elevado nimero de objetivos més o menos vagos y que importa
seleccionar. La filosofia v la psicologia constituyen los tamices
que permiten clasificarlos por orden de importancia v de
asequibilidad.

d) Control de la compatibilidad con la filosofia de la edu-
cacién a la cual uno se adhiere. — Este factor es evidentemente
decisivo. ;A qué valores se concede importancia?; ;es que los
objetivos que empiezan a perfilarse al término de los tres analisis
precedentes son compatibles con ellos?

Es con referencia al lugar de este factor por lo que se ha criti-
cado con cierta frecuencia a Tyler. ;Es que la ideclogia no debe-
ria figurar preferentemente? Veremos cémo Goodlad justifica
esta rejvindicacion. R. Tyler coincide de hecho con Durkheim
cuande, por lo menos implicitamente, postula que la sociedad

Los fines y los objetos 49

gobierna los valores y no a la 1inversa; es por ello que la sitia én
primer lugar en su modelo.

e} Control de la compatibilidad con la teoria del learning u la
cual uno se adhiere.— Segin se pretenda transmitir un saber ya
establecido, o bien crear una comprension del mundo que vaya de
problema en problema y en la que cada leccién conduzca a una
apertura o a una nueva investigacion a emprender, los objetivos
diferiran profundamente. .

Existe evidente acuerdo sobre el fondo, pero la expresion «teo-
ria del learning» parece inadecuada. Se trata aqui més bien de
concepcién de la cultura. En particular, la teoria neobehaviorista
del learning se aplica a todos los tipos de cultura: son las situacio-
nes v los reforzamientos operantes lo que varia.

Parece asi oportuno modificar el modelo uniendo en una mis-
ma célula la filosofia y la concepcitn de la cultura, lo cual permi-
tira reservar la segunda para el aspecto psicologico propiamente
dicho: toma en consideracién del estadio de desarrollo, etc.
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Modelo de R. Tyler para la seleccién de los objetivos’

Objetivos de la educacion

Fuente

Fuente

Fuente

Estudiante

Sociedad

Contenido
de ensefanza

Tamiz

Filosofia
de la

educacion

Tamiz

Psicologia
del
aprendizaje

Objetivos concretos de ensehanza

? Tyler, R. W,, Basic Principles of Curriculum and Instruction, University

Press, Chicago, 1950,
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Hemos aludido ya a las criticas suscitadas por este modelo,
asi como a la respuesta de Tvler.

La critica formulada por J. Goodlad® parece sin embargo mas
fundamental que las otras: insiste sobre la intervencién de los
valores en cada etapa.

J. Goodlad propone considerar en primer lugar los valores
(definidos como creencias de que algo es bueno o malo, deseable o
indessable). De los valores derivarian los objetos, de los objetos
los objetivos, y de los objetivos la organizacién de las situaciones
de aprendizaje. Ciertas desviaciones son susceptibles de produ-
cirse durante el paso de los valores a los ohjetos y de estos a los
objetivos. Cuando intervienen los tamices (filosofia y psicologia}
previstos por Tyler —si su modelo es seguido cronolégicamente—
pueden haberse producido ya algunos «deslizamientosy. En reali-
dad, la filosofia interviene inmediatamente.

«Los valores y las posiciones filosoficas intervienen
inevitablemente en todos los estadios de la concepcién de un
curriculum: antes de llegar al tamizaje propuesto por Tyler,
buen numero de posibilidades habran sido ya separadas
consciente o inconscientemente. Es por ello que, para cual-
quier decision de importancia, recomendamos controles
similares al tamizaje de Tyler, con el fin de que la seleccion
de los fines y de los medios se mantenga compatible —por lo
menos in spe— con los valores inicialmente adoptados [...].
La construccion de los pro%ramas escolares exige que los
valores y los elementos objetivos vayan siempre empa-
rejados®.» ‘

En este contexto, un texto del School Mathematics Study
Group aporta un ejemplo Jo bastante aclaratorio como para justi-
ficar una larga cita'®:

«Quienquiera que precomnice objetivos especificos para la
ensefianza de las matematicas debe prever que alguien le
plantee la pregunta: ‘‘tPor qué?”’. La respuesta a semejante

® Goodlad, J., The Development af a Conceptual System for Dealing with
Problems of Curriculum and Instruction, Institute for Development of Educaticnal
Activities, University of California, Los Angeles, 1966.

9 Ibid., pag. 28.

10 gAn SMSG statement on objectives in mathematics education», Newsletter,
nam. 38, pag. 17. '
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regunta empieza con "Porque”, y continta luego de dos

ormas diferentes. La primera de eﬁas es de la especie: “Al-
canzar este objetivo es en si una buena cosa’; la segunda es
de la especie: “El aprendizaje de esta materia es necesario
para poder abordar otra'’.

Observemos que la primera forma de respuesta expresa
un juicio de valor, mientras que la segunda es una declara-
cién de hecho. Ahora bien: si dos individuos no se ponen de
apuerdo Coh respecto a un mismo juicio de valor, no existe
ninguna via racional para zanjar fa discrepancia; hay que
limitarse a sefialar que estan en desacuerdo. En cambio
ciertas divergencias en declaraciones de hecho pueden ser
examinadas empiricamente.
inco?np}?llé?cges?ﬂ ien claro que la definicién de un objetivo es

ino va aco i
e . mpafiada de larazom por la cual este

Muchos conjuntos de objetivos, especi

M /05, pecialmente entre los
objetivos comportamentales recientemente publicados, pre-
sentan deficiencias graves por faita de precisar el porqué.»

Dificilmente podria seiialarse mejor la intervencion de los
valorfe’s, tanto mas cuando —el Groupe desdefia subrayarle—, sila
eleccién axiologica no ha intervenido, el problema de hecho (aqui
la deflmcn‘ml d_e lo previamente requerido en ciertos aprendizajes)
ne tendra ni siquiera ocasitén de ser planteado. Dejara incluso de
saberse qué es lo que conviene ensefiar.

_ Se podria ciertamente_ objetar que algunos maestros ensefian
sin plantearse estas cuestiones. Y asi es, en efecto, aunque otros
a quienes ellos siguen ciegamente, tuvieron que plantearselas en
su lugar.

Desearfamos precisar en este punto, por lo menos provisional-
mente, nuestra postura en la siguiente forma:

1. Siendo la educacién formalizada hija de una sociedad antes
de convertirse eventualmente en ella en agente de transfor-
macion, el analisis de las exigencias de la sociedad madre
constituye el primer tiempo de la definicién de los cbjetos de
la educaci6mn.

2. Pero, existiendo la sociedad para el hombre y no a la inversa
este conserva la primacia. Esta prioridad encuentra su limité
en la preeminencia de los dema4s. Tal como sefiala fehaciente-
mentle la reciente Carta de la escuela pluralista, es importante
«realizar en cada circunstancia la sintesis de los intereses de
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todos dentro de la aceptacion de los inevitables constrefii-

mientos de cualquier vida colectiva»''. .

De hecho, y tal como lo recuerda en el caso M. Reuchlin, afir-
mar que la educacién tieme por objeto desarrollur todas las
potencialidades del individuo es una consigna doblemente enga-
fiadora'?:

a) En primer lugar, y por lo menos actualmente, nadie parece
capaz de identificar correctamente estas potencialidades.

b) Incluso si alguien pudiese hacerlo, es dudoso que una vida
humana bastara para desplegar todas las potencialidades exis-
tentes en la mayor parte de los hombres. )

¢) En estas condiciones, e incluso considerando sélo al indi-

viduo, ;se deben desarrollar gratuitamente potencialidades?
M. Reuchlin sefiala claramente los limites: «..un ohjetivo educa-
tivo utilitario puede quedar siempre en desacuerdo con la reali-
zacion de las potencialidades individuales, y deberia ser en tal
caso sacrificado. Hay que ser consciente de que esta prioridad
concedida a la cultura gratuita es un valor antiguo en 1a historia
de la educacion. ‘

d) Finalmente, «;es que la plena expansion de cada individuo
seria necesariamente compatible con la edificacién de una socie-
dad respetuosa de la libertad y de la dignidad de cada cual...?».
Nada parece menos probable, por lo que deberéan ser operadas
selecciones en el momento de asignar objetos a la educacion.

3. En todo momento histérico de la humanidad existe objetiva-
mente cierta cantidad de saber. Este ha adquirido hoy una tal
magnitud, que ha dejado de ser asimilable en su totalidad por
un solo individuo. También aqui hay que elegir.

Frente a esos tres elementos: una sociedad, unos individuos ¥
una masa de saber, jcomo llevar a cabo una geleccibn o, MAas
exactamente, una serie de selecciones de objetivos que s¢ confun-
den entre si7 Es aqui donde la axiologia va a desempefiar plena-
mente un papel perfectamente distinguido por A. Clausse.

Una de las dos direcciones generales posibles va a ser
emprendida en un primer tiempo, y esta opcién va a repercutir
sobre todo el resto. La decision es irracional, aungue no escapa,
sin embargo, al determinismo cultural.

1l Tjgue de l'enseignement, Charte de U'école pluraliste, pag. 3, Bruselas,

1973,
12 Reuchlin, M., L'orientation scolaire, op. cit, pags. 64-65.
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«,..existen solamente dos maneras fundamentales de
considerar la vida, dos concepciones del hombre y de su
destino.

Encontramos en un primer grupo de filosofias todos los
sisternas, todas las epistemologias y todas las éticas que
fijan al hombre en una posicitn conforme a un plan racional
considerado como inmutable y fuera de dudas|...); todo ello
asigna al hombre como tal en el mundo, a cada ﬁru o social,
& cada categoria y a cada individuo en la socie adpun lugar
determinado, un significado v una funcién. [...] y tiene en
comfn la particularidad de que no otorga confianza al hom-
bre, de que le considera como un menor perpetuo e incapaz
de asegurar su propic destino.

Se oponen a ello las concepciones, por definicién revolu-
cionarias, para las cuales el hombre es una historia que se
realiza, vy que sitGan el fin supremo humano en el propio
hombre, es decir, en cada individuo y en todos los sujetos
sin distincién. Su ambicién consiste en liberar al ser huma-
no de todos los constrefiimientos, en permitirle expansionar-
se con toda la riqueza de.una personalidad progresivamente
desarrollada en el transcurso de su historia. Para dichas
concepciones, conviene dar al hombre y sélo al hombre el
dominio de su destino [...].

La filosofia es, de hecho, s6lo uno de los términos, uno
mas de los aspectos de un vasto complejo cultural que
expresa en un momento dado y en determinadas circuns-
tancias la sintesis de un tipo de vida y de pensamiento pro-
pios a un cariz de civilizacion?.»

Si la filosofia es solamente ¢uno de los términos de un...
complejo cultural» equilibrado, sera necesariamente compatible
con este. Y, en efecto, se constata que en las culturas estaticas,
cerradas, domina ¢l perennalismo, mientras que las filosofias
humanistas y pragméticas caracterizan a las culturas con predo-
minio din&amico.

Tal como hemos visto al principio de este capitulo, vivimos
actualmente en una cultura hibrida, donde la coexistencia de los
dos tipos de filoscfias se explica y se justifica perfectamente. De
ahi la necesidad de una eleccion primera, antes de definir los
objetos de la educacién.

Pero, a nivel de los objetos, esta elecciébn previa conduce
inmediatamente a otra. Las filosofias perennalistas concebiran

1 Clausse, A., Pédagogie rationaliste, pags. 8-9, PUF, Paris, 1968.
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que educar a la infancia equivale a insuflarle una cultura repre-
sentativa de un mundo estatico, iniciandole asi en una verdad ¢
en unos conocimientos prefabricados y caducos. Contrariamel}te,
la opcién humanista considera la cultura como un acto dinamico,
como una conquista del medio y una construceién continua gllel
conocimiento y de la verdad, definida como una adecuacion
momentinea del pensamiento a la accién eficaz.
Esta unidad de la primera eleccion

Filosofia humanista
Sociedad dinamica
Conocimiento en devenir

Filosofia no humanista
- Sociedad estatica
Conocimiento caduco

justifica plenamente, creemos, la reunién de todos estos aspectos
en un mismo tamiz: axiologia-epistemnologia. El modelo de Tyler
permanece asi véalido mediante la observacién de Goodlad: a
cada momento, la axiclogia interviene. .
Perc ha llegado sin duda el momento de ver como todo esto se
traduce en lo concreto. g
. En los documentos preparatorios de la fundacién de la ICO
(International Curriculum Organization), se encuentra una obser-
vacion significativa:
«Se habla mucho de estudiar las informaciones relativas
a los factores éconémicos y sociales, de precisar las caracte-
risticas de la infancia y de la adolescencia, de circunscribir
el anticipo de nuestros conocimientos para determinar los
objetos mas apropiados para la educacion primaria y secun-
daria. Pero la retbrica £simula el hecho de que el esfuerzo
sistemético en este sentido ha sido relativo y escaso, incluso
a un nivel muy bajo de estimacion®.»

Si de hecho se pretende ser a la vez eficaz y democrético,
importa establecer lo més réapidamente posil?le ver@adero§ «plie-
gos de condiciones culturales» para los proximos afos, asi como
crear al mismo tiempo los mecanismos que permitan revisarlos de
forma permanente. . 5

Grupos compuestos de filosofos, de moralistas, de socmlogos,
de médicos, de psicélogos, de ecologos y de pedagogos podrian

1 ICO, pag. 22, Paris, 1972.-
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estudiar los valores implicados en las distintas subculturas que
componen una nacidén. Ayudados por futurtlogos y tecnblogos
tratarian también de prever los valores destinados a caracterizar
el porvenir. Varias hipotesis de base deberian ser emitidas aqui,
esforzandose entonces los especialistas en prever sus conse-
cuencias's.

Punto capital y eludido con excesiva frecuencia: la solidari-
dad humana, idealmente universal, solo es posible si algunos
valores fundamentales pueden ser aceptados por todos. ;Cuales
" son actualmente estos valores? Es del todo evidente que, caso de
existir, tienen que conducir a objetos de primera importancia
para la educacion.

Junto a estos valores comunes y probablemente poco numero-
508, surgiria toda una gama de otros que, en una perspectiva ver-
daderamente pluralista, serian igualmente respetados, y entre los
cuales cada cual o cada grupo elegiria segiin su entender.

Es necesarioc que este pluralismo penetre la escuela con
mucha mas profundidad que hoy. El objeto s6lo sera realmente
alcanzado cuando, junto con los analisis generales que acabamos
de debatir, se proceda igualmente a otros analisis sociotécnicos
de los estilos de vida.

Tal como lo sefiala J. Raven'$, estos analisis revelarian:

— qué conocimientos y qué configuraciones de pensamiento, de
sentimientos y de acciones intervienen en el éxito respecto a
diversas carreras

— qué adquisiciones educacionales se relacionan con distintos
modos de vida capaces de aportar diferentes configuraciones
de satisfaccion y de frustracion.

Un nuevo tipo de orientacién naceria a partir de tales elemen-
tos, mediante el cual ¢l alumno pedria ser informado sobre las
probables consecuencias positivas o negativas contenidas en los
programas educativos ofrecidos.

La educacién queda casi siempre concebida como si s6lo exis-
- tiera realmente una sola gama de valores dignos de apoyo oficial
{los valores a menudo de determinada burguesia}, cuando tendria
que ser de hecho algo muy distinto.

'S Es, por ejemplo, lo que hace actualmente el proyecto Europa 2000.

'® Raven, J.y Handy, R., Education in the last Quarter of 20th Century. Affec-
tive Education (or the Second Three R's in Education), comunicacion al Coloquio
de la IEA, Budapest, 1971.
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Esta reforma fundamental presupone que los objetos de la
educacioén queden claramente explicitos y enunciados, y que las
partes interesadas puedan manifestar su acuerdo o desacuerdo
respecto a aquello que va a contribuir a moldear su vida presente
y futura. Gcurre demasiado a menudo que la educacién se irrogue
el derecho de decidir ella en lugar de los primeros interesados.
Refiriéndose a un texto en el que H. Janne distingue dos grandes
grupos de reaccién personal {aquellos que prefieren la supuesta
seguridad en un equilibrio social sin complicaciones, o bien quie-
nes aceptan el riesgo y la aventura en un sistema social puesto en
entredicho), M. Reuchlin se pregunta si uno tiene realmente el
derecho de imponer riesgos y esfuerzos al individuo que prefiere
la seguridad!’. Dicho en otras palabras, jtiene uno el derecho de
decidir para otros lo que va a ser su felicidad?

No parece probable, tanto més cuando uno suele tender
demasiado a concebir la felicidad ajena segtin las propias prefe-
rencias sobre lo que conviene imponer o salvar. Este fallo es lo
que de hecho denuncia el analisis institucional’®.

«La funcién de la fabrica consiste en producir auto-
moviles o gas natural, pero su primordial misién radica en
producir beneficios [...]. Del mismo modo, la funcion de la
escuela consiste en preparar para la vida profesional, en
proporcionar una cultura gemeral, etc.; pero su principal
misién apunta a interiorizar las normas oficiales del trabaio
explotado, de la familia cristiana, del Estado burgués. En la
escuela se ensefla también a interiorizar el modelo de la fa-
brica. Y, tanto en la escuela como en la fabrica, uno aprende
a “someterse’’ a los superiores hasta que, llegado el caso,
aprende alli un oficio.»

Los contenidos, que P. Castelain y sus colegas denominan «el
objeto formal de la ensefianzan'®, deberian figurar también en los
pliegos de condiciones especiales, que los especificarian y justifi-
carian en dos aspectos: la relacion con los fines de la educacion y
la légica interna a la materia.

7 Reuchlin, M., L'orientation scolaire, op. cit., pag. 63, o .

® Lourau, R., L'analyse institutionelle, pags. 13-14, Editions de Minuit, Paris,
1870. -

19 Castelaln, P.; Delhez, R. Jadot, J.; Lenoble, M.; Vaes, J. F. v Van den Hove,
D., L'éluctable métamorphose, Essai sur la démarche pédagogique, Vander,
Bruselas, 1971.
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Tradicionalmente, los programas escolares consisten casi
exclusivamente en listas detalladas de materias, lo cual podria
hacer creer que un rigor particular ha presidido su eleccion.

En realidad, pocos curriculum son elaborados después de un
anéalisis profundizado del contenido en su relacién con los ob-
jetivos.

P. Castelain y sus colegas, de quienes obtenemos lo esencial
de las observaciones siguientes, constatan con razém que algo
arbitrario impera en la seleccién de las materias destinadas a
representar un mismo objeto formal: la propia titulacién de los
cursos comprende incluse a veces contenidos muy diversos segiin
el profesor que se encarga de ella.

Esta «personalizacién» no es necesariamente condenable, tan-
to méas cuando las caracteristicas particulares de los alumnos y
de la situacion pueden desempefiar su papel. Importa sin embar-
go aclarar y explicitar el porqué de las opciones,

Un objetivo de ensefianza se apoya sobre un contenido (objeto
formall y supone e implica ciertos comportamientos persaonales e
interpersonales por parte de los alumnos, los cuales se producen
en situaciones concretas.

P. Castelain y sus colegas consagran observaciones interesan-
tes al contenido (objeto formal) de las actividades pedagoégicas, el
cual fue sin duda demasiado preferido en el pasado; sin que ello
signifique, por una parte, que imperase excepcional juicio en su
eleccion ni que, por otra, tenga por ello que ser totalmente desde-
fiado hoy.

Importa en primer lugar atenerse a los objetivos generales de
la educacion, y «confeccionar la lista de las unidades de objeto
formal, juzgadas como indispensahles para el cumplimiento de
dichos objetivosy®.

Después de esta primera gestion, y dentro de los limites por
ella fijados, un contenido (o el objeto formal) determinado va a ser
preparado y ordenado segin las normas: el andlisis ldgico u obje-
tivo de la materia y, en el interior de los grandes constrefiimientos
revelados por este andlisis, la estructuracion subjetiva, por razo-
nes personales o pedag6gicas.

El anélisis objetivo (en el que los especialistas de las discipli-
nas desempefian un importants papel) permite reconocer las uni-
dades de objeto formal y sus vinculaciones logicas; estas deberian

* Ibid., pag. 103.
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revelar en particular las anterioridades necesarias, es decir, las
adquisiciones criticas, y constituir constrefiimientos {tedricos o
hasta absolutos} de curriculum.

Los instructores conservan dentro de estos limites una doble
libertad:

— estructurar segan «su propia visién de la disciplina»
— estructurar segin la situacién pedagégica particular en la cual
se encuentran.

Pero, repitamoslo con los autores de L'éluctable métamorpho-
se, los motivos de una estructuracion determinada serian siempre
aclarados.

Las ventajas de semejante aclaracién son considerables:
mejor percepcion de los clijetivos por parte de los alumnos, coor-
dinacién y encadenamientos mas factibles entre profesores, eli-
minaci6n periédica de unidades de contenido que han perdido su
razon de figurar en el curriculum, y evitacién de repeticiones fas-
tidiosas e inftiles & distintos niveles de la escolaridad.

3. Dos ejemplos de evolucion de los ohjetos

Después de haber propuesto un modelo general de la defini-
cion de los objetivos de la educacion, no sera baldio lanzar una
breve mirada hacia atrés.

Veremos en primer lugar qué clase de fines fueron propuestos
a los Institutos franceses de ensefianza durante los altimos cien
afos. Y resumiremos seguidamente la evolucién de los ohjetivos
asignados & la enseflanza primaria belga.

Haremos dos constataciones inmediatas:

1. A través del tiempo, los objetivos de la educacién no se suce-
den segin un ascenso lineal y continuo hacia un ideal psicolo-
gico o cultural. La linea es, por el contrario, bastante sinuosa,
y no faltan en ella los retrocesos. Se encuentra asi un nueve
ejemplo de cierta cbservacion fundamental, sefialada varias
veces por A. Clausse.

2. Bajo la vaguedad de las formulaciones, yacen intenciones
concretas y opciones del poder.
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I. 1LoS FINES PERSEGUIDOS
POR LOS INSTITUTOS FRANCESES; 1860-1960

Se dehe a V. Isambert-Jamati un estudio de la fluctuacién de
los fines de los Institutos franceses, tal como aparecen en los dis-
cursos de distribucién de premios®!.

Esta fuente se revela particularmente rica, ya que se percibe
que estos discursos «se sitan casi constantemente a un nivel
teoldgico: recuerdan a los alumnos por qué frecuentan la institu-
cion, a los padres por qué inscriben en ella a sus hijjos, v a los
maestros por qué ensefian alli».

«Inicialmente —indica més adelante V. Isambert-
Jamati— no habiamos excluido la posibilidad de una perma-
nencia muy acentuada de los fines perseguides. Sin embar-

o0, s& carece practicamente de estabilidad sobre cualquiera

e las dimensiones del analisis. No se ha encontrado ‘‘una
evolucion lineal, ni determinados fines de la educacién (des-
conocidos hace un siglo) abriéndose lentamente un camino
para alcanzar hoy un lugar preeminente, ni tampoco, més
sistematicamente, ninguna concepcién ‘moderna’ de la
ensefianza que, dentro de las instituciones, sustituyera pro-
gresivamente los moldes tradicionales. [...] MAs que de
evolucién, hay que hablar de fluctuaciones''» (pags. 20-21),

El plan de analisis del contenido adoptado por el autor se
articula en dos sentidos: el cambio a producir en el alumno vy los
objetos a dar a conocer, que pueden ser considerados como los
medios para este cambio.

Los grandes cambios a producir se elevan a cinco. Les dare-
mos una numeracién fija porque, seguidamente, vamos a trazar
un cuadro recapitulador que muestre las fluctuaciones de objeti-
vos segin los momentos.

La cuitura realista, destinada a conguistar el medio, sélo es
situada en primer plano durante un escaso tercio del tiempo
representado por un siglo. Y este avance del realismo coincide con
el gran auge laico.

Los dos diagramas siguientes, obtenidos de V. Isambert-
Jamati, parecen impresionantes,

2 Isambert-Jamati, V., Crises de la société. Crises de l'enseignement, PUF,
Faris, 1970.
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Cambios

Medios

. Participacitn en los valores supre-

mos, universales, exteriores al
hombre.

. Integracién a la clase social su-

perior.

. Refinamiento individual buscado

por si mismo.

1
. Ejercicio de los mecanismos ope-

ratorios.

. Adguisicién de medios para trans-

formar el mundo exterior.

Los chjetos a dar a conocer serén:

1.

Los hombres del pasado y sus obras.

Lectura -de los grandes escritores.
Cultura «generaly, es decir, abstracta,
ajena a las contingencias de lo real.

Cultura «generals, quedando reser-
vada para las clases populares la for-
macibn especializada.

Cultivo de todas las facultades para
formar un «espiritu selectos.

Gimnasia intelectual capaz de ase-
gurar el rigor de juicio, la capacidad
de comprender y de ordenar el saber,
v de generalizar.

Aprender a dominar la naturaleza y
los hombres.

2. Los hombres contemporéneos.

3. La naturaleza humana, eterna y universal.

4. La naturaleza.

Fluctuacian de los objetivos

1860-1870 Liceo elitista (Napoledn LIT). 1-2-3-4-5

1876-1885 Caida del Imperio. Repablica. 5-2-3-4-1

1896-1905 Entusiasmo laico en un mundo en trans-
formacion acelerada. 5-4-3-2

1906-1930 Guerra y posguerra. 34251
Gratuidad de la cultura en los liceos (indivi-
dualismo), quedando reservada la cultura
aplicada para los estudios twmaodernos».

1931-19490 Gratuidad de los liceos. Contingente mez- 4-3-/-1-5
clado (del cual no se sabe ya lo que hara desarrollar
mas tarde ni hacia qué clase social debe el espiritu
tender). critico

1946-1960 Finalidades intelectuales puestas de relieve. 37274:/75
Gaullisma. espiritu

critico
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Recordemos que V. Isambert-Jamati se limita a explorar dis-
curses de distribucion de premios, por lo que no pretende ofrecer
ninguna muestra de toda la literatura pedagogica. No obstante,
dos observaciones se imponen con cierta contundencia:

1. Los objetivos perseguidos, o cuando menos propuestos,
encuentran su fuente en opciones filoséficas y politicas, pero
no en un analisis del mundo en cambio. Los objetivos del liceo
francés son ante todo, entre 1860 y 1960, objetivos de una
clase social.

2. Incluso silas personas encargadas de los discursos (profesores
noveles o veteranos, padres, presidentes de asociaciones de
antiguos alumnos, etc.) no pueden pretender reflejar el pensa-
miento general, cabe suponer que su ideclogia ne se opone &
las opciones fundamentales del auditorio. Durante la época en
que fueron pronunciados aquellos discursos, la contestacion
era infrecuente, sobre todo en las sesiones académicas...

1I. 10S OBJETOS DE LA ENSENANZA PRIMARIA BELGA, 1897-1973

Un anélisis de los objetivos generales asignados a la ensefian-
za primaria belga entre 1897 y 1973% pone de relieve impresio-
nantes progresiones: mientras que en 1897 ios objetivos queda-
ban expresados en nueve lineas y las treinta y dos paginas restan-

22 Jinisterio del Interior y de Instruccion Pablica, Réglement et programme-
type, pags. 1-2, Wesmael-Charlier, Namur, 1887.
Ministerio de Ciencias y de Artes, Réglement-type et programme-type des écoles
primaires, Wesmael-Charlier, Namur, 1922,
Ministerio de Instruccion Piblica, Plan d’études et instructions pédagogiques pour
les trois prémiers degrés des écoles prumaires et des classes d'application annexé-
es aux écoles normales et pour les seccions préparatoires des écoles moyennes,
Moniteur belge, Bruselas, 1936.
Ministerio de Instruccién Piiblica, Plan d’études et instructions pédagogiques pour
les trois premuers degrés des écoles primaires et des classes d‘application anrexé-
es aux écoles normales et pour les sections préparatoires des écoles moyennes,
Ministerio de Instruccian Pablica, Bruselas, 1957.
Ministerio de la Educacién Nacional v de la Cultura francesa, Eduguer pour e
monde de demain, la rénovation de l’enseignement primaire, Ministerio dela Edun-
cacién Nacienal v de la Cultura francesa, Bruselas, 1973,
A partir de 1936, los programas de las ramas comprenden también ciertas
formulaciones de objetivos. Sin embargo, sélo hemos retenido las declaraciones de
principios que encabezaban los programas, sin lo cual habria resultado imposible
la comparacion con 1973.
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tes trataban solamente de materias, de medios de ensefianza y de
reglamentaciones, la proporcién fue modificdndose poce a poco
hasta que, en 1973, llen6 un folleto exclusivamente consagrado a
las opciones y a los objetivos generales.

1897 Objetivos cognoscitivos
1. Despertar constantemente el espiritu de observacion, de reflexion y
de invencion.
2. Acostumbrar a la infancia a que, de un modo tan sencillo como
correcto, exprese sus propias observaciones y juicios.

Obfetivos afectivos

1. Inculcar los principios de la moral, ' :

2. Inspirar el sentimiento del deber, el amor a la patria, el respeto a
las instituciones nacionales y la adhesitn a las libertades
constitucionales.

3. Acostumbrar a observar las reglas del decoro.

1922 Objetivos cognoscitives: Los mismos que en 1897.

Objetivos afectivos

1-2-3. Comoe en 1897.

4. H]acer adquirir habites de limpieza, de orden, de ahorro y de tem-
planza.

5. Inculcar sentimientos de deferencia hacia las personas, de bondad
hacia les animeles y de respeto por las plantaciones y por los monu-
mentos plblicos.

6. Preparar lo mas compietamente posible para un destino de hombre y
de ciudadano.

7. Conciliar la libre expansion de la personalidad con las necesidades de
una educaciéon colectiva.

1936 Objetivas cognoscitivos
1. Dar a nuestros hijos un saber solido y no dejarles ya en la ignorancia
de las nociones fundamentales y de los mecanismos elementales.
. Dar a nuestros hijos cierto contingente de conocimientos juzgados
como indispensables para enfrentarse con la vida.
. Hacer adquirir técnicas y crear automatismaes.
. Formar el pensamiento y su expresion en el lenguaje.
. Enseniar a expresar libre y correctamente ideas justas y personales.
. Inducir a los alumnos a que comprendan le que leen por primera vez,
v habituarles a que dirijan su pensamiento sobre la inteligencia del
texto.
7. La ensefianza de la gramética propiamente dicha tendera sobre todo
al cultivo del lenguaje.
8. Ensefiar a la infancia a que calcule répida y exactamente.
9. Poder impugnar ciertos conocimientos, técnicas y comportamientos,
adquirir otros, y proceder a reestructuraciones y a sintesis originales.

[

[+ K4, -]
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Objetivos afectivos
1. Ejercer una accién educativa, estimular intereses, revelar valores, y
provocar la liberacion espiritual y la elevacién del alma.
2. Preparar a nuestros hijos tanto para el gobierno de sus criterios como
para el de su conducta.

1957 Como en 1936.

1973 ~ N.B.: Seobserva una clara tendencia a la fusién entre lo cognoscitivo y lo
afectivo, por lo que la distribucion que sigue serd un tanto arbitraria, aungue por
nuestra parte hayamos procurado condensar muche la expresion de los objetivos.

Objetivas cognascitivos
1. Hacer construir los Gtiles del trabaje intelectual.
2. Abrir paso hacia la cultura general y hacia las riquezas de la escuela
paralela.
3. Preparar la continuacién de los estudios.
4. Promaver actividades cada vez més cientificas en relacion con el
desarrollo.
5. Estimular la educacion permanente.
6. Conguistar este maravilloso instrumento de conocimientos, de comu-
nicacién vy de interaccion social que es el lenguaje.
7. Ensefiar a explorar mediante el pensamiento lateral.

Objetives afectivos

1. Preparar adulios para el dia de mafiana.

2. Explorar, conguistar y construir €] medio, y consiruirse mientras se le
construye.

3. Poder acoger y orientar los cambios. )

4. Hacer adquirir la apertura de espiritu, la curiosidad, el gusto y la
necesidad de aprender, y las aptitudes para percibir un problema,
definir sus elementos v hallarle una solucion; saber estructurar los
conocimientos,

5. Desarrollar la personalidad: afirmacion del carécter, expresarse y

actuar, participar en la elaboracion de la cultura y en la construccion

de una civilizacién.

. Hacer que la infancia viva su presente

. Adquirir un equilibrio afectivo duradero.

. Ayudar al desarrollo intelectual, afectivo, ético, social.

. Dar a cada cual el sentimiento de ser util. ‘

. Buscitar la creatividad, el criterio divergente, la libertad, la
disponibilidad, la facultad de asumir, el compromiso.

Wm0

—

" El comentario parece casi superfluo ante lo impresionante
del enriquecimiento de la perspectiva desde 1936 v, sobre todo,
desde 1973.

Igualmente dificil seria mejorar la exposicién de esta muestra
del progreso del humanismo en nuestra ensefianza primaria. En
tanto que los programas de 1897 y de 1922 se distinguen por un
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evidente afan de respetar el orden establecido, la adquisicién de
las virtudes burguesas y el conformisme o, si se prefiere, la con-
vergencia, el de 1973 sefiala el triunfo del hombre que, sin dejar
de mantenerse perfectamente solidario con el grupo especial, ve
como se le concede el derecho a desplegar su personalidad, de
expresarse y de impugnar.

Queda sin embarge, todavia, un large camino a recorrer.
Importaria, en efecto, que el Plan de 1973 fuese a su vez precedi-
do por lo menos por tres publicaciones, las cuales podrian versar,

respectivamente: :
1. Sobre los valores adoptados y la justificacion de este deter-
minio.

2. Sobre la teoria psicologica del desarrollo que sirve de marco:
de referencia al curriculum.

3. Sobre el analisis sistematico v prospectivo de las necesidades
del hombre de las préoximas décadas por lo que respecta a
conocimientos y habilidades®, y sobre las exigencias internas
de las adquisiciones a realizar a este efecto (estructura de las
ramas del saber).

4. ;Quién elige los objetos?

En un régimen autoritario, la respuesta a la pregunta plantea-
da parece evidente: log detentadores del poder.

Estos dirigentss no toman nunca decisiones enteramente aje-
nas al estado de la civilizacion en el cual se encuentran, pero
aquellas pueden inscribirse contra corriente. Portugal y Salazar
ofrecen de ello un ejemplo todavia reciente.

Las cosag aparecen menos claras en un régimen democratico,
sobre todo durante la era de la democracia de la delegacién de
poderes que subsiste atn en hastantes Estados.

Los miembros de una naciéon delegan aqui sus poderes en
unos representantes mas o menos elegidos por ellos mismos. La
seleccion de los objetivos de la educacién procede en este caso de
un compromiso entre los represantés del pueblo, una burocracia

2 gi se llega a las decisiones en materia de educacion, se pasa de lo prospecti-
vo a lo normativa, con riesgo de crear las condiciones necesarias para la realiza-
cién de la prediccion (efecto Rosenthel). Esta dificultad parece inevitable, ya que
incluso educar a la disponibilidad es una opcién sobre el futurc.
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no elegida por este, grupos de presion mas o menos ocultos, y
unos especialistas de las ramas idéneas que, por lo menos tacita-
mente, actlan como representantes del cuerpo académico. La
opinién piblica desempefia en este caso un papel difuso, de dificil
evaluacién, vy probablemente bastante exiguo.

De todas maneras, la opcion decidida por el poder politico
sigue dominando el conjunto.

En 1926, los objetos fundamentales de la instruccién pablica
fueron formulados en la Unidén Soviética de la siguiente forma?*:

1. Contribuir al desarrollo de la economia nacional.

2. Dar a las masas una educacién politica y social.

3. Desarrollar las culturas nacionales de los pueblos, bases
de la cultura general.

En 1938, los objetivos de la educacion atestiguan en la
democracia norteamericana una situacién politica muy diferente.
Opinando sobre lo que caracteriza a una persona instruida, la
comisidn nacional ad hoc contesta®:

Curiosidad de espiritu: deseo de aprender.

Palabra: hablar claramente su lengua materna.

Lectura: saber leer eficazments.

Nuameros: resolver problemas de cuentas y de célculo.
Vista y oido: saber escuchar y ohservar.

Salud: comprender los hechos ¥undamentales en materia de
salud y de enfermedad.

Higiene de vida: proteger su salud y la de quienes se es
responsable.

Ocios: ser, a la vez espectador y participe en numerosos
deportes y juegos. i
Intereses: poseer recursos mentales utilizables en los ocios.
Sentido estético: apreciar la belleza.

Cardacter: conducir la propia vida.

(Quién se atreveria a afirmar que esta lista ha sido elaborada
por una via méas o menos democratica que la primera?

De hecho, es solamente en el estadio de la democracia de la
participacion (estadio al cual estdn nada m4s que llegando las

2 Ver Sauvy, A., L'accés a l'éducation au XXI siécle, Plan Europa 2000.
* Educational Policies Commision, The Purposes of Educatior in American
Democracy, NEA, Washington, 1938. -

Y
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democracias méas evolucionadas®) cuando los chjetivos parecen
poder expresar las aspiraciones de todos los interesados.

Es evidente que todos los filosofos, politicos, socidlogos,
padres, instructores, alumnos, cientificos y otros especialistas, no
llegaran nunca a unos acuerdos absolutamente unanimes. Ten-
dran que transcurrir todavia bastantes décadas antes de que
sutiles procedimientos de discusién, de arbitraje y de decision,
encuentren una forma satisfactoria y eficaz. Parece, sin embargo,
que se adelanta resueltamente en este sentido?”, quedando con
todo bien entendido que, en principic, tampoco ha de tratarse
nunca de suprimir toda opcién ni de imponer unos valores estan-
darizados.

La condicién primera y sine qua non de esta participacion
consiste en una formulacién de los objetivos que permiten una
comunicacién no ambigua.

5. Criterios para la seleccion de los ohjetos

Si bien existe una literatura abundante sobre las fuentes de
los objetivos, y pese a que, cada vez mas a menudo, se encuentran
consideraciones sobre la participacién en su seleccion, son en
cambie muy escasas las propuestas concretas relativas a las for-
mas de seleccion de los objetivos.

1. d'Hainaut® distingue cuatro criterios generales sus-
ceptibles de inspirar la eleccién: el ambito, la asequibilidad, el
valor, v la resonancia afectiva del objetivo.

Después de haber considerado aisladamente estos criterios,
importa también examinar sus interacciones antes de tomar una
decisi6n:

— la interaccibn dmbito x valor constituye un criterio de utilidad

— la interaccion utilidad/coste constituye un criterio econémico

— la interaccidn utilidad x resonancia afectiva constituye un cri-
terio pedagogico.

26 Ver al respecto Raven, J., «Citizen and city in 2000 A, D.», Secial Studies,
Irish Journal of Sociology, 2, pags. 337-568, 1973-74.

27 YVer en el anexo «Un modelo de banco de objetivosa.

2 D'Hainaut, L., ¥Un modele pour la détermination et la sélection des objectifs
pédagogiques du domaine cognitifs, Enseignement programmé, 11, pags. 21-38,
1870.
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He aqui, en primer lugar, un plan del sistema propuesto por
D’'Hainaut; '

1. Ambito de un objetivo

Cmgulnto de las situaciones reales (y no de ejercicios) en las que la competencia
es atil.

Componentes del campo:
1.1. Dominio de un ohjetivo: conjunto de circunstancias en las que aquel se
aplica directamente,
Ejemplo: El ohjetivo: «Saber encontrar el producto de dos nimeros» perte-
nece al dominio: «Conociendo €l precio del kilo v el peso de una mercan-
cia, calcular su valors. )
1.1.1. Dimensiones del dominijo.
1.1.1.1. Exter)xsifm de las aplicaciones posibles (dominio opera-
toria).
1.1.1.1.1. Interno: posibilidad de aplicacién en la rama
estudiada.
1.1.1.1.2. Externo: atil para diversas ramas. Ejemplo:
Utilizacion de la regla de calculo.
1.1.1.2. Permanencia (dominic temporal).
Ejemplo: Una técnica puede tener solamente una hreve
duracién de aplicacién: es entonces menos importante
ensefiarla que otras.
1.1.1.2.1. Permanencia del contenido.
1.1.1.2.2, Permanencia de lo adquirido. La permanencia
de un chjetivo debe también ser considerada
en funcién de la duracion de lo adquirido
{ciertos aprendizajes desaparecen rapidamen-
te si no son mantenidos).
1.1.1.3. El espacio (dominio espacial).
Aprender la historia del principado de Lieja es un objetivo
mAs limitado que la historia universal.
1.2. Transferibilidad.
1.2.1. Horizontal: mejora la aptitud para resolver problemas.
E_].emplol El algebra permite resolver problemas de fisica, de qui-
mica, etc.
1.2.2. Vertical: permite adquirir conocimientos mas complejos.
Ejemplo: Tal congcimiento es previamente requerido a tal otro.

2. Asequibilidad de un objetive
2.1. Coste en tiempo.
2.2. Coste en recursos humanos.
2.3. Coste en recursos materiales.

3. Vaior de un objetivo
3.1. Valor individual. :
3.1.1. A corto plazo (directo). Ejemplo: aprendizaje profesional.
3.1.2. A largo plazo (indirecto). Ejemplo: ensefianza general.
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3.2. Valor social.
3.2.1. A corto plazo (directo}.
3.2.2. A largo plazo (indirecto).
3.3. Valor normativo.
Ejemplos:
Aprender la ortografia de uso.
Elegir un objetivo conforme al programa oficial.
3.4. Valor jerarquico.
Aprendizaje que no ofrece en si ningan interés, pero que permite el acceso
a otro que, este si, es importante.

4. Resonancia afectiva de un objetivo
4.1. Efecto sobre la receptividad (=scbre el desea de recibir la ensefianza,
sobre la atencién, sobre las cualidades de observacion).
4.2. Efecto sobre la participacion.
4.3. Efecto sobre el establecimiento, la organizacién y la integracién de los
valores.

Evidentemente, ninguna formula matematica permite combi-
nar todos estos criterios en un registro utilizable para una selec-
cién automética de los objetivos.

Las evaluacicnes pueden ser, sin embargo, representadas,
segn los diversos criterios, en escalas ordinales, y una clara
prioridad podria por lo menos ser concedida a los objetivos que se
clasifican muy altos en todas las dimensiones, o quizas enlas més
importantes.

Creemos que deberian ser intentadas algunas pruebas siste-
maticas en este sentido. D'Hainaut propone al efecto una serie de
cuestiones.

Cuando las evaluaciones divergen seg(n los criterios (y quizé
también segin los jueces), la intuicion y la discusitn abierta pare-
cen ser los finicos recursos que quedan.

Todavia una Gltima observacion: para ser logicos con la gé-
nesis de Ios objetivos tal como la hemos discutido refiriéndonos
al modelo de Tyler, habria sido deseable situar los valores como
primer criterio.

1. Ambito

1.1. ;Cuél es, en la rama estudiada, la frecuencia de los casos de aplicacidn
directa del comportamiento enfocado?

1.2. ;Cuél es, al margen de la rama estudiada, la frecuencia de los casos de
aplicacion directa del comportamiento enfocado?

1.3. ;Es la frecuencia de estos casos susceptible de aumentar o de disminuir
durante los proximos afios?

1.4. )Conservara el alumno la competencia adquirida?
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1.5.
1.6,
1.7.
1.8.

2.1.

2.2,

2.3.

3.1.
3.2.
3.3.
3.4.
3.5.
3.6.
3.7.
38
3.9.

4.1.

4.2,

4.3.
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;Es adecuado el comportamiento enfocado en todos los lugares en los que
el alumne es inducido a ejercerlo?

;Cuél es la frecuencia de los problemas nueves que el comportamiento
enfocado puede ayudar a resolver?

LEn qué medida el comportamiento enfocado puede ayudar al alumno a
adquirir nuevos conocimientos o competencias mas complejas?

L Cuél es la apreciacién global del ohjetivo con relacién a las cuestiones
precedentes?

. Gaste

(Cuénto tiempo necesitard el alumno para adquirir el comportamiento
enfocado?

(Cuénto tiempo necesitaré el profesor para ensefiar el comportamiento
enfocado?

LEs suficiente un reducido nimero de personas para enseiiar ¢l comporta-
miento enfocado?

. (Cuédl es e} coste del equipo y del material necesarios?
. ¢Cuél es la apreciaciépn global del objetive con relacién a las cuestiones

2.1 az24?

. Valor

{Es indispensable €l comportamiento enfocado para adquirir otro com-
portafniento juzgado vélido?

;Qué ventaja inmediata, directa y tangible, puede obtener el alumno dela
adquisicion de esta competencia?

(Qué ventaja a largo plazo puede obtener el alumne de la adquisicién de
esta competencia?

(Qué beneficio inmediato y tangible puede obtener la colectividad de la
implantacion del comportamiento enfocado?

{Qué beneficio a largo plazo puede esperar la colectividad de la instala-
cién del comportamiento enfocado?

(Existen alguna regla o ley que recomienden o impongan el comporta-
miento enfocado?

(Es incompatible el comportamiento enfocado con el interés del individuo
o de la sociedad?

¢Es incompatible el comportamiento enfocade con alguna regla, ley o cos-
tumbre?

;Cuél es la apreciacion global del abjetivo con relacién a las cuestiones
3.1.a 3.87

. Repercusion afective

(Tendran el aprendizaje o la adquisicién del comportamiento enfocado
algan efecto beneficioso sobre la receptividad del alumno?

(Tendréan el aprendizaje o la adquisicién del compertamiento enfocado
algin efecto beneficioso sobre la participacion del alumno?

(Tendran el aprendizaje o la adquisicién del comportamiento enfocado
algun efecto beneficioso sobre el establecimiento, la organizacién y la
integracion de valores adecuados?
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eracciones
. ¢Es grande la utilidad (producto «Ambito x valors) del objetivo?
. LEs favorable la relacion «utilidad/costes?

B

n

;Es favorable el producto «utilidad x repercusion afectivan?
,Cuél es la apreciacién global del ohjetivo con relacién a las cuestiones
5.1 a 5.37

I
5
5
5
5

W L3 B

En una perspectiva muy concreta, L. d'Hainaut retne bajo-la
ribrica «valores» aquelle que es ventajoso o gobernado por una
regla. Habria sido preferible hablar més bien de importancia o de
utilidad.

Tal como hemos visto, los valeres o, si se prefiere, los juicios
de valor, fuente primera de los objetivos, conciernen a todo
aquello que el hombre estima. Derivan de opciones dictadas por
fuerzas profundamente arraigadas en la persona y presentan a
menudo un carfcter irracional, es decir, considerablemente ale-
jado de la simple utilidad o de la confermidad con una ley.

Creemos que convendria completar esta lista de cuestiones
afiadiéndole un primer grupo que podria titularse, precisamente,
wvaloresy.

No es con todo menos cierto que L. d’'Hainaut prepara el
camino para la constitucién de una vasta bateria de escalas de
evaluacién susceptibles de ayudar a tomar decisiones. Sugiere
efectivamente que, para cada una de las cuestiones propuestas,
se formulen opinicnes en una escala con cinco grados.




SECCION III

1L.OS OBJETIVOS
SEGUN
LAS GRANDES CATEGORIAS
COMPORTAMENTALES:

LAS TAXONOMIAS



Introduccion

El historiador de la pedagogia que emprenda la tarea de dis-
tinguir las grandes corrientes de ideas de la segunda mitad del
siglo xx y tome eventualmente por indicio la frecuencia de empleo
de palabras nuevas en el lenguaje de los educadores, no dejara de
reservar un lugar importante a las taxonomias.

Después de algunos aifios de latencia, durante los cuales la
Taxonomia de los objetivos cognoscitivos de B. 8. Bloom (publica-
da en 19586} s6lo retiene la atencion en los medios americanos,
especialmente entre los constructores de tests, este documento,
redactado con las modestas intenciones que vamos a evocar,
conoce un éxito prodigioso primeramente en América, luego en
Europa, y mas tarde en todo el resto del mundo. En diciembre de
1964, la taxonomia fue adoptada para preparar los primeros exa-
menes objetivos oficiales de Quebec. Alcanzé simultineamente el
conocimiento de los instructores por la Guia pedagdgica 1: Taxo-
nomia de los objetivos pedagégicos en el dominio intelectual!. El
7 de agosto de 1972, una circular del ministro de la Educacién
Nacional de Bélgica, L. Hurez, invitd a los profesores a que
evaluaran a sus alumnos basdndose en un cuadro de las operacio-
nes mentales «elaborado inicialmente por Bloom y sus colabora-
doress.

El &xito de las taxonomias se explica, creemos, por una nece-
sidad profundamente sentida: racionalizar, sistematizar y
evaluar una accién educativa abandonada durante demasiado
tiempo a la intuicién, a la sensibilidad, o al simple buen sentido.

Ahora bien: la primera taxonomia difundida, la de Bloom,
parece responder a esta necesidad suscitando una aclaracién y
una puesta en orden relativamente factibles de una actividad
eminentemente compleja: se rebasan los contenidos para retener

! Yer Lavallée, M., Prefacio a la edicién canadiense de lengua ffancesa de la
Taxonomie de Bloom, 1, pags. 1-2, Education Nouvelle, Montreal, 1968.
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stlo los procesos. Relativamente poco numerosos y, por lo menos

en apariencia, bien jerarquizados, los procesos cognoscitivos rete-

nidos por Bloom se ordenan en una especie de escala que ayuda a

descubrir la pobreza de muchas actividades educativas y sugiere

direcciones hacia las cuales parece urgente orientarse.

El hecho de que la taxonomia sea explicada en términos
familiares a los instructores ha contribuido no poco a su éxito.

Pero, ;de qué se trata? Originalmente, la taxonomia { taxino-
mia), o la sistemética, es «la ciencia de las leyes de clasificacion
de las formas vivientesy (Robert). A. Tétry, citado por Robert, pre-
cisa que la sistematica «trata de establecer una clasificacién natu-
ral apoyada sobre la filogénesis». Por extension, la palabra «taxo-
nomia» ha designado la ciencia de la clasificacion en general y,
luego, el mismo resultado: la clasificacién elaborada (la taxono-
mia zoolbgica, botéanica, etc.).

Una taxonomia referida a las ciencias humanas no puede
tener el rigor ni la estructura perfectamente arhorescente de las
taxonomias relativas a las ciencias naturales, Mucho m4s simple-
mente, una taxonomia serd para nosotros una clasificacion ope-
rada segin uno o varios principios explicitos.

Las taxonomias de Bloom y sus colaboradores, que serviran
por lo menos de fuente de inspiracién o hasta de modelo para la
mayoria de las siguientes, se edifican sobre la base de cuatro
principios?.

1. El principio diddctico. La taxonomia debe apoyarse sobre los
grandes haces de objetivos perseguidos en los procesos de
ensefianza.

2. EI principio psicol6gico. La taxonomia debe corresponder en
todo lo posible a nuestro saber en materia de psicologia del
aprendizaje; no puede oponerse en ningin caso a sus princi-
pios admitidos como validos.

3. El principio lbgico. Las categorias taxondmicas deben
articularse logicamente. :

4. El principio objetivo. La jerarquia de los objetivos no corres-
ponde’a una jerarquia de valores; la importancia de los com-
portamientos descritos a un nivel determinado no depende de
dicho nivel.

* Para un fratamiento detallado de este punto, ver los capitulos introductivos
de las dos taxonomias de Bloom v colaboradores.
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Mas alla de estos principios, la taxonomia se ordena segiin un
principio estructural: el principic de la complejidad creciente,
Psicologicamente, memorizar es menos complejo que evaluar;
pedagbgicamente, inducir a los alumnos a que retengan algo en la
memoria es més sencillo que conducirles a la autonomia de ios
juicios. El incremento de la complejidad parece acompafiarse por
lo demas de un aumento en la dificultad de enseflanza y de apren-
dizaje. .

Se sabe que la taxonomia de Bloom se articula en tres senti-
dos: el dominio cognoscitivo, el dominio afectivo, y el dominio psi-
comotor. Estos tres aspectos van a ayudarnos a estructurar una
presentaciéon y un estudio critico de las principales taxonomias
existentes. o

Es evidente que la distincién rigurosa entre los tres dominios
es artificial, ya que el hombre reacciona como un tode. La divi-
sién operada reviste asi un caracter sobre todo didactico: Bloor_n
y sus colaboradores lo sefialan por lo demds sin ninguna ambi-
giiedad?.

Ademaés, un problema didactico —sobre el cual volveremos en
detalle— se planteaba también desde un principio: convertir los
objetivos generales en objetivos particulares, ; no introduce acaso
un peligro de traicion? .

La respuesta proporcionada por Bloom presenta un triple
interés: o
— le muestra perfectamente consciente del riesgo de desviacion
— justifica el nivel de generalidad que ha elegido y que a menudo

le sera reprochado
— se aplica a las demds taxonomias destinadas a aparecer poste-
riormente.

D. Krathwohl y sus colaboradores escriben:

«;Podria la taxonomia provocar la fragmentacion y la
atomizacion de los objetos pedagogicos, hasta el punto de
que, al término de la clasificacion, los diversos componentes
¥ partes no representaran ya enteramente el objetivo del
que se partiera? Una de las soluciones preconizadas para
soslayar este peligro real fue la de situar la taxonomia a un
nivel de generalidad, en el que el riesgo de una fragmenta-
cion excesiva fuese minimo*.»

i Krathwoehl, D., Taxonomie, op. cit., pag. 9.
* Ihid., pag. 8.
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La forma de utilizar las taxonomias no es siempre correcta-
mente comprendida. A menudo se ha querido hacer de ella un ins-
trumento destinado a formular objetivos, cuando esta principal-
mente destinado a analizar objetivos ya existentes.

Enfrentado a un objetivo como: «El alumno adquirird una
comprensién clara de las grandes leyes econdmicasy, el instructor
puede ayudarse con una taxonomia para plantearse ciertas alter-
nativas:

— iSetrata de colocar al alumno en condiciones de reformular las
leyes econdmicas valiéndose de sus propias palabras?

— ¢(Se trata de conducir al estudiante a demostrar que, mediante
el analisis de una situacidon econémica, sabra explicarla a tra-
vés de las grandes leyes?

— (Se trata de...?

Resumiendo, la taxonomia es ante todo una invitacién a pre-
cisar qué comportamientos seran buscados, implantados, alenta-
dos v reforzados con preferencia a otros. Es el paso decisivo hacia
la operacionalizacion.

Pero, punteando en una taxonomia los comportamientos
susceptibles de traducir el objetivo perseguido, pueden también
percibirse ¢omportamientos para los cuales no se dispone de ohje-
tivos. La taxonomia se convierte en este momento en una fuente
de inspiracion de ohjetivos nuevoes. Es su segundo papel.

Capitulo Primero

El terreno cognoscitivo

1. LA TAXONOMIA DE BLOOM

A. Historial

Tal como lo recuerda Bloom en el prefacio a su Taxonomia, la
idea de su elaboracion surgio en Boston, en 1948, «durante una
simple reuni6on de examinadores de la ensefianza superior partici-
pantes a un congreso de la American Psychological Association»!.
Las intenciones eran modestas: elaborar un documento de traba-
jo sencillo y que permitiera repartir las cuestiones de examenes
seglin una clasificacién comtnmente utilizada por los exami-
nadores.

Un grupo se dedico a la tarea y discutié un plan con varios
colegas universitarios: estudiantes e investigadores en ciencias de
la educacion y profesores de la ensefianza secundaria. Los resul-
tados de esta reflexién constituyeron en 1951 el ohjeto de un sim-
posio organizado con ocasion del Congreso anual de la American
Psychological Association, en Chicago.

Hasta aguel momento, los autores no habian tenido ninguna
sensacién de estar produciendo una obra importante. B. S. Bloom
explica como revisd durante algunos fines de semana los docu-
mentos preparados por sus colegas, v de qué manera se imprimio
un primer texto. Presintiendo quizé su valor, un editor propuso el
tiraje en offset de quinientos ejemplares del estudio. Difundido

! Bloom, B. S. y cols., Taxonomie, op. cit., I, pag. 6.
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entre profesores de ensefianza secundaria v de universidad, el
documento suscitdé inmediatamente un interés considerable. El
grupo de trabajo tomé en cuenta numerosas observaciones y
sugerencias que le fueron hechas, y la taxonomia inicié asi, en
1956, su carrera oficial fulgurante. Los autores no habian ni
siguiera pensado en reclamar derechos por una nimiedad desti-
nada a incitar a los examinadores a variar el registro de sus cues-
tiones.

B. Resumen

En su Taxonomia, B. S. Bloom v sus colaboradores definen los
ohjetivas a tres niveles. Proponen en primer lugar una definiciomn,
descripcion verbal de la categoria comportamental considerada.
Elaboran seguidamente una lista de objetivos pedagégicos rela-
cionados con dicha categoria, y proponen finalmente varios
gjemplos comportamentales concretos, consistentes en tareas a
efectuar, en cuestiones de exdmenes, o en items de tests.

He aqui un ejemplo para cada uno de los tres niveles de defi-
nicion?.

1. Descripcién verbal.— La palabra «comprensions [...] englo-
ba los objetivos, comportamientos o respuestas que corresponden
a una comprension literal del mensaje contenido en una comuni-
cacién. Cuando alcanza esta forma de comprension, el alumno
puede cambiar, ya sea mentalmente o bien contestando en voz
alta, la comunicacién en una forma que le es méas asequible®.

2. Definicion por la lista de los objetivos pedagégicos.—
Ejemplo: comprensidén {trasposicién o traduccién}.

— Ser capaz de leer un plano de arquitecto.

— Ser capaz de traducir una obra en lengua extranjera.

— Ser capaz de expresar verbalmente una formula mate-
mética.

3. Definicion por el comportamiento correspondiente a cada
categoria.— Ejemplo: traduccién a otro de un nivel de abstrac-
cién.

? Ejemplos concretos para todas las categorias de la Taxdromie figuran en la
obra de Vandevelde, J. y Vanderelst, P., Pratigue scolaire et objectifs de I'enseig-
nement, Labor, Bruselas, 1875.

® Bloom, B. S. y cols., Texonomie, op. cit., 1, pag. 100.
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Elaborar una taxonomia de objetivos pedagbgicos consiste
en:

A. Evaluar los problemas de la educacion.

B. Clasificar los objetos de la ensefianza.

C. Preparar programas escolares,

D. Preparar ejercicios de aprendizaje,

Por mas que figure ya en varias obras y traducciones, re-
producimes aqui el resumen de la taxonomia de Bloom* para
mantener un caracter lo mas completo posible en este estudio
de conjunto.

El conocimiento

1.00 Adquisicion de los conocimientos
Tal come aqui es definido, el conocimiente supone la evocacion de los
hechos particulares y generales, de los métodos y de los pracesos, o la evoca-
cion de un modelg, de una estructura o de un orden.
En materia de medida de los conocimientos, €l comportamiento de evoca-
cién exige poca cosa mAs que hacer resurgir los materiales almacenados en
la memoria.
1.10 Conocimiento de los elementos particulares.

1.11 Conocimiento de la terminologia.

Ejemplo: conocer el significade de una serie de sindnimos,

1.12 Conocimiento de los hechos particulares.

Conocimiento de fechas, acontecimientos, personas, lugares, etc.
1.20 Conocimiento de los medios que permiten la utilizacién de los elemen-
tos particulares.

1.21- Conocimiento de las convenciones.

Se han adoptadc en cada dominio las costumbres, el lenguaje,
las formas y los métedos mejor adaptados a sus necesidades
comunes, y/o que mejor convengan a los fendmenos estudiados.
Estas formas o convenciones se apoyan las mas de las veces
sobre bases arbitrarias fortuitas o sobre la autoridad de los
expertos, pero facilitan las comunicaciones ¥ aseguran un mini-
mo de coherencia.

1.22 Conocimiento de las tendencias y de las secuencias.
Conocimiento de la evolucién de los fendmenos gue se
desarrollan en el tiempo.

1.23 Conocimiento de las clasificaciones.

1.24 Conocimiento de los criterios.

Conocimiento de los criterios segan los cuales son juzgados o
comprobados los hechos, principios y opiniones, asi como el
cornportamiento.

1.25 Conocimiento de los métodos.

1.30 Conocimiento de las representaciones abstractas.

1.31 Conoecimiento de los principios y de las leyes.

1.32 Conocimiento de las teorias.

4 Traduccion de M. Lavallée.



84 Las taxonomias

Los habilidades y capacidades intelectuales
Los objetivos aqui perseguidos hacen hincapié sobre los procesos mentales de la
preparacion y de la reorganizacion del material para obtener un resultado
particular. El estudiante puede tener gue adquirir conocimiento de un material
determinado, o que recordar un material conocida.
2.00 Comprension
Se trata aqu! del nivel m4s elemental del entendimiento. Este entendimiento
0 captacion intelectual permite al estudiante el conocimiento de lo que es
comunicado sin establecer necesariamente un vinculo entre dicho material
Y otro, o sin la captacién de todo su alcance.
2.10 Trasposicién.
Ejemplos:
Habilidad en expresar figuras de estilo en lenguaje corriente: metéafo-
ra, simbole, ironia o hipérbole.
Capacidad de transformar material matematico verbal en enunciados
simbélicos, ¥ viceversa.
2.20 Interpretacidn.
Explicacién o resumen de una comunicacién. En tanto que la trasposi-

cibn equivale a expresar chjetivamente el sentido literal de una cornu-

nicacion, Ia interpretacitn equivale a presentar el material ya sea en
una disposicién o en un orden diferentes, o bien desde un nuevo punte
de vista.
2.30 Extrapolacibn.
Extension de las corrientes y tendencias mas alla de los elementos pre-
sentados, con el fin de determinar el alcance, las consecuencias,
eorolarios, influencias, etc., que corresponden a las condiciones des-
critas en la comunicacibn original.
3.00 Aplicacién
Utilizacién de las representaciones abstractas en casos particulares y con-
cretos. Estas representaciones pueden adquirir ya sea la forma de ideas
generales, de reglas de procedimiento o de métodos ampliamente difundi-
dos, o bien la de principios, de ideas o de teorias que convendra recordar y
aplicar.
Ejemplo: Habilidad en prever el efecto probable de la modificacién de un
factor en un estado de equilibrio biologico.
4.00 Analisis
Separacion de los elementos o partes constituyentes de una comunicacion,
procurando aclarar la jerarquia relativa de las ideas y/o las relaciones entre
las ideas expresadas.
4.10 Investigacion de los elementos.
Ejemplo: Habilidad en distinguir los hechos de las hipotesis.
4.20 Investigacion de las relaciones.
4.30 Investigacién de los principios de organizacion.
5.00 Sintesis
La reunion de elementos y de partes con el fin de formar un todo. Esta ope-
racién consiste en disponer y combinar los fragmentos, partes, elernentos,
etcétera, de manera que formen un plan o estructura que antes no pudo ser
claramente distinguida.
5.10 Produccion de una obra personal.
Ejemplo: Facilidad para explicar de forma interesante alguna expe-
riencia personal.
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5.20 Elaboracién de un plan de accion.
Ejemplo: Hahilidad de proponer métedos de comprobacion de hipé-
tesis.

5.30 Derivacitn de un conjunto de relaciones abstractas.

Ejemplo: Capacidad de realizar descubrimientos y generalizaciones
matemaAticas.
6.00 Evaluacion

Formulacién de juicios sobre el valor del material v de los métodos utiliza-

dos en un objeto concreto. Juicios cualitativos o cuantitativos que establez-

can hasta qué punto el material y los métodos corresponden a los criterios.

Empleo de una norma de apreciacién. Los criterics pueden ser propuestos al

estudiante o establecidos por este.

6.10 Criterios internos.

Evaluacién de la exactitud de una comunicacién a partir de elementos
tales como el rigor, la coherencia y otros criterios internos.
Ejemplo: Habilidad en identificar los sofismas en discusiones.

6.20 Criterios externos.

Evaluacién del material a partir de criterios determinados o de otros
que se recuerdan.

Ejemplo: Habilidad en comparar una cbra con otras cuya excelencia
es reconoccida.

C. Juicio de B. S. Bloom sobre su propia taxonomia

El breve historial precedente habra. permitido ver que la
ambicion de los autores de la Taxonomia era modesta.

La misma modestia de la empresa y su ohjetivo eminenternen-
te practico implican el hecho de que los autores no vacilaran en
esquematizar, simplificar, reagrupar, e incluso dejar subsistir
zonas de imprecision. Los comentarios que acompafian la Taxo-
nomia son una demostracion de que Bloom y sus cclaboradores
tenian conciencia de tales debilidades.

Segin acabamos de indicar, puede estimarse jniciailmente que
la separaci6n en tres dominios {cognoscitivo, afectivo y psicomo-
tor) es artificial. Y la objecién seria pertinente si se tratara de
explicar los comportamientos, pero no lo es tanto cuando, duran-
te una accion educativa, se elige simplemente hacer hincapié
scbre un aspecto particular. B. S. Bloom escribe:

«Se hizo evidente durante nuestros trabajos que, incluso
si se lograba situar con facilidad un objetivo dentro de algu-
no de los tres dominios de nuestra clasificacién, ningun
objetivo se relacionaria nunca exclusivamente con dicho
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dominio. Se trata asi mas bien de decidir, y hasta a veces de
prejuzgar, respecto al dominio que }s)resente mayor impor-
tancia para situar en él un objetivo®.»

Hay que insistir en el hecho de que la preocupacién de los
autores de la Taxonomia es ante todo pedagogica, por lo que cali-
fican a su sistema como «pedag6gico-logico-psicologicos®. La
ordenacién de las palabras no se debe a ningtn azar:

«Nos preocuparon en primer lugar los problemas de
orden pedagodgico {...]; las categorias deben corresponder,
en la medida de lo posible, a las distinciones establecidas
por los profesores [...] durante la eleccién de los métodos de
ensefianza’.» ’

Esta opcién implica una limitacién importante:

«...Un buen nimero de comportamientos que los psicolo-
gos se dedican a clasificar y a estudiar quedan excluidos de
nuestra clasificacion. Uno de los motivos es que los compor-
tamientos previstos en el dominio de la ensefianza son
impuestos a log jovenes por la sociedad y por la cultura a las
cuales pertenecen®.»

Algunos psicélogos no han dejado de formular el reproche que
los autores tratan aqui de prevenir. Y sin duda con razén, ya que,
para operar su eleccién, Bloom y sus colaboradores partiercn
simplemente de cuestiones de examenes y de textos de ejercicios.
Esta postura es considerada como arbitraria y como, psicolbgica-
mente, bastante rudimentaria. Asi se explican por lo demés tenta-
tivas como la de R. Gagné, quien, deliberada y exclusivamente, se
sitia por su parte en el nivel psicolégico para definir las «condi-
ciones del aprendizajes, utilizadas posteriormente con fines taxo-
némicos. .

Encontramos asi entre Bloom y Gagné la tradicional oposi-
cién entre el pragmatismo pedagbgico, nacide de la necesidad de
accion inmediata, y el rigor analitico del psicélogo empefiado en
situar la explicacitn, o por lo menos la descripcién del proceso,
antes de la accidn.

5 Krathwohl, D., Taxonomie, op. cit, II, pag. 9.
5 Bloom, B. S., Taxonomie, op. cit, 1, pag. B.

7 Ibid. ~
8 Ibid., pag. 186.
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El reproche méas frecuente y, por otra parte, méas justificado,
concierne, sin embargo, a otro aspecto: la vaguedad de las cate-
gorias y, consecuentemente, el hecho de que no se excluyan
mutuamente.

También de ello tienen plena conciencia los autores:

«Hemos hecho poco mas que vislumbrar las énormes
posibilidades de aclaramiento y de mejoramiento del domi-
nio cognoscitivo®.»

y, por otra parte:

«No hemos conseguido encontrar un método de clasifi-
cacibn que permita distinciones claras y absolutas entre los
diversos comportamientos'®.»

Como expertos en ensefanza y en evaluacién, Bloom y sus
colaboradores han intentado simplemente un esfuerzo de clarifi-
cacién. La enorme influencia ejercida por su imperfecto instru-
mento demuestra que respondia a una necesidad tan profunda
como urgente,

D. Critica

Antes de servir para la construccion de los programas escola-
res, y de ser asi considerada como un eslabbn entre los objetivos
generales y los ohjetivos operacionales, la taxonomia ha sido
principalmente empleada como instrumento de construccion de
examenes y de tests.

Dada una materia de ensefianza, se comprobaba si el aprendi-
zaje de los puntos importantes era controlado en los distintos
niveles taxonémicos.

A partir de este momento, v sin que los fundamentos tedricos
de la taxonomia fuesen ya puestos en entredicho, todos aquellos
que la utilizaron descubrieron dos debilidades graves: la dificul-
tad en encontrar ejercicios especificos para cada categoria o sub-
categoria taxondmica, y la falta de concordancia entre construc-
tores en las clasificaciones taxondmicas de los mismos problemas.

¢ Krathwohl, D., Taxonomie, ap. cit., II, pag. 24.
1o Blpom, B. S., Taxonomie, op. cit., I, pag. 18.
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Por ejemplo, Ia IEA', de la cual B. S. Bloom es unc de los
cofundadores, ha tenido que decidirse por efectuar sus tests limi-
tédndose a cuatro niveles'?, en lugar de recorrer el conjunto de la
paleta de los objetivos propuestos inicialmente.

La falta de concordancia entre jueces se revela con igual con-
tundencia. Entre abundantes ejemplos que podriamos citar, el
trabajo de A. Ruchenne parece revelador?!?.

La débil concordancia en las clasificaciones procede de dos
causas principales: los objetivos son definidos en lo abstracto y no
dle forma operacional, y 1as categorias no son mutuamente exclu-
sivas.

Ciertamente, segin hemos visto, los autores de las taxono-
mias fueron los primeros en admitir estas deficiencias y en justifi-
carse, Sin embargo, no por ello dejan de existir.

Y a medida que la investigacién iba progresando, aparecieron
otras criticas.

Resulta util detenerse con cierta persistencia en la critica de
la taxonomia de Bloom y sus colaboradores relativa al dominio
cognoscitivo, ya que varias de las objeciones formuladas en dicha
ocasién se aplicaran también a las demaés taxonomias estudiadas
posteriormente. Su presentacion mejorara asi desgravada.

1. Validez real pero limitada

La validez de contenido de la taxonomia no parece ser consi-
derada come perfecta por ningfn autor, pero se la estima por lo
general como bastante satisfactoria: vista en su conjunto, permite
clasificar practicamente todos los objetivos cognoscitives de la
educacion.

Varias investigaciones factoriales confirman la validez de por
lc_) menos cinco de las seis grandes categorias taxondmicas'. Se
cita las m4s de las veces el estudio de Stoker y Kropp!'s, los cuales

' Asociacion Internacional para la evaluacion del rendimiento escolar.

2 Informaciones factuales, comprensién, aplicacién, procesos superiores.

' Ruchenne, A., Etude des fidelités externe et interne dans l'évaluation d'ap-
prentissages relevant de différents niveaux de la taxonomie de Bloom (domaine
cogritif), memoria inédita, Universidad de Lieja, 1971.

14 Particularmente Ayers, Y., Justification of Bloom’s Taxonomy by Factor
Analysis, comunicacién al Congrese anual de la AERA, Chicago, febrero de 1966.

15 Stoker, H. y Kropp, R., «Measurement of cognitive processes», Journal of
Educational Measuremnent, 1, 1964,
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han construido cuatro tests taxonémicos en ciencias naturales y
en ciencias sociales, no sin haber establecido previamente una
definicion operacional de los seis niveles de la taxonomia. Dichos
tests han sido aplicados a los alumnos de diez escuelas de ense-
fianza secundaria superior, en Florida.

Después del analisis de los logros medios, Stoker y Kropp esti-
man que los elementos empiricos confirman la estructura jerar-
quica, aunque observan sin embargo una caida sistematica de
aquellos puntos medios en los subtests de ciencias naturales rela-
tivos a la sintesis v a la evaluacion.

J. P. Guilford reprocha a la taxonomia el hecho de considerar
al xconocimientos como primera categoria, sin que se haga ningu-
na mencidn a la cognicién ni a la memoria, a través de las cuales
se elabora el conocimiento. «Es posible —escribe Guilford— que se
prefiriese concentrarse en otros aspectos'®.» Es en efecto la utili-
zacion pedagbdgica de la aptitud y el resultado del comportamien-
to lo que interesa a Bloom, y no la aptitud o el comportamiento en
si mismos.

La taxonomia no se apoya sobre una teoria concreta de la
inteligencia, ni tampoco de la personalidad en lo que concierne al
dominio afectivo. Tal como los autores lo demuestran al inicio de
las dos taxonomias publicadas, su gestién es puramente empiri-
ca. Estan ciertamente informados de las principales teorias exis-
tentes, pero no han encontrado en ninguna de ellas el hilo director
que buscaban.

Las consecuencias de estas debilidades teoricas son multiples,
pero nos limitaremos a considerar solo algunas.

1. La jerarquia taxonémica es impugnable.— Durante estos
tltimos anos se ha puesto cada vez més a menudo en duda el
hecho de que el analisis precediera jerarquicamente a la sintesis,
o inversamente. Ademas, el lugar de la evaluacién en la caspide
del edificio es igualmente impugnado por varios autores'.

La jerarquia implica una dificultad creciente de las operacio-
nes. Es por ello que los estudios de validacion consisten general-
mente en construir conjuntos de items que se cree corresponden
con los distintos niveles taxonémicos. E1 aumento o la disminu-

¥ Guilford, J. P., The Nature of Human Intelligence, pag. 67, Mc Graw-Hill,

Nueva York, 1967.
17 Ver mas adelante el estudio -de Madaus, Woods y Nuttal sobre el anéalisis

causal de la taxonomia de Bloom.
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cién de’los porcentajes de éxito a medida que se asciende en la
jerarquia proporcionan una primera idea de la validez. Esta ges-
tion sigue siendo no obstante bastante delicada, ya que no sola-
mente hay que variar los niveles jerarquicos, sino que importa
también, ademas, asegurarse de cierta homogeneidad de dificul-
tad de contenido y de forma de las cuestiones. Se puede imaginar,
en efecto, el planteamiento de una cuestion de sintesis relativa-
mente sencilla y de una cuestién de an4lisis complicada. ; Demos-
trard el éxito de la sintesis que el mismo proceso de la sintesis es
mas dificil que el analisis?

 Anticipdndonos a nuestras propias conclusiones, diremos
sm.erplbargo que la respuesta a este problema de prelacién es en
definitiva poco importante para la pedagogia. Se trata indiscu-
tiblemente en los dos casos de procesos mentales superiores, y lo
esencial es que la escuela lleve funcionalmente a ellos.
2. Fl sistema categdrico es heterogéneo.— E. de Corte mues-
tra que las subcategorias no proceden siempre de un mismo prin-
cipio de clasificacién. Y escribe:

«I" ara el conocimiento, el analisis y la sintesis, las subca-
tegorias corresponden con los productos de complejidad
variable derivados de las operaciones; para la comprension,
las subdivisiones son especificaciones de las mismas ope
raciones y no de sus productos; finalmente, para la eva-
luacion, las subcategorias dependen de la naturaleza de los
criterios elegidos para orientar el juicio!®.»

En el mismo orden de ideas, R. Gagné'® chserva que ciertas
categorias o subcategorias de Bloom se distinguen solamente por
su contenido (sugerido en los items propuestos en ejemplos), pero
no «por caracteristicas formales que afecten las condiciones de
aprendizaje de los comportamientos». De tal modo, el «conoci-
miento de las terminologiasy no se distingue fundamentalmente
del «conocimiento de las clasificaciones o de las categoriasy; e,
igualmente, el «conocimiento de las generalizaciones» no parece
ser muy diferente de la «comprensién» o, mas especialmente, de la
«comprensién de las relaciones entre ideass.

8 De qute, E., Onderwijsdoelstellingen, op. cit,, pags. 123-24,
_ 1® Gagné, R, «The implication of instructional objectives for learning», en
iaggd:allf C.. ed,, Defining Educational Objectives, University of Pittsburgh Press,
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3. Las categorias no son mutuamente exclusivas.— La practi-
ca de la taxonomia muestra que es a menudo dificil clasificar una
operacién a un nivel determinado. Esta dificultad se debe a la vez
a la falta de precision de las categorias y de las subcategorias, y a
la complejidad de las tareas: resolver un simple problema de arit-
mética exige a menudo recurrir a varias operaciones de diferente
nivel,

Bloom y sus colaboradores son los primeros en admitir el
problema:

«No se puede establecer una frontera exacta entre el
analisis vy 1a comprensién, ni tampoco entre el analisis y la
evaluacién. La comprensién trata del contenido material,
mientras que el an4lisis lo hace a la vez del contenido y de la
forma. ‘‘Analizar’ el significado de una comunicacién es
mas que '‘comprender’’ el significado. El analisis exige una
capacidad de un nivel mas complejo, y es asi como aqui lo
entendemos. Es igualmente cierto que €l término *'analisis”

- puede adquirir el sentido de evaluacion, sobre todo cuando
une se enfrenta con el “'analisis critico”. Si se analizan las
relaciones entre los elementos de una argumentacion, se
puede juzgar sobre su coherencia®.»

L. d'Hainaut observa por su parte que «resulta hien dificil dis-
tinguir la interpretacién» (en la categoria «comprensidonn) de la
«aptitud en manipular las relaciones entre ideas» (en la categoria
«analisisy). Y aflade mas adelante: «...el objetivo “aplicacion’ es
susceptible de gran ntmero de interpretaciones posibles, y abarca
comportamientos muy diferenciados seglin las circunstancias»!.

2. Falta de fidelidad

Hemos aludido va a la falta de concordancia entre las clasifi-
caciones de objetives operadas por diferentes utilizadores.

Segtn R. . Cox??, la concordancia oscila entre el 63 y el 85%.
Estas cifras son quizés optimistas.

La falta de fidelidad procede en primer lugar a la vaguedad
de los conceptos para los cuales los autores de la Taxonomia pro-

20 Bloom, B. S. y cols., Taxonomie, I, pags. 163-64, traduccion de Lavallée,

2. D’Hainaut, L., «Un modele pour la détermination et la sélection des chjectifs
pédagogiques du domaine cognitifs, op. cit., pag. 2.

2 Citado por De Corte, E., Onderwijsdoelstellingen, op. cit., pags. 123-24.
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penen definiciones esenciales, sin definir procedimientos claros
que permitan reconocerlos. Es cierto que varios ejemplos de items
estdn destinados a concretizar la idea de los autores, pero, ;cémo
probar la filiacién entre las definiciones y los ejemplos? Desde
1965, Gagné constata:

«Los nombres de las categorias [de la taxonomia] no
parecen poseer gran significade operacional, y contrastan
vivamente con varios ejemplos de items propuestos por
Bloom?®.»

El cardcter mentalista de la taxonomia y la importancia
considerable que concede a la subjetividad son particularmente

bien reconocidos por J. Bormuth, a quien no dudamos en citar
abundantemente:

«En estas taxonomias [de Bloom y colaboradores), las
categorias se refieren a comportamientos tales como la
comprension, la evaluacion. Estas adjudicaciones indican
procesos mentales y no acontecimientos gbservables. De tal
modo, cuando un autor de tests se sirve de tales denomina-
ciones, se refiere a algo que sucede solamente en su vida
mental privada. Es razonable esperar que un autor de tests
sea coherente en su concepcion de un comportamiento
particular, pero resulta dudoso que la misma adjudicacién

eda significar la misma cosa para dos autores distintos
E..}. Como sea que los especialistas de los tests no han
formulado nunca los atributos comunes a todos los items al
testar lo que conciben como una clase comportamental, el
autor de tests tiene que recurrir en tltima instancia a su
introspeccién (probablemente idiosincratica) para definir
las clases de comportamiento que desea testar?*.y

Se podrian multiplicar las citas de autorss que denuncian el
caracter no operacional de la taxonomia. Salta de hecho a la vista
y hemos podido ya comprobar que Bloom v sus colaboradores
tenian conciencia de ello, pero no es menos cierto que surge en el
caso una dificultad de calibre que explica ampliamente la falta de
fidelidad en la utilizaci6n.

# Gagné, R., «The reasons for specifying objetivess, en Glaser, R., ed., Tea-
ching Machines, 11, pag. 233, NEA, Washington, 1965.

# Bormuth, J, R., On the Theory of Achievement Tests Items, pag. 11, Univer-
sity of Chicago Press; 1970.
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Finalmente, con sus subcategorias, la taxonomia con_stituye
idealmente una escala ordinal con veintiun grados. Es sabido que
un namero tan elevado no resuita muy propicio para la fidelidad
de las clasificaciones.

3. Utilidad dudosa para la construccion
de los programas escolares

La taxonomia ha sido construida con fines de evaluacion,
segln confirmard mas tarde el Handbook®, _

Lo mismo que los estadios de desarrollo propuestos por J. Pia-
get, la taxonomia tampoco ha sido concebida como andamiaje de
programas escolares. Sin embargg, igual que el edl:lcado.r debe
preocuparse del desarrollo del nifio, también necesita cuidar el
nivel intelectual de las actividades que preconiza.

Coincidiendo con L. Cronbach, F. Bacher ohserva que e'l COn-
tenido a considerar para construir una prucba de conocimientos
ly, afiadamosle inmediatamente, para construir un programa
escolar), «es heterogéneo con la nocién de cqmportam.lentozﬁy
constituye el soporte de multitud de comportamientos posibles»?®.
Y F. Bacher agrega una ohservacién capital:

«Durante la lectura de las discusiones recientes sobre los
objetos de la ensefianza, se tiene a veces la impresion de que
el cuerpo de conocimientos que constituye la base de una
disciplina tiende a ser desderiada por algunos gue solo ven
en la educacion una oportunidad de desarrollo de capacida-
des cognoscitivas indiferentemente aplicables a cualquier
contenido. Estas capacidades colocarian a quien las poseye-
re en condiciones de adquirir cualquier tipo de conocimien-
tos en el momento en que tuviese necesidad de ellos®’.»

Rozamos aqui el peligro del renacimiento de una cultura for-
mal, de una gimnasia intelectual en la que l,as facultades tan valo-
radas por los pedagogos del siglo x1x serian reemplazadas por
otras homeologas, rebautizadas o no.

25 ‘Bloom, B.; Hasting, D. y Madaus, G., Handbook of Formative and Summati-
ve Evaluation of Student Learning, McGraw-Hill, Nuevg }(ork, 1970. . ]

2% Bacher, F., «La docimologies en Reuchlin, M., Traité de psychologie appli-
quée, VI, pag. 45, PUF, Paris, 1973.

27 ibid. (la cursiva es nuestra).
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El riesgo es claramente percibido por B. Campos cuando
escribe?®:

4«Es considerable el peligro de que las “'capacidades”
pretendidas,interpretadas como “'facultades’’ o como "cate-
gorias’’ ¥ no como poder de transferencia de los comporta-
mientos aprendidos, se conviertan en ohjetivos.»

El problema es lo bastante importante como para que nos
detengamos en él. En primer lugar, y segln sefiala H. Sullivan, «se
carece de pruebas de que los procesos mentales en cuestién sean
los mismos en todas las materias de la ensefianzan. La cuestion
principal es: «;Realiza el estudiante las mismas operaciones
mentales en todas las materias de la educacion?»?. Bloom v sus
colaboradores lo creen asi®. No obstante, ¢ es que el analisis de un
fenémeno o de un problema simple, y que comporte sélo dos o tres
elementos, puede ser comparado en plan de igualdad con el anali-
sis de un fenémeno muy complejo, en el que intervienen aislada-
mente y en interacciones multitud de factores?

Incluso si la respuesta es positiva, falta demostrar si, por
gjemplo, la induccién al andlisis en una rama va a transferirse o
no a otras ramas. Es bien sabido cu&ntas reservas, matices y
acciones sistematicas implica la transferencia de los apren-
dizajes.

Precisemos todavia que la construccion de un currienlum que
comprenda, por ejemplo, el aprendizaje de la lectura, puede dar
lugar a dos tipos de preguntas: _

1. ;Qué comportamientos de lector debe adquirir el alumno?;
Jcomo se sabré que han sido adquiridos?

2. ;Qué oportunidades de aplicacién, de analisis, de sintesis y de
evaluacién ofrecera el aprendizaje de la lectura?
Privilegiando el segundo tipo, se corre el riesgo de emprender

actividades que no sean necesariamente las més decisivas para el

aprendizaje real de la lectura. Una analegia con el deporte parece
indicada. ;Qué capacidades debe adquirir un jugador de fatbol?:

# Campos, B., «Taxonomie des objectifsy, en Bonboir, A. y cols., Une pédago-
gie pour demain, pag. 77, PUF, Paris, 1974.

¥ Sullivan, H., «Objectives, evaluation and improved learner achievements,
Popham, W. y cals., Instructional Objectives, pags. 71 v sigs., 1956.

% Bloom, B. S. y cols., Taxonomie, op, cit., I, pag. 12.
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1. ¢Saber avanzar con la pelota, pasarla a otro de forma exacta,
detenerla, enviarla hacia la porteria adversaria...

o bien:

2. ..Analizar la situacion, trazar planes de ataque y juzgar sobre
el valor del juego?

Ambas aptitudes son evidentemente importantes. No obstan-
te, se pueden poseer al mayor nivel las capacidades del segundo
tipo sin ser en cambio capaz de ejecutar minimamente operacio-
nes relativas al primero.

No se trata aqui en realidad de una alternativa, ya que las dos
capacidades son necesarias. Pero, como se cbservar4, €l conteni-
do es bien heterogénec con la nocién del comportamiento.

4. Un conjunto mal equilibrado

Se ha reprochado también a la Taxonomia €l hecho de conce-
der un lugar excesivo al conocimiento {de memoria) con relacion
a los procesos mentales superiores. E. de Corte lamenta
particularmente que el nivel «conocimiento» cuente con nueve
subcategorias, en tanto que los deméAs aparecen mucho menos
matizados?!.

Esta desproporcion se explica casi con certeza por el lugar
desmedido que los gjercicios de memoria ocupan en la actividad y
los documentos escolares (manuales y preguntas de examen)
observados. '

Un estudio del modelo de Guilford nos hara ver cémo los
matices pueden ser introducidos en los niveles taxonoémicos supe-
riores.

5. Inutilizable sin referencia al pasado comportamental
del individuo

Queda en efecto bien claro que el nivel taxonémico en el cual
un individuo opera en determinados momentos y situaciones, es
funcién de la experiencia anterior.

Cuando se formula la pregunta: «;Cuél es la formula del acido
sulfarico?, existe todo un mundo entre guien descubre la res-
puesta mediante su blisqueda personal vy aquel otro que la entrega

31 De Corte, E., Onderwijsdoelstéllingen, op. cit., pag. 123.
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de simple memoria. ¥, sin embargo, las respuestas pueden ser las
mismas en ambos casos...

Semejante observacion se aplica a toda la taxonomia. Es por
ello que esta no puede ser utilizada significativamente al margen
de un contexto psicologico concreto e, idealmente, individual.

E. Aclaramientos de la taxonomia

Entre los trabajos emprendidos para resolver algunas de las
debilidades fundamentales que acaban de ser evocadas, dos de
ellos nos parecen particularmente importantes: el primero en el
aspecto conceptual, v el segundo en el aspecto operacicnal.

1. E! andglisis causal de Madaus

Se debe a G. Madaus, E. Woods v R. Nuttall el estudio de vali-
dacion de construcciones mas decisiva hasta hoy®?. La indagacién
versa sobre dos aspectos: la validez de la jerarquia, y el efecto de
la introducci6én de un factor g en la explicacion de la estructura
taxonémica. ]

Mil ciento veintiocho estudiantes que constituian el contin-
gente total de una escuela secundaria fueron sometidos a un test
de iuteligencia general (g), a dos tests de ciencias naturales (es-
tructura atbmica-glaciares) v a dos tests de ciencias sociales
(trastornos sociales-crecimiento econémico).

Cada test de conocimientos comprendia dos partes:

A. Conocimiento - comprension - aplicacion - analisis (20 items
de eleccién multiple para cada nivel).

B. Sintesis (5 items de respuesta abierta) y evaluacién (20 items
de respuesta abierta).

Cada uno de los seis subtests tenia un tanteo méaximo de
20 puntos.

a) Validez de la jerarquia.— Lgs constructores de la taxono-
mia suponen que ciertos comportamientos particulares simples
pueden ser combinadoes con otros comportamientos simples para
formar un comportamiento més complejo. Es asi como el conoci-

% Madaus, G. F.; Woods, E. M. y Nuttall, R. L., American Educational
Research Journal, 10, pAgs. 2563-62, 1973.
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miento estard hecho de comportamientos cognoscitivoes del tipo 4,
la comprensién de comportamientos del tipo 4 y B, etc. De cual-
quier forma, los comportamientos més simples pueden ser consi-
derados como componentes de comportamientos mas complejos.

G. Madaus y sus colaboradores han utilizado un modelo de
andlisis causal (procedimiento de regresion multiple) que permite
determinar a cada nivel qué porcentaje de la variancia puede ser
explicado directamente por el nivel inmediatamente precedente;
se determina también qué porcentaje de la variancia puede ser
explicado indirectamente por niveles no adyacentes. Es cierto que
unos elementos correlativos no demusstran la causalidad, pero
permiten testar aqui la solidez de todo el modelo.

Estructura supuesta Estructura hallada

Evaluacion Analisis Evaluacién
Sintesis
Sintesis
Analisis
. Aplicacién . Aplicacién
Comprensidn ‘ Comprension
Conocimiento GConocimiento

Antes de decidir las consecuencias de esta observacion, es
necesario considerar la intervencién del factor g.

b) Intervencion del factor g.— Ebel*® habia afirmado ya que
los tests construidos a partir de la taxonomia median méas la
inteligencia general que los conocimientos. Madaus y sus colabo-
radores coinciden por su parte con la definicién que Spearman da
del factor g y con la definicién que Bloom propone para el anali-
sis. La semejanza es impresionante. Para Spearman, g es la capa-

33 Citado por Madaus y cols.
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cidad de distinguir relaciones y correlaciones, de encontrar en lo
particular un ejemplo de lo general. Y Bloom escribe:

«En el an4lisis, lo que es puesto de relieve es el hecho de
descomponer el material en sus partes constituyentes y de
captar las relaciones que existen entre dichas partes y la
manera en la cual estan organizadas®®.»

El andlisis causal de Madaus y sus colaboradores demuestra
el papel considerable desempefiado por el factor g.

En efecto: a medida que se asciende en la Taxonomia, la
importancia de los vinculos directos entre niveles adyacentes dis-
minuye mientras van apareciendo numerosos vinculos entre
niveles no adyacentes, lo cual no deberia producirse. La introduc-
cién del factor g como agente explicativo aclara la situacion.

En un principio, el conocimiento, la comprension y la aplica-
cién se jerarquizan correctamente. Ebel agrupa estos tres niveles
en estadic de adquisicién.

Pero, seguidamente, nos enfrentamos con una bifurcacion.
Por una parte, el analisis (el cual, teniendo incluso en cuenta el
factor g, sigue en vinculaci6n indirecta con la comprensiém) prosi-
gue bastante bien la orientaciéon iniciada. Es para Ebel el estadio
del dominio de la materia.

Por otra parte, la sintesis v la evaluacién se separan del resto
porque ambas se demuestran muy dependientes del factor g. Esta
dependencia se incrementa todavia si el material es poco conoci-
do por los alumnos o es muy dificil (ciencias naturales), o si los
compertamientos inferiores no han sido suficientemente aprendi-
dos e integrados para aportar una contribucién importante a los
comportamientos superiores.

Coincidiendo con Ebel, Madaus y sus colaboradores con-
cluyen que los subtests de sintesis y de evaluacion miden mas
la inteligencia general que el conocimiento o la habilidad espe-
cificos.

En consecuencia, una propuesta de Ebel parece procedente:
las medidas clasicas de rendimiento se limitarian a cuatre
niveles: conocimiento - comprensién - aplicacion - andlisis. La
sintesis y la evaluacién serian tratadas separadamente®.

3 Bloom, B. §., Taxonomie, ap. cit., I, pag. 163.

3 F, P. Guilford habia llegado también, aungque por otra camino, a una
conclusion similar:

4En cambio, es practicamente imposible evaluar de este mado las aptitudes
mas creativas del tipo divergente y varias de las actitudes relativas a la produc-
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(En qué se convierte entonces la «evaluacibnn? Desde 1966,
Stoker y Kropp estiman que se trata de una forma del analisis.
Y encuentran en Blomm la justificacion de su postura cuando este
define la evaluacion como: «Juicios cualitativos o cuantitativos
que establecen hasta qué punto el material y los métodos corres-
ponden con los criterios»®. Semejante gestion no implica, en efec-
to, que una forma de lo general sea encontrada dentro de lo
particular.

Si esta observacién es correcta, ¥ asi lo creemos nosotros, la
jerarquia tendria que ser modificada nuevamente. Propon-
driamos:

Analisis-Evaluacién Sintesis
Aplicacion
Cotitprension
,/

Conocimiento

2. El algoritmo de Horn

Los trahajos preparatorios para la revision del plan de estu-
dios primarios del cantén dé Friburgo {proyecto EBAC) ofrecen un
interés metodolégico considerable. Se encuentra agqui una gestioén
sistematica para la construccion de un curriculum.

Los investigadores se han esforzado en definir les objetivos
del nuevo plan haciéndolo de forma operacional y sin desdefiar
por ello los objetivos cognoscitivos superiores. Han reaccionado
asi contra una tendencia, cada vez méas denunciada, a retener
objetivos no en razéon de su valor, sino en funcion de las posibili-
dades de operacicnalizaciéon que ofrecen.

cién convergente. El uso exclusivo de pruebas con respuestas estandarizadas no
alienta en nada al esfuerzo de pensamiento productivo, sino que més bien lo
desalienta en realidad al reforzar otros tipos de resultados derivados por las res-
puestas estandarizadas.»

Guilford, J. P., The Nature of Human Intelligence, pag. 476, McGraw-Hill,
Nueva York, 1967,

3¢ Bloom, B. 8. y cols., Taxonomie, op. cit., I, pags. 228-29.
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‘En este contexto, R. Horn*' ha logrado a nuestro entender la
mejor operacionalizacién de la taxonemia de Bloom.

) Observa Horn que, cuando se trata de procesos mentales infe-
riores, la materia v el problema gque se relacionan con aquellos
sonl en cierto modo inseparables.

Asi, para el objetivo «El alumno debe poder nombrar las par-
tes de la planta», no hay problema. Para que el alumno pueda
contestar, la «solucidén» tiene que encontrarse ya preparada en su
repertorio comportamental. :

Para los procesos mentales superiores se constata por el con-
trario que el modelo del problema es general, es decir, indepen-
diente de una materia particular.

De tal modd, «E] alumno debe ser capaz de predecir el efecto
del cambio de varios factores sobre la situacion finaly. Semejante
problema puede plantearse tanto en célculo como en ciencias
naturales o en lengua materna.

La aportacién fundamental de R. Horn consiste en considerar
el grado de complejidad del modelo de problema como criterio
taxonémico aplicable a los procesos mentales superiores.

Ayudéndonos con un ejemplo detallade obtenido de Horn,
vamos a mostrar en primer lugar cémo este llega a una casi
operacionalizacion de la definicién de los ohjetivos cognoscitivos
superiores. En efecto: en lugar de recurrir a la introspeccién o a
la técnica de la reflexién hablada para tratar de determinar el
proceso cognoscitivo puesto en practica, Horn propone un sistema
de analisis de estructura del problema, de determinacion de los
requerimientos previos de la solucién y de su complejidad.

He aqui c6mo describe R. Horn los objetivos para una unidad
de enseflanza sobre «La nutricién de las plantas y su alimentacién
en aguan. : '

1. Conocimiento
a El] alumno debe poder nombrar las partes de la planta (raiz, tallo, hojas,
ores).
El alumne debe poder sefalar en un dibujo las vias de circulacion en la planta.
El alumno debe poeder nombrar los cuidados a dedicar a las plantas {cambio de
recipiente, limpieza, temperatura, luz).
El alumno debe poder nombrar en una frase las partes de la raiz (raiz princi-
pal y derivaciones), e indicar oralmente su funcion.
El alumno debe poder enumerar las partes de la hoja.
Para todas las tareas de este nivel no se admite ninglm error.

37 Horn, R., Lernziele und Schulleistung, Beltz, Weinheim, 1972.
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2. Comprensién

E! alumno debe poder interpretar correctamente las informeciones dadas.

Ejemplo: Las plantas crecen mas ¢ menos bien segdn los sueles. Los suelos
compactos conservan mejor el agua que los suelos disgregados. (Qué infiuencia
ejerce esta diferencia en los suelos sobre el crecimiento de plantas que soportan
mucha o poca agua?

El ochenta por ciento de problemas de este tipo deben ser correctamente
resueltos para que el ohjetivo sea considerado como logrado.

La expresién sinterpretar correctamente» regresenta, con el problema pro-
puesto, una definicitn del grado de complejidad correspondiente ala definicién de
la comprensitn. Se entiende aqui por comprensi6n la transformacion de una for-
ma de comunicacién en otra.

Para los ohjetivos de aprendizaje complejos, hay que recordar la existencia de
claras diferencias entre la situacién de ensefanza y la comprobacion. Hacer que
los alummnos memoricen varias veces el mismo problema no les ensefia €n modo
alguno la comprension. -

3. Aplicaciér

Fl alumno debe ser capaz de predecir el efecto de cambios de diversos
factores.

Ejemplo: Ciertas sustancias quimicas prevocan la caida de las hojas de las
plantas {defoliacion). ;Qué consecuencias tiene para las plantas la aplicacién de
tales sustancias?

El ochenta por ciento de problemas de este tipo deben ser correctamente
resueltos para que el objetivo sea considerado como logrado.

La formulacién del presente chjetive no lo hace parecer muy diferente de la
«comprensiény. E1 analisis muestra que, para problemas de comprension, todas las
informaciones necesarias para la solucién son facilitadas, mientras que, para la
aplicacién, existe una determinada «laguna» que el alumno debe colmar para
resolver el problema.

4, Andlisis

El alumno debe poder comprobar la exactitud de las conclusiones obtenidas de
asunciones o de informaciones dadas.

El objetivo es alcanzado si la mitad de los problemas propuestos son resueltos.

Ejemplo: Todas las plantas evaporan agua, Cuando una planta solo puede eva-
porar poca cantidad de agua:

a) Crece més lentamente que otras.

b) Produce mAs materias nutritivas.

¢) La raiz se desarrolla mejor.

d) Les hojas son méas grandes,

Los problemas de este tipo se parecen a los problemas utilizados por Guilford
en su Inference test para testar el espiritu de deducci6n. Esta forma de pensa-
miento puede ser considerada como convergente.

5, Sintesis
Los problemas de este nivel corresponden, segfin Guilford, al pensamiento
divergente.

¥1 alumno debe poder encontrar los medios de comprobar hipotesis, supasicio-

nes y afirmaciones.
El objetivo es alcanzado sila mitad de los problemas propuestos son resueltos.




102 Las taxonomias

Ejemplo: Las plantas sélo pueden nutrirse si crecen erectas. ;Como puede
demastrarse que esta efirmacién es justa o falsa?
_ Este problema hace aparecer claramente una dificultad. Existe solamente una
tnica solucitn conforme a las exigencias experimentales. Las cuestiones de elec-
cién miltiple no parecen resultar asi convenientes para este nivel cognoscitivo.

6. Evaluacién

Es para Bloom el nivel mas elevado. Stoker y Kroop estiman que ello no qued
en modo alguno demostrado. inici Staria
en modo di O emash aiz]ft?f:.n la definicin propuesta por Bloom, se trataria

Horn no ha retenido el nivel vevaluaciéns,

Formalizando {a gestién de la cual acabamos de ver un ejemplo concreto
Horn llega a un algoritmo gue permite determinar el nivel taxonémice de una'

tq;ea. Dos elementos son considerados en cada etapa: el aspecto formal y «l conte-
nido.

1. ;Se puede distinguir la materia, el
contenido del modelo del proble-

ma?

si

— N0 —#=Conocimiento

b

. ¢Se proveen todas las informacio-

nes para resolver ¢l problema? — 5{ === Comprension

ng

3. ¢Debe el alumno aportar personal-
mente informaciones suplementa-

rias para resolver el problema? —3j —=-Aplicacién

no

4. ;Debe el alumno examinar la situa-
ciém de los criterios proporciona-

o .
dos? l 7 —- 5] ——p Andlisis
no

5. ¢Permite el problema propuesto

més ion? i i
de una solucién? st 5] a=tm- S intesis
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El interés practico del estudio de Horn es considerable. La
gestion por €l propuesta permite gue un grupo de jueces bien
entrenados alcance un nivel elevado de concordancia en la clasi-
ficacién taxonomica, Uno de los problemas més espinosos, el dela
fidelidad, es asi ampliamente resuelto.

F. Intento de operacionalizacion

La taxonomia de Bloom se formula en lo abstracto. Con el fin
de ayudar a'los utilizadores a pasar a un nivel més concreto, el de
los objetivos operacionales, N. Metfessel, W. Michael y D. Kirs-
ner® proponen un cuadro en el que, frente a cada categoria taxo-
némica, se encuentra una lista de verbos y una lista de objetos
que, combinadas adecuadamente, proporcionan el esqueleto de
un objetivo operacional (se afiade «Ser capaz de...» antes de cada
verho.

El procedimiento puede parecer un tanto ingenuo. Fero,
seglin sefiala E. Stones®®, quienes han tratado realmente de espe-
cificar objetivos en términos de comportamientos ohservables
descubriran que el intento no es tan trivial como parece, ¥ que
resulta asi digno de atencioén. (Ver Cuadros de las paginas (si-
guientes.)

G. Adaptaciones particulares de la taxonomia

Durante la tltima década, la taxonomia se ha extendido por
el mundo entero. El Educational Testing Service (Princeton} ha
propuesto por otra parte, en 1974, la internacionalizacion de la
taxonomia, es decir, el estudio de un acuerdo sobre un texto que
los paises participantes adoptarian por convenio.

No nos incumbe el intento de hacer el inventario de la multi-
tud de variantes que, seglin las concepciones y las necesidades
particulares, se han introducido a la clasificacion de Bloom.

3 Metfessel, N.; Michael, W. y Kirsner, D., «Instrumentation of Bloom'’s and
Krathwohl's taxonomies for writing of educational ohjectivess, en Kibler, R. y
cols., Behavioral Objectives and Instruction, Allyn and Bacon, Boston, 1970.

1 Stones, E. y Anderson, D., Educational Objectives and the Teaching of Edu-
cational Psychology, pag. 21, Methuen, Londres, 1972.




104

Las taxonomias

Nivel

Infinitivo

Objeto directo

1.00 Conocimiento

1.10 Conocimiento
de los elementos
particulares

1.11 Conocimiento de la
terminologia

1.12 Conocimiento
de los hechos
particulares

1.20 Conocimiente de los
medios que permi-
ten la utilizacién de
los elementos
particulares

1.21 Conocimiento de
las convenciones

1.22 Conocimiento de
las tendencias y
de las secuencias

1.23 Conocimiento de
las clasificaciones
y de las categorias

1.24 Congcimiento de
los criterios

1.25 Conocimienio de
los métodos

definir, distinguir,
adquirir, identificar,
recordar, reconocer

recordar, reconacer,
adquirir, identificar

recordar, identificar
recenocer, adquirir

recordar, reconocer,
adguirir, identificar

recordar, TecOnocear,
adquirir, identificar

recordar, reconocer,
adquirir, identificar

recordar, reconocer,
adquirir, identificar

vocabulario, términps,
terminologia, significa-
ciénies), definici6n,
referentes, elementas

hechos, informaciones
factuales (fuentes, nom-
bres, fechas, aconteci-
mientos, personas, luga-
res, perfodos tempora-
les), propiedades, ejem-
plos, fenémenos

forma(s}, convenciones,
usos, utilizaciones, re-
glas, maneras, medios,
simbolos, representacio-
nes, estilo(s), formato(s)

accibnles), procesos,
movimiento(s), continui-
dad, desarrollo(s),
tendencia, secuencials),
causas, relacion{es),
fuerzas, influencias

areals), tipo(s), caracte-
ristica(s), clase(s),
conjunto(s), division(es),
disposgicionies), clasifi-
cacion{es), categorials)

criterios, bases,
elementos

métodos, técnicas, apro-
ximaciones, utilizacio-
nes, procedimientos,
tratamientos
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Nivel

Infinitive

Chjetive directo

1.30 Conocimiento de las
representaciones
absiractas

1.31 Conocimiento de
los principios v de
las leyes

1.32 Conocimiento de
las teorias

2.00 Comprension
2.10 Trasposiciéon

2.20 Interpretacién

2.30 Extrapolacion

3.00 Aplicacion

4,00 Andlisis

4.10 Estudio de los
elementos

recordar, reconocer,
adquirir, identificar

recordar, reconocer,
adquirir, identificar

traducir, . transformar,
decir con sus palabras,
ilustrar, preparar, leer,
representar, cambiar,
reescribir, redefinir

interpretar, reorganizar,
redisponer, diferenciar,
distinguir, hacer,
establecer, explicar,
demostrar

gstimar, inferir,
concluir, predecir,
diferenciar, determinar,
extender, interpolar,
extrapolar, completar,
establecer

aplicar, generalizar,
enlazar, elegir,
desarrpllar, organizar,
utilizar, emplear,
transferir, reestruc-
turar, clasificar

distinguir, detectar,
identificar, clasificar,
discriminar, reconocer,
categorizar, deducir

principio(s), leyles), pro-
posicion(es), partes
esenciales, generaliza-
cicnes, elementos princi-
pales, implicacién(es)

teorias, bases, interre-
laciones, estructura(s),
organizacién(es), formu-
lacioni{es)

significacién(es), egjem-
plos(s), definiciones,
abstracciones, repre-
sentaciones, palabras,
frases

pertinencia, relaciones,
hechos esenciales, as-
pectos nuevols), ori-
terio(s), calificaciones,
conclusiones, meétodos,
teorias, abstracciones

consecuencias, implica-
ciones, conclusiones,
factores, ramificacio-
nes, significaciones,
corolarios, efectos,
probabilidades

principios, leyes, conclu-
siones, efectos, métodos,
teorias, ahstracciones,
situaciones, generaliza-
ciones, procesos, fend-
menos, procedimientos

elementos, hipottesis,
conclusiones, asuncio-
nes, enunciados {(de
hecho), enunciados (de
intenciém), argumeantos,
particularidades




106

Las taxonomias

Nivel

Infinitivo

Objetive directo

4 20 Estudio de las
relaciones

4.30 Estudio delos
principios de
arganizacitn

5.00 Sintesis

5.10 Producciéon de una

obra personal

5.20 Elaboracién de un

plan de accion

5.30 Derivacitén de un
conjunto de rela-
ciones abstractas

6.00 Evaluacidon
6.10 Critica interna

6.20 Critica externa

analizar, contrastar,
comparar, distinguir,
deducir

analizar, distinguir,
detectar, deducir

escribir, narrar,
relatar, producir,
constituir, transmitir,
crear, modificar,
decumentar

proponer, planificar
prod}lplr, proyectar,
modificar, especificar

producir, derivar,
desarrollar, combinar,
organizar, sintetizar,
clasificar, deducir,
formular, modificar

juzgar, argumentar,

validar, evaluar, decidir

Jjuzgar, argumentar,

considerar, comparar,
contrastar, estandarizar

evaluar

relaciones, interrelacio-
nes, pertinencia, temas,
evidencia, errores,
argumentos, causa-
efecto(s), consisten-
cials), partes, ideas,
asunciones

foz:rna(s), pattern(s),
objeto(s), punto(s} de
vista, técnicas, sesgos,
estructura(s), tema(s},
disposicién(es),
organizacién(es)

estructurais), pattern(s),
producto(s), hazafials),
proyectels), trabajo,
trabajos, comunicacio-
neg, esfuerzofs),
hechos especificos,
composicion(es)

plan(es), ohjetivos,
especificacion{es),
hechos  esquematicos,
operaciones, maneral(s),
solucian(es), medios

fenémenos, taxonomias,
concepto(s), esquemals),
teorias, relaciones,
abstracciones, genera-
lizaciones, hipétesis,
percepciones, maneras,
descubrimientos

e)ltactitud[es], pertinen-
cla, errores, veracidad,
defectos, sofismas,
precision, grado de
exactitud

fines, medios, eficiencia,
economials), utilidad,
alternativas, pianes de
acclon, estandariza-
ciones, teorias,
generalizaciones
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C. MacGuire ha publicado una adaptacion especial para los
examenes de medicina®. E. Xlinckmann ha hecho lo mismo para
la biologia*!, R. Wood para las matematicas*’, y Lewis para las
ciencias naturales®?,

Esta enumeracién podria ser prolongada a voluntad. A titulo
de ejemplo, traducimos simplemente la adaptacion realizada
para el National Longitudinal Study of Mathematical Abilities
(NLSMA), que es probablemente el mas vasto estudio jamas
emprendido en este dominio**.

Hemos elegido esta adaptacién porque parece representativa
de las modificaciones generalmente introducidas: simplificacion
de cada nivel, introduccién de un nivel especifico (calculo),
reduccion de la jerarquia. {Se observara que los matematicos han
suprimido la sintesis y la evaluacién; tal como hemos ya visto, el
estudio de Madaus, Woods y Nuttall, publicado posteriormente,
justifica ampliamente semejante determinio.)

1. Conocimiento de los hechos
Objetivos que requieren el simple recuerdo de la terminclogia, de simbolos o

de convenciones.

2, Calculo
Objetivos que requieren la simple manipulacién de elementos de un problema

segln reglas anteriormente aprendidas par el sujeto.
Se trata mas de efectuar operaciones que de decidir qué operaciones son apro-

piadas.

3. Comprension

Objetivos que pueden requerir el recuerdo de conceptos y de generalizaciones,
¢ bien la transformacién de los elementos de un problema de una modalidad
a otra.
Se trata de demostrar que los conceptos y sus relaciones han sido comprendi-
dos, mas hien que de utilizar los conceptos para producir una solucion.

4 McGuire, C., «Research in the process approach to the construction and
analysis of medical examinationss, en Katz, M., ed., The Twentieth Yearbook,
NCME, East Lansing, Michigan, 1963.

4 Klinckmann, E., «The BSGS grid for test analysiss, Biciogical Curriculum
Study Newsletter, 19, pags. 17-21, 1963.

42 Wood, R., «Objectives in the teaching on mathematicss, Educational
Research, 10, 2, pags. B3-98, 1968.

8 Tewis, D. (., «Objectives of the teaching of sciencen, Educationel Research,
pégs. 186-99, 1965.

+“ SMSG, Stanford, Newsletter, nim. 38.
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Efjemplos: 1. El producte de 356 y de 7 es i :
(A) {300 x 7) + (50 x 7} + (6 x 7} ful ®
(B) 356 + 7

{C) (300 + 50) + (6 x 7}

D} BxT)+(5x7)V+(6x7)

(E) 300 x50 x 6 x 7

2. El dibujo siguiente re i
X J presenta un nimero raci i i
designa este nimero racional. tonal. Elijase la fraccién que

/ / (&) 1/2
iRt
////////// {g)} I?ifgguna de las precedentes

4, Aplicacion
Objetivos que requieren: : -
1. El recue_r'du de conocimientos adecuados.
2. La elecglon_ de las operaciones apropiadas.
]:EJ:‘ La re‘ahlzaczén de estas operaciones.

espec??:o(]hjflnws derivan de la rutina; el sujeto utiliza conceptos en un contexto
oo lY- e una forma en la gual se ha gjercitado anteriormente.

on a]{megtgéigﬁilal?;i;l; p;‘nc()ido‘&eddcis meses, una familia ha gastado por mes y
i romedio de tlares, Si el gasto fue de 39

el primer mes, ;a cuanto habra ascendido durahgte el segundo? détares durante

5. Andlisis i

E:Jfgfvo&qqg requieren una aplicacion nia rutinaria de conceptos

o rmulacién de problemas y la creacion de modelos matematico
T a esta categoria. s pertene:
pres}éjrft:zplo: ]cilln una c]lase, un profesor observa que, si el 92% de los alummnos esta
» quedan 7 asientes sin ocupar; con el 88% de lgs alumnos, los asientos

s0n FA S
vacios son 8 Cuantos asientos habr des ados cuando todos los alumnaos
4 ocup do 11

Observaciones

1. Factores comc el nivel esc i
olar complican la categorizacion: 1
] )
célcule para una edad determinada, puede ser aplicacion o gasta anélisi ara un
grupo mas joven. © paraun
2. E1 SMSG no retiene el dominio afectiva “porque no parece saberse préactica-

mente nada sobre procedimient hgi i
i p 05 pedagog1cos que permitan modificar las
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H. Conclusion

Concluyendo una critica de la taxonomia, R. Gagné escribia
en 1965%:

«Por més que el lenguaje utilizado en este libro no res-
ponda siempre al criterio de una identificacién valida de
comportamientos observables, poco cabe dudar de gque ha
contribuido ampliamente a impulsar €l movimiento tenden-
te a la especificacion de los objetivos de la ensefianza.»

Esto es hoy una evidencia.

Pese a innegables debilidades, y aunque el uso que de ella se
ha hecho aparezca tan a menudo inadecuado, creemos que la
taxonomia ha ejercido una influencia que supera ampliamente el
movimiento de operacionalizacién de los objetivos de la educa-
cion. Ha hecho también adgquirir una nueva y muy aguda con-
ciencia del enorme lugar que la ensefianza sigue reservando al
simple conocimiento de memoria, asi como de la precaria
estimulacién de los procesos cognoscitivos superiares.

Interrogado sobre ¢l significado esencial que para él reviste la
taxonomia, B. S. Bloom?® insiste en que conoce perfectamente las
limitaciones del instrumento que ayud6 a construir, y deplora al
mismo tiempo que se haga de él un uso para el cual no fue conce-
bido. Estima sobre todo que lo esencial es que los educadores se
pregunten lo més a menudo posible si han variado el nivel de las
tareas, de los ejercicics y de los examenes que pProponem, si
estimulan suficientemente a sus alumnos, y si les inducen real-
mente a superarse. El hecho de que la jerarquia sea mAs 0 MeNos
perfecta y de que se confundan ocasionalmente tal o cual nivel,
parece relativamente secundario con relacién a esta filosofia
general de la accion.

Pero B. S. Bloom es evidentemente demasiado modesto en su
respuesta. En el vasto movimiento de definicion de los objetivos
de 1a educacion que actualmente se perfila, la Taxonomia de los
objetivos cognoscitivos de la educacién ocupa un lugar importan-
te que muy pocos piensan todavia en impugnarle,

4 Gagné, R., «The reasons for specifying objectivess, en Glaser, R., Teaching
Machines, 1I, pag. 233, NEA, Washington, 1965,

# Entrevista en la Universidad de Harvard, por V. de Landsheere, el 15 de
noviembre de 1973.
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II. EL MODELO DE GUILFORD

A. Presentacion del modelo

El modelo de Guilford es hoy bien conocido. He aqui su des-
cripcién concisa®,

Las gperaciones

Consisten en las actividades o los procesos intelectuales principales; es lo que
hace el organismo a partir de la materia prima informacional, a partir de lo que
discrimina.

1. Cognicion.

Conciencia, aprehensian, descubrimiento o redescubrimiento, reconocimiento,
comprension de informaciones bajo diversas formas.
2. Memoria.

Retencion de informaciones.

3. Produccién convergente.

Generacién de informaciones anicas, convencionalmente aceptadas, a partir
de un date. El uso, la costumbre, la regla, son respetados.
4. Produccion divergente.

Generacion de informaciones variadas a partir de un mismo dato. Originali-
dad, creatividad.
5. Evaluacién.

Toma de decisiones o formulacién de juicios concernientes a la exactitud, la
adecuacitn, la deseabilidad... de acuerdo con criterios, con ideales, con objetivos
adoptados.

Los contenidos
1. Figurativos. :

Informacién en su forma concreta, percibida o recordada en imagenes.

Un minime de organizacién o de estructuracion es necesario.

Inteligencia practica.

2. Simbéblicos.

Informaciones en forma de signos desprovistos de significado por y en si mis-
mos: letras, niimeros, notas de musica.

Inteligencia tedrica,

3. Seménticos.
Informaciones en forma de significados vinculados con palabras,
Inteligencia verbal.

4. Comportamentales.

Informaciones, esencialmente no verbales, que intervienen en las interaccio-
nes humanas y en las cuales desempefian un papei la percepcibn de actitudes, de
necesidades, de deseos, de intenciones o de pensamientos ajenos o propios.

Inteligencia social. :

*7 Ver De Landsheere, G., mtroduction a la recherche en éducation, pagi-
nas 284-85, Colin, Paris, G. Thone, Lieja, 3.2 ed., 1971.
Ejemplos concretos para ciertas celulas del modelo figuran en la obra de Van-

develde, J. y Vanderelst, P., Pratique scolaire et objectifs de U'enseignement,
Labor, Bruselas, 1975,
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Los productos ] ] )
Son los resultados del tratamiento de las informaciones por el crganismo.
1. Unidades. _ ' _ .
Fragmentos de informacién relativamente aislados o circunscritos.
2. Clases. )
Unidades agrupadas en razon de sus propiedades comunes.
3. Relaciones. ) )
Conexiones reconocidas entre unidades.
4. Sistemas. .
Agrupamientos de unidades organizadas o estructuradas; complejos de partes
que gquedan en interrelacién o en interaccién.
5. Transformaciones. ) . )
Cambios introducidos en informaciones o en su utilizacion.
6. Implicaciones. L ]
Extrapolacién de informaciones: prediccion, consecuencias, _antecedentes.
Cada uno de los componentes de las tres dimensiones se combina con todos los
demas. De tal modo,

figurativos
unidades &
c]?se_s os simbolicos
. ion —_—
Memeria de las re :10 g :
sistema ) semanticos
transformaciones
implicaciones comportamentales

es decir, veinticuatro combinaciones.

Como sea que se distinguen cinco tipos de operaciones, exis-
ten asi en total ciento veinte combinaciones en el modelo. (Ver
fig. en la pagina siguiente.)

B. Utilizacion taxonomica

El modelo tridimensicnal del intelecto es el resultado de mas
de veinte afios de investigaciones factoriales. ]

Guilford se dedicé inicialmente al estudio del J;azonamlento
general, del pensamiento creativo, del probleml solving, dela pl:':l-
nificacién, de la evaluacién. Sélo la evaluacién existe tc_»dama
como tal en el modelo, La induccion se ha convertld.o en 1ng1uc-
cién de clases, en induccion de relaciones, en induccion de S}ste-
mas. La deduccién pasa a ser produccion convergente, y la idea
creativa produccién divergente. En cuanto al problem solving,
interviene ahora en casi todas las células del modelo. Por
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OPERACIONES Juicio

Produccion divergente

Produccidn convergente

Memaria \

Cognician

—_—

PRODUCTOS  Unidades

Clases

Relaciones

Sistemas

NN NN

Transformaciones——

NEANEANEANEANELN

NN NN

Implicaciones

CONTENIDOS Figurales_.__7
Simbdlicas

Semanticos

Comportamentales

ejemplo, la aptitud en comprender problemas se convierte en la
cognicion de sistemas. Del mismo modo, la planificacién deja de
ser considerada como un factor especifico.

Guilford ha concebido su modelo tridimensional como una
representacion (estatica} del funcionamiento intelectual. Su pro-
posito es descriptivo y, eventualmente, explicativo, pero no cier-
tamente normativo.

;Se puede entonces, en este caso, utilizar el modelo para
formular chjetivos o, cnando menos, para generarlos? Nosotros
creemos que si, y el propio Guilford indica cémo hacerlo.

En su obra de sintesis, The nature of human intelligence,
Guilford®® debate implicaciones de su modelo para la educacién y

4 Guilford, J. P., The Nature of Human Intelligence, pag. 476, McGraw-Hill,
Nueva York, 1967.
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estima que ¢sefiala claramente los tipos de ejercicios necesarios
para desarrollar los skills intelectuales». Insiste particularmente
el autor en que la escuela limita demasiado-su accién a la cogni-
cion y a la memorizacién de unidades seménticas. Importaria
«dedicarse mucho méas al egjercicio de otros productos: clases,
relaciones, sistemas, transformaciones e implicaciones». Y
generaliza: '

«Los programas escolares deberian inducir a estudiar
los cursos y las ramas, y no solamente por su utilidad inme-
diata y particular, sino también por la posibilidad que ofre-
cen de desarrollar los skills intelectuales generales.»

Es asi como, a través de otro cauce, Guilford coincide con las
preocupaciones de Bloom.

Después de haber observado que Guilford reconoce también
la imposibilidad de saber en qué medida un factor intelectual que-
da determinado por la herencia o por el aprendizaje, B. Campos
{op. cit., pags. 79-80)} escribe:

«[...] la mejor postura para los educadores es, segin él,
la de suponer que el aprendizaje de cada factor es posible...;
con ello, su modelo tridimensional se convierte en taxono-
mia de los objetivos educativos, ya que cada factor pasa a
ser un objetivo a alcanzar a través de un determinado expe-
rimento de aprendizaje. Esto ayuda a invalidar la perspecti-
va corriente que hace de las aptitudes poseidas un lpi'mite
para los aprendizajes. Pero surge en cambio el peligro de
considerar a los factores como entidades, olvidando que son
construcciones del ingenio ¢ abstracciones a partir de los
comportamientos. Es sin duda igualmente dificil identificar
cada comportamiento humano con un solo factor.»

R. Edwards* ha mostrado cémo el modelo tridimensional
puede sugerir objetivos para la formacion de los maestros. Insis-
te, por gjemplo, sobre la importancia que para todo educador
tiene la capacidad de evaluar los productos comportamentales.

Sin embargo, el modelo sugiere, pero no prescribe. Tal comao
sefiala Edwards, se sabe que la aptitud comportamental existe y
que el oficio de educador existe; falta probar que la aptitud es

28 Edwards, B., «Guilford’s structure of intelect model: Iis relevance for the
teacher preparation curriculum», Curriculum Theory Network, 3, pags. 47-64,
1969.
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esencial a la practica del oficio... Solo en este momento se puede
convertir en un objetivo el factor definido por Guilford.

El hecho de que J. P. Guilford compare por si mismo su
modelo con la taxonomia de Bloom y de que reconozca importan-
tes coincidencias, parece dernostrar més directamente todavia
que Guilford no excluye que su modelo sea utilizado para generar
Y jerarquizar objetivos.

J. P. Guilford escribe:

«Cuatro de las seis categorias principales de la Taxono-
mia conciernen a la cognicién. Son el “conocimiento”, la
"comprensién’”’, la “aplicacién’” y el “analisis’'5®.y

Guilford reconoce no obstante que, ademas de la cognicion,
«la memoria y la produccién desemperian con todo un determina-
do papel en aquellas cuatro categorias». Y agrega:

«Pero es evidente que las operacionesrelativas al pensa-
miento productivo encuentran su lugar en la categoria prin-
cipal de la Taxonomia, la “sintesis”’. Las subcategorias:
produccién de comunicaciones, de planes, de relaciones y
de series de operaciones, parecen los productos de relacio-
nes y de sistemas. La sexta categoria de la Taxonomia es la
evaluacién, y lleva el mismo nombre que una categoria de
operaciones del modelo tridimensional. Por ciertas razones,
Bloom concede poca atencién a la categoria de operaciones
relativas a la memoria; deseaba quizé insistir sobre otros
puntos.»

Opinamos con E. de Corte que las analogias son més numera-
sas de lo que indica Guilford. Y son incluso mas numerosas atin de
lo que cree el propio De Corte.

De Corte establece el paralelismo siguientes!:

. i l ]
fr?egnr:jgn?.;l } conocimniento
i i comprensiéns?
T CCl BT ) )
produccién convergente { anélisis - aplicacion

produccion divergente ' sintesis
Jjuicio evaluacion

5 Guilfard, J. P., The Nature of Human Intelligence, op. cit., pag. 67.
°! De Gorte, E., Onderwijsdoelstellingen, op. cit,
5 De Corte no toma en cuenta la comprension. Nosotros la incluimos.

GUILFORD

Cognicidn - Memoria
it b A et ke

Unidades

Clases

Relaciones

Sistemas

Transformaciones

Implicaciones

Producciones convergeriles

Unidades

Clases

Relaciones

Sistemas

Transformaciones

Implicaciones

FProducciones divergentes

Unidades

Clases

Relacianes

Sistemas

Transformaciones

Implicaciones

BLOOM

Conocimiento
————

de_elementos particulares
de terminologias
_‘de hechos particulares
de las clasificaciones
\Ide los criterios
de los principios

— de las teorias
de las tendencias
¥ secuencias

Comprensién - Andlisis
Aplicacion

-— Elementos’

— Relaciones

—— Principios de organizacion

Transposician
“}interpretacion

— Extrapolacion

Sintesis

Produccidn
de una obra
personal

Elaboracidon de un
plan de accién
Derivacion de un

conjunto de relaciones
abstractas

]
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Algunos esquemas analiticos nos permitirdn mostrar que las
coincidencias entre el modelo de Guilford y la taxonomia cognos-
citiva de Bloom es mayor de lo gue los autores suelen estimar
generalmente:

a) Todas las operaciones de Guilford encuentran su equivalente
en Bloom, pero aparecen a veces definidas con bastante
vaguedad por este tltimo (ejemplo: sintesis).

b) Los productos almacenados en la memoria o surgidos de ope-
raciones convergentes parecen todos cubiertos.

¢) A nivel de las producciones divergentes, los productos «trans-
formacién» e «implicacién» no son cubiertos. Y es natural, ya
que la transformacién y la percepcién de las implicaciones
constituyen los procesos de la divergencia v, por lo tanto, no
pueden ser al mismo tiempo sus productos.

d) Los contenidos no constituyen una tercera dimensién expre-
sada en la taxonomia de Bloom. Son los ohjetos de las opera-
ciones que ella describe y aparecen al azar en los ejemplos
propuestos.

Como primera conclusion de esta comparacion, observaremos
que el modelo de Guilford puede absorber ciertamente toda la
taxonomia cognoscitiva de Bloom. Por su mayor precisién y las
facilidades de operacionalizacion que ofrece, el modelo de Guil-
ford parece ofrecer asi posibilidades superiores, todavia mal
explotadas.

E. de Corte comparte esta opini6n™ y no vacila en afirmar que
el Modelo podria constituir una guia mejor que la Taxonomia de
Bloom.

D'Hainaut™ estima, por su parte, que Guilford afiade una
dimension capital cuando vincula los comportamientos con conte-
nidos y cifie de mas cerca la realidad psicolégica, evidenciando
que una actividad intelectual es siempre el producto de varios
factores.

Pero, junto con estas aportaciones, D'Hainaut® cbserva tam-
bién ciertos inconvenientes en el uso del modelo para definir obje-
tivos de educacion:

% De Corte, E., Onderwifsdoelstellingen, op. cit., pag. 33.
5 D'Hainaut, L., Un modele..., op. cit,
% Ibid.
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1. La gestién analitica sugiere que el modelo desemboca a
menudo en un conjunto méas complejo que la nocidén o el obje:
tivo analizados.

2. El anélisis de la materia es siempre general.

3. La jerarquizacidn no es siempre equilibrada desde una pers-
pectiva analitica: de tal modo, la implicacion, que es una
relacion logica entre otras, ocupa un lugar privilegiado en el
sistema. :

4. Finalmente, el modelo no permite precisar en qué circunstan-
cias serdn descritas las actividades, ni va tampoco acompa-
fiado de los criterios operacionales que permitan afirmar si el
individuo ha adquirido o no el comportamiento a un nivel
suficiente.

La critica relativa a las circunstancias reclama sin embargo
ciertas reservas. Conviene, en efecto, no olvidar que, en su obra
de sintesis The nature of human intelligenice, asi como en nume-
rosas monografias que la precedieron, Guilford y sus colaborado-
res precisan la gestion operacional que le ha permitido reconocer
la existencia de cada factor. En lo que concierne al criteric cuan-
titativo individual, D’Hainaut tiene razon: los elementos de Guil-
ford no son més que indicios de saturacién factorial.

C. Adaptaciéon de De Corte

Varios autores han percibido las posibilidades ofrecidas por el
modelo de Guilford y 1o han adoptado y transformado, a veces de
forma tan profunda que cabe preguntarse si queda de &l algo mas
que la estructura geomeétrica.

Vamos a ver seguidamente cémo E. de Corte ha simplificado
el modelo®®, tras lo cual estudiaremos atn dos sistemas inspirados
en Guilford: el de De Block y el de D'Hainaut.

Las cuatro dimensiones del esquema general de clasificacién
propuesto por E. de Corte son:

1. La materia o el contenido especifico de un universo determi-
nado de objetivos.

% De Corte, E., op. cit. Presentamos solamente la siniesis de la adaptacion de
De Corte. Habra que recurrir a su ohra para ver de qué forma se operacionalizan
en ella los comportamientos.
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2. El dominio de informacién al que pertenece la materia. Es lo
que Guilford denomina «los contenidosy.

3. El producto. Los objetivos son clasificados aqui segan el
aspecto formal de la informacién que reproducen («los pro-
ductoss para Guilford).

4. La operacién es definida como lo hace Guilford.

E. de Corte ha desarrollade esencialmente esta cuarta dimen-
sifn, y pasa del sistema de cinco operaciones de Guilford a un
sistema de siete categorias. He aqui su sintesis:

Operaciones 1. Percepcion de informaciones
receptivo- 2. Reconocimiento de informaciones
reproductivas 3. Reproduccion de informaciones
Cognicitn 4. Produccién interpretativa de informaciones
Operaciones 5. Preduccion convergente de informaciones
productivas 6. Produccion evaluadera de informaciones
7. Produccién divergente de informaciones

“E. de Corte propone una definicién elaborada de cada una de
las categorias; el conjunto puede ser sintetizado de la siguiente
forma.

1. Percepcifn de informaciones
Descubrir o discriminar una informacién nueva en urn material dada.
Efjemplos: :

Descubrir semejanzas entre formas geométricas.

Leer una palabra nueva (durante el aprendizaje de la lectura).

2. Reconocimiento de informaciones

Identificar, cuando se presenta nuevamente, una informacién que ya se habia
descubierto o discriminado (actualizaci6n).

Ejemplo: Reconocer un cuadrade en un objeto de tres dimensiones.

3. Reproduccién de informaciones

Recordar activamente a la conciencia una informacién puesta anteriormente
en memeria {actualizacién).

Ejemplos;
Nambrar los drganos del sistema digestivo. i
Reproducir un procedimiente o un método de trabajo aprendido anteriormente.

4. Produccién interpretativa de informaciones.

Explicar, parafrasear, resumir una informacion relativamente nueva para el
alumno por su forma y/o contenido. Esta dimensién comprende la restitucion
completa del contenido de la informacién, el an4lisis de relaciones, o la restitucion
dela elstructura o de la idea central de la informacién (comprensién y andlisis en
Bloom).
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Ejemplos:
Expresar el valor de una magnitud por una fraccion.
Leer la representacién grafica de una magnitnd variable.

5. Produccién convergente de informaciones

A partir de una informacién determinada que plantea un problema al alumno,
v de la actualizacion de una informacion ya poseida por el alumno, este produce
una informacion (la sclucién del problema) mas o menes nueva para él. En esta
produccion convergente, el problema admite sélo una solucion.

Ejemplos:
Puntuar correctamente un texto.
Situar un poema en su escuela literaria.
Ver que un fendmene es un case particular de un principio conocido.

8. Produccion evaluadora de informaciones

Juicio de valor emitido refiriendose a criterios determinados (internos o exter-
nos} que son suministrados o no. La informacién a juzgar y/o el punto de vista
adoptado deben ser mas o menos nuevos para el alumno.

Ejemplos:
Juzgar las creencias populares relativas a la alimentacién refiriéndose a princi-
pios de dietética.
Emitir un juicio sobre las cualidades técnicas de un filme.

7. Produccién divergente de informaciones
Un problema se plantea, como para la producciébn convergente, pero varias
soluciones son aqui posibles.
Ejemnplos:
Inventar problemas a partir de los datos proporcionados.
Hacer un discurso sobre un tema determinado.
Formuliar preguntas sochre un texto.

El interés del sistema de De Corte radica en que permanece
fundamentalmente fiel a la teoria de J. P. Guilford, pero modifica
el problema vy lo prepara para convertirlo en un utensilio més
directamente construido para la definicién de objetivos cognosci-
tivos de la educaci6n. Indica a nuestro parecer el camino segtn el
cual las aportaciones de Bloom y de Guilford podrian ser integra-
das y puestas al servicio de la pedagogia.
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III. LA TAXONOMIA DE GAGNE-MERRILL

La taxonomia de Gagné-Merrill*” plantea un doble problema
de clasificacion. En primer lugar, ;existe el derecho de tratarla
dentro de la tendencia cognoscitiva cuando incluye también la
psicomotriz? Creemos que si, ya que los autores stlo se adentran
en el dominio psicomotor segiin la medida en la que ven en &l la
base de la construccion de la inteligencia. Podemos preguntarnos
seguidamente si los trabajos de Gagné no deberian ser reservados
para la parte consagrada a los objetivos operacionales, sobre todo
en la. medida segin la cual la tecria de Gagné enriquece
considerablemente, en el aspecto psicolbgico, 1a gestién de Mager.

La aportacion teérica de Gagné es tal en el dominio cognosci-
tivo, que llega a parecernos una de las tres partes de un vasto
triptico: Bloom-Guilford-Gagné. Es por ello que, finalmente,
hemos decidido tratarla aqui. Recordaremos, sin embargo, algu-
nas nociones aportadas o precisadas por Gagné con referencia a
los objetivos operacionales.

Puede formularse con cargo a Gagné la misma observacién
que para Guilford: su taxonomia no apunta directamente sobre
objetivos de la educacion. Nos encontramos en el caso de Gagné
ante una jerarquia de procesos a poner en obra para realizar los
aprendizajes requeridos por los objetivos asignados. La vincula-
cién es asi fundamental.

A. Cuadro tebdrico

1. Las condiciones de aprendizaje

R. Gagné®® ohserva que, fundamenta]rhente, el problema del
educador consiste en definir objetivos y en indagar seguidamente
qué tipos de aprendizaje permiten alcanzarlos.

' Ciertos autores tratan los ocho tipos de comportamiento de aprendizaje
propuestos por Gagné como una taxonomia distinta a la de Merrill, Opinamos que
el estrecho parentesco entre ambos modelos justifica un solo tratamiento. Recor-
damos sin embargo que Merrill estima que su taxonomia es diferente a la de Gag-
né (ver méas adelante el Cuadro comparativo).

*® Gagne, R. The Implications of Instructional Objectives for Learning,
op. cil.
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Ahora bien: Blomm se limita & proponer una clasificacion de
los comportamientos humanos, §in precisar qué variedades de
aprendizajes permiten su aparicién y mantenimiento.

Se constata también que categorias como las de Bloom no
informan sobre la naturaleza de los procesos psicologicos que
conducen a ellas, y que tampoce precisan en _parncqlar en qué
medida los mismos procesos intervienen en distintos niveles taxo-

A TDCOS. |
nomt'l;‘r?gné propone entonces una nueva cuegtié\n: «;Es posible
dividir los objetivos en categorias que se diferencien por sus
implicaciones para el aprendizaje? Para consegulrlo,l conviene
constituir por una parte un conjuntg ordenado de condiciones Fle
aprendizaje, y crear por otra un conjunto abstracto de caracteris-
ticas de las tareas humanas»?. .

El analisis de las tareas tiene precisamente por objeto la per-
cepcibn, entre la infinidad de tareas posibles, de l‘os tipos de com-
portamientos que exigen condiciones de .aprendlzaje_ dlferen_tes.

Se observara que Miller se ha dedicado especialmente al
analisis de tareas. Gagné ha considerado el otro exiremo dgg
problema: las condiciones de aprendizaje, dedicandole unﬁ}lbro
cuya sintesis adaptada ha sido publicada por D. Lec}erq -

Gagné distingue ocho tipos de comportamientos jerarquiza-
dos, la adquisicién de cada uno de los cuales qued_a coqdwmnada
por la previa adquisicion de aquellos que le son inferiores en la

ctura. .
BStrl]139 lo mas sencillo a lo méas complejo, dichos tipos de compor-
tamiento son: ) ]
Aprendizaje de las senales (signal learning) _
Aprendizaje de vinculos estin_mlo-resppe_sta (S. R. learning)
Aprendizaje de cadenas motrices {chaining} o
. Aprendizaje de cadenas verbale_s (Vert’aal. association)
. Aprendizaje de una discriminacién multiple
. Aprendizaje de un concepto
. Aprendizaje de un principio -
. Resolucién de problemas {problem solving .

@D RN

2 Gagné, R., The Implications.... op. cit.

€ Gagné, R., The Conditions of Learning, Holt, Rinehart and Winston, Nueva

York, 1965.

6l Leclercy, D., «Les grands types d'apprentissage selon R. M. Gagneés, en Edu-

cation, pags. 47-64, 137, Lieja, 1972.
8 Ihid.
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Precisando las condiciones necesarias para la adquisicién de
estos comportamientos, Gagné ha tendido un puente entre la teo-
ria del aprendizaje y la teoria de la ensefianza. Tal como subraya
M. D. Merrill®¥, Gagné no postula mecanismos de learning
completamente diferentes, sino que observa simplemente que el
aprendizaje que se produce en distintas condiciones presenta
caracteristicas variadas y puede ser asi considerado como dife-
rente desde una perspectiva pedagégica.

Se notard también que Gagné no pretende haber definido
todas las condiciones. Indica, por gjemplo®, que, tal como Skin-
ner lo define, el reforzamiento no es mencionado, porque es evi-
dente y debe estar presente en todas partes. Lo mismo sucede con
la contigiiidad: cuanto més tiempo transcurre entre el estimulo Y
la respuesta, mas improbable resulta el aprendizaje.

2. El principio de reduccién (push-down principle)

El principio de reduccién es expuesto por Merrll en el
articulo ya citado. Con las condiciones de aprendizaje de Gagne,
constituye la base de la taxonomia de Gagné-Merrill.

Durante su desarrollo, una persona adquiere los comporta-
mientes de nivel inferior antes que los superiores (ver Cuadro
siguiente). Las exigencias cognoscitivas conscientes van crecien-
do. Como si quisieran economizar esfuerzos o para evitar que la
carga cognoscitiva resultara demasiado agobiants, los individuos
tratan de producir una respuesta al nivel méas bajo posible. Es el
principio de reduccién relativo al enunciado: «Un comportamien-
to adquiride a un determinado nivel es rechazado hacia un nivel
mas bajo desde que las condiciones han cambiado suficiente-
mentex.

Efemplos:

Cuando un learner resuelve un problema, distingue esencialmente un nuevo
principio que le indica como seleccionar los principios apropiades y come
ordenarlos para resolver cierto tipo de problemas.

¥ Merrill, M. D., «Necessary psychological conditions for defining instructio-
nal outcomesy, en M. D., Merrill, ed., Instructional Design, pag. 173, Prentice
Hall, Englewoods Cliffs, 1971.

® Gagné, R., The Implications of Instructional Objectives for Learning,
op. cit.
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Posteriormente, en una misma situacién de problema, basta con utilizar gl
nuevo principio distinguido. E1 learner produce asi un comportamiento de anali-
sis, pero ya no de problem solving. ) ] ]

' Tuego, cuando &l learner se ha enfrentado con varias sﬁuacmne_s-prohllema
similares, le es suficiente con identificar una situacién nueva como cierta situa-
ci6bn anteriormente considerada. De ahi gue, en tal momento, realice una clasifi-

cacion de conceptos. ] i
Cuando haya experimentado todos los casos pertenecientes a una clasiica-

cion, le hastara entonces con recordar la solucion para un c¢aso que vuelva a

resentarsele, ) )
P Poco a poco, los casos serdn reunidos en una secuencia determinada {con ello,

memgoria de series). ] . ]
Cuando la serie queda muy bien memorizada, apenas se la puede ya distinguir

de una sola expresion verbal (de ahi, nombrar). ) o
Una respuesta memorizada v a menudo repetida se convierte practicamente

en un comportamiento psicomotor. )
Ejemplo: aprendizaje de una lengua extranjera.

B. Sintesis de la taxonomia

M. D. Merrill ha trabajado en estrecha colaboracion con R.
Gagné, particularmente en la elaboracion del volumen coleptlvo
Instructional Design, en el que Merrill presenta la taxonomia de

mos a tratar®, o
e qil: :aionomia de Gagné-Merrill constituye un edificio ongmall
y que abarca en una vasta sintesis e} conjunto comportz_n;nental.
a) Integra los dominios afectivo, psicomotor y cognoscitlve.
b) Para cada tipo de comportamiento, Merrill precisa:
—la definicion . _
— los comportamientos observables (exigencia formulada por
Mager para operacionalizar los obJetlvc_)s]

—1las condiciones psicologicas caracteristicas del comporta-

miento (aportacién nueva con relacion a Mager)

— uno o varios gjemplos. : .

Partiendo de un cuadro de Merrill, presentamos en la pagina
siguiente la taxonomia de forma sintética y la estudiamos ademas

en detalle.

85 Merrill, M. D., «Necessary psychological conditions for defining instructio-

nal outcomess, en M. D., Merrill, ed., Instructional Desigr, op. cit, pags. 173 ¥

siguientes.
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C. Presentacion analitica

1. Comportamientos emocionales
Introduccién: Respuestas globales, continuas, inveluntarias, para todas las

situaciones-estimulo (en Gagné: aprendizaje de sefales).

Definicién; En toda situacian estimulante, el estudiante reacciona involunta-
riamente con cambios fisicos que percibe en forma de sentimientos. 8e pueden
deducir la direccién (positiva o negativa} y la magnitud de este comportamiento
emocional observando la respuesta de coincidencia o de evitaci6n del estudiante
eh una situacion de libre eleccidn.

Comportamientos observables: coincidencia, evitacién.

Condiciones psicologicas: Situacién de libre eleccion, libre en el sentido de que

el individuo carece de base l6gica para decidir.

2, Comportamientos psicomotores
Introduccion: Caracterizados por respuestas musculares gjecutadas rapida-

mente ¥ con poco control consciente. Existe aqui una correspondencia especifica

entre un estimulo y la respuesta. - X
Definicién: Un comportamiento psicomotor se produce cuando un-estudiante

puede gjecutar rapidamente, sin prompting exterior®®, una reaccion neuro-

muscular especifica en presencia de una situacién estimulante especifica.
Comportamientos cbservables: respuestas musculares-visibles que se produ-

cen sin vacilacién.
Condiciones psicologicas: presencia de un cue especifico y ausencia de

promts,

2.1. Comportamientos topograficos (respuestas a un estimulo).
Definicion: Un comportamiento topografico se produce cuando un estudiante

es capaz de ejecutar répidamente, sin prompting externo, una sola reaccitm

 En lo que sigue de este texto, los conceptos de cue y de prompt se ptilizan

repetidamente.

Se llama cues a ciertos aspectos de la situacitn estimulante total que sirven
para desencadenar una respuesta psicomotriz particular.

Loz estimulos cues son externos al learner; los propioceptivo cues son
estimulos que nacen de una respuesta particular.

Se denomina prompts a ciertos elementos estimulantes que han sido aprén-
didos en el pasado, cuando servian de cues para provocar una respuesta psico-
motriz particular; pueden servir posteriormente en situaciones ulteriores de ense-

fianza.
Los tipos de prompts més frecuentes son la consigna verbal o la orden.

Ejemplos:
Lecciébn de mecanografia:
Prompt - El maestro dice: «Mire 1a letra #J" en su hoja v golpee con el indice

derechoy.
Cue - La letra «I».
Otro prompt: «Vea como lo hago yox.
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neu_romuscu}al.r nueva frente a un estimulo (stimuius cue). El comportamiento
recibe la gahﬁqamon de topografico porque respuestas diferentes deben ser pues-
tas en evidencia segfin los estimulos. :

Comportamientosl observables: movimiento o combinacién de movimientos
ml].lsc_ulares que no fl'gl:L!'EbaIE en el repertorio del estudiante. Ejecucién rapida,
e aélvag?epte autOIlnaItlca {minime de control del sistema nervioso central)

ondiciones psicoldgicas: presencia de un cue especifi ia
prompes : pecifico y ausencia de

Ejernplos: Leer spianoy y tocar lentamente; leer «allegro» y tocar deprisa.

]Zj.zf: Cadenas comportamentales {chaining behavior/.
eflnicion: Sin prompting externo, el estudiante es ca; j i
: ) , paz de ejecutar una serie
ge reacciones caoll-dmadas, las cugles se producen en sucesion rapida en presencia
e un estimulo {séimulus cue) particular. Se trata de un Pproceso que sustituye cues

externug por estimulos propioceptivos.

Condicion psicologica importante: Es capi i i i

T : : pital que ni prompts ni

sup]erlnentarms sean introducidos en curso de ejecucifn. prome stimulos

Ejemplo: Tmpulsar una pelota de golf.

%3f Qq{npo%tamientn habil (skilled behavior),
efinicion: Ejecucién secuencial, sin prompting e i i
comlple_;as de cadenas psicomotrices conrd.:nadfs, s?eng;eggg{m?:il;; ?abcigac(:)ll?u]f:
nacion por la presencia de un cue particular entre un gran conjunto de cues. Para
ciertos skiils, la presentacion de los cues es espaciada de forma externa, mientras
que, para otros, el individuo la espacia por si misma. '
Condicién psicolégica importante: el espaciamento de cadenas
Ejemplo: jugar al tenis. .

3. Comportamientos de memoria :
. Dgﬁmcmn: Un cumPnrtanlxientn de memaria se produce cuando un estudiante
eproduce o reconoce inmediatamente, sin prompting, una respuesta simbélica

elspeclflca a8 una situacion egiimulante especifica. Respuestas simbélicas volunta-
Tlas y conscientes son provistas rapidamente.

Comportamientos observables: Exi i i
 Existe siempre reproducecién o re imi
de una respuesta simbolica. ' P conocimiento

N. B.. $im.bc’)]ica =no solamente verbal, sino tode sistema simbélico.
Condicicnes: parecidas a lo psicomotor.

]33 1f ('IQ{nportamient_o de denominacian framing behavior),
efinicién: Reconocimiento o reproduccién de una sola respuesta simbélica.

3.2. Comportamiento de memorizacion de series (asociacién verbal).

Definicion: Serie de re i i
inaltas spuestas simboélicas, en la cual el orden permanece

) 3.3: Compeortamiento de memoriz
ciébn mltiple).

Tefinicion: Se reproduce i } im
. : 0 reconoce, sin prompting, una respuesta simhali
. ‘ 8
Unica a cada cue de un conjunto de cues estimulos. ¢ F bolica

acion de elementos discretos {discrimina-

El terreno cognoscitivo 127

4. Comporiamlientos cognoscitivos complejos

Definicién: Una respuesta apropiada es proporcionada a un miembro, nunca
encontrado hasta entonces, de una clase de objetos, de acontecimientos o de situa-
ciones estimulantes. La respuesta es voluntaria e implica una transferencia.

Comportamientos observables: No son faciles de precisar.

Condiciones psicolfgicas: La sitnacion es nueva para el estudiante; es decir,
que &l no debe de haberla percibido como miembro de una clase particular de
problemas. {Uno suele dejarse engafiar al respecto: sélo gqueda el recurso a la
memoria.)

4.1, Comportamiento de clasificacion (aprendizaje de conceptos!.

Definicién: Identificar correctamente la pertenencia a una clase, de un objeto
o de una situacién, o de su representacién no encontrados hasta entonces.

Comportamientos observables: Diversos. Miembro - no miembro, si - no, si se
presenta una lista de ejemplos; seleccidn en distintos grupos.

Condiciones psicol6gicas: ¢asos nunca encentrados antes.

N. B, Recordar la lista de los atributos de una clase es mermoria; conviene
aqui clasificar realmente.

4.2, Comportamiento de analisis (aprendizaje de principios).

Definicitn: Mostrar 1a relacion entre los conceptos constitutivos en una situa-
cién, nueva para ¢l alumne, en la cual se precisa que un principio dado es
aplicable. Un principio es el enunciado de una relacién entre dos o varias clases de
conceptos. (Ejernplos: cansalidad, interdependencia, accion reciproca, cposicidn
mutua, origen comin, etc.)

Comportamientos ohservables: Diferentes formas. Ejemplos: escribir una
formula, dibujar un diagrama, clasificar por orden una serie de situaciones... El
estudiante debe reconocer siempre, previamente, las distintas clases en cuestion
{comportamiento de clasificacién), y mostrar luego la relacién que existe entre
ellas

N. B. El principio aplicable es especificado explicitamente o bien distinguido
por inferencia de la situacion.

4.3. Comportamiento de resolucién de problemas (sintesis).

Definicién: Elegir los principios pertinentes y ordenarlos en estrategia de solu-
cion eficaz ante un problema nuevo para ¢l cual los principios pertinentes no son
especificados. Existe creatividad o divergencia cuando ciertos principios no son
conccidos por el estudiante, v si la estrategia puesta a punto representa un nuevo
principio de un orden superior.

Comportamientos chservables: Son muy diversos, y la sintesis es siempre el
resultado de) analisis de diferentes principios v de la generalizacién de nuevas
relaciones {que no han sido aprendidas o analizadas anteriormente). En la resolu-
cién de problemas, el comportamiento no puede ser nunca completamente espaci-
ficado: debe guedar siempre abierto. '

Caracteristicas del comportamiento cognoscitivo complgjo: No es directamen-
te ohservable, pero si inferido. La respuesta proporcionada es siempre una res-
puesta entre varias posibles. La capacidad de respuesta a una situacion nueva
mediante una respuesta similar a 1a gue se formulé en una situacion anteriormen-
te enfrentada es el equivalente de la transferencia. En el dominio cognoscitive no
existe ya una relacién de uno a uno entre el estimulo y la respuesta, sino de uno a
varios {un estimulo - varias respuestas posibles).
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IDI'Hainaut reprocha también a Gagné el hecho de no delimitar
suficientemente ios procesos creativos®™. Nosotros no coincidimaos
enieramente con él, ya que la divergencia encaja claramente en el
edificio (eén la categoria de resolucién de problemas).
~ En conclusién, Merrill y Gagné aportan dos contribuciones
importantes a la definicién de los objetivos: categorias claramen-
te mas comportamentales que las de Bloom, y condiciones
psicologicas. Faltara integrarlas en una gestion completa, veslo
que D'Hainaut cumplird al elaborar su sisterna.

IV. LA TAXONOMIA DE GERLACH Y SULLIVAN

A. Sintesis

. Lataxonomia de Bloom versa sobre los resultados del apren-
dizaje (conocer, aplicar, evaluar, etc.), v es mentalista. I modelo
de Guilford es la expresi6n de una teoria cognoscitiva. La taxono-
mia de Gagné-Merrill procede en parte del behaviorismo {niveles
1 al 3), y en parte de la teoria cognoscitiva (nivel 4).

Con Gerlach y Sullivan® nos encontramos ante un edificio
puramente pragmético.

Despuég de haber confeccionado la lista de centenares de
comportamientos de aprendizaje, Sullivan los ha reagrupado pro-
gresivamente en seis categorias y ha respaldado cada una de
ellas con un verbo tipo. Las seis categorias quedan ordenadas
s_egl’m_la complejidad creciente de los comportamientos, aunque
el conjunto no constituye ninguna jerarquia rigurogsa. No se trata,
asi, de una verdadera taxonomia. ’

Para los autores, lo esencial radica en que su simple edificio
permite clasificar casi todos los comportamientos relativos a
tareas cognoscitivas en los aprendizajes escolares,

% D'Hainaut, L., Un modele..., op. cit.

fg Gerlach, V. y Sullivan, A., Constructing Statements of Qutcomes, Southwest
Reg_mneq Laboratory for Educational Research and Development, Inglewood
California, 1967. Esta sintesis procede de Sullivan, H., Ohbjectives, pags. 75—78,.
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1. Identificar

Definicién: El learner indica si un ohjeto ¢ un acontscimiento pertenecen o no
a una clase cuyo nombre es dado.

Equivalentes de identificar: elegir, distinguir entre, discriminar, sefalar,
emparejar.

Ejemplos: .
El learner reconoceré en una lista de objetivos aquellos que le son formulados en
términos de comportamientos. i
Reconocer los trifngulos isbsceles entre un conjunto conteniendo tres especies de
triangulos.

2. Nambrar
Definicién: El learner proporciona, oralmente o por escrito, la marca verbal de

un referente o de un conjunto de referentes, cuyo nombre no es facilitado.
Equivalentes de nombrar: confeccionar la lista, etiquetar...

Ejemplos:

@) Se mostraran al estudiante algunos filmes no vistos por €l y que representen
escenas de ensefianza ilustrando principios de aprendizaje. El estudiante
formular4 la lista de estos principios.

b} A la vista de un triangulo, el alumno dira como se denomina este triangulo:
isdsceles, etc.

3. Describir N
Definicién: El learner facilita las categorias necesarias de propiedades, de

objetos, de acontecimientos y/o de relaciones concernientes a un referente dado.
Equivalentes de describir: definir, decir como, decir lo que sucede si...
Ejemplos:

@) El learner describira por lo menos tres efectos importantes provecados por
determinados cambios de clima o de topografia en las condiciones economicas
del Oeste de Estados Unidos.

Item tipo: Imaginese que la temperatura media diurna en California desciende
a 15 grades, ¥ que la caida anual de lluvias aumenta en 30 cm. Describanse
por lo menos tres cambios que afectarian a la economia de aquel pais.

b} Describir las caracteristicas de un tridngulo is6sceles.

4. Construir
Definicién: El learner proporciona un producto (dibujo, abjete, mapa, compo-

sicién, ejemplo de conceptos, etc.) conforme a especificaciones dadas.
Equivalentes de construir: preparar, dibujar, hacer, fabricar...
Ejernplos:

@) Ellearner construira por lo menos dos resefias de observaciones y dos deduc-
ciones concernientes a determinados fenémenos relativos al entorno.
ftem tipo: HAganse dos observaciones y extraiganse dos conclusiones del
experimento quimico acabado de ver.

b} El alumno construira un tridngulo is6sceles con ia ayuda de una regla y de un
Compas.

5, Ordenar
Definicién: El alumno dispone dos referentes o mas en un orden indicado.
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Ejemplos:

@) Numeréandolos del 1 al 7, indiquese en qué orden se han producido los siguien-
tes acontecimientos:... :

b) Describir por orden las gestiones de la construccién de un tridngulo isosceles.

6. Demostrar
Definicién: El alumno produce los comportamientos esenciales para el cumpli-

miento de una tarea indicada, respetando especificaciones dadas, El learner pue-

de ser requerido para dar al mismo tiempo una descripcién verbal de Io que hace,
Ejemplos:

a) Fl learner practicara la reanimacién boca a hoca en un sujeto inanimado.

b) Disponiendo de una regla y de un compés, el learner mostrard la manera de
construir un triéngulo isosceles y describird al mismo tiempo lo que hace.
(Para la demostracion, 1a base de la evaluacion es el conjunto de procedimien-
tos que el learner pone en juego para producir un objetg, elegir una respuesta o
cumplir un acto determinado, pero no la respuesta elegida o el producto en si
mismo.)

B. Critica

Gerlach y Sullivan ven en su taxonomia una especie de check
list capaz de evitar el olvido de comportamientos importantes, lo
cual es probablemente exacto en parte.

No cbstante, esta seguridad parece engafiosa en la medida en
que un verbo como «identificar» puede exigir la produccién de
operaciones cognoscitivas de muy distinta complejidad. La impre-
cisidn parece acentuarse ain para «construirs, donde se sitiia en
pie de igualdad la produccién de un simple dibujo (no se mencio-
na ninghn criterio de calidad) y la produccién de una composicién
en lengua materna.

Los autores declaran que no tratan de abarcar todas las ope-
raciones cognoscitivas sugeridas por Guilford. En efecto: no se ve
muy claramente, por ejemplo, donde situar en Gerlach y Sullivan
la produccion de sistemas o de implicaciones. Los autores se justi-
fican observando que consiguen abarcar casi todo lo que se hace
en la escuela. Semejante validacién parece por lo menos
impugnable, ya que, seg@in esta perspectiva, el hecho de saber
recitar de memoria podria constituir para ciertas escuelas una
taxonomia suficiente... No se ha llegado a tal punto, pero se
vislumbra el peligro.

Resumiendo: considerada aisladamente, la taxonomia de
Gerlach y Sullivan parece un instrumento defectuoso. Sin embar-
go, debido a que nunca la hemos utilizado, no conocemos sus limi-
tes exactos.

Fl terreno cognoscitivo 133

V. LA TAXONOMIA DE DE BLOCK

A. Sintesis

B. S. Blomm vy sus colaboradores elaboran una taxonomia
partiendo del problema de la evaluacién, J. P. Guilford busca
esencialmente un medelo estructural de la inteligencia que sera
utilizado como punto de referencia gque permita asegurarse de
que las zonas importantes de la actividad intelectual no sean des-
defadas por la escuela. R. Gagné y M. D. Merrill se consagran por
su parte a los sucesivos niveles psicologicos del aprendizaje.

La taxonomia de De Block™ toma una crientacién todavia
diferente: dedicada también ella al aprendizaje que se realiza,
deriva sin embargo de un interés pedagogico.

La estructura general del modelo se inspira directamente en
Guilford, lo mismo que varios de los factores retenidos. El resulta-
do final queda no obstante muy alejade del modelo tridimensional
del intelecto.

La taxonomia de De Block no es puramente cognoscitiva,
aunque su dominante se sitha claramente en este &mbito. .

A grandes rasgos, A. de Block estima que la ensefianza persi-
gue objetivos en tres direcciones:

1.. Del aprendizaje parcial al aprendizaje méas integral.

Se busca la comprension (inzich) mas bien que el saber; se

pretende el poder en el learner, la integracién.

2. Del aprendizaje limitado al aprendizaje fundamental. Los
hechos pasan a segundo plano; son los conceptos y los méto-
dos lo que interesa.

3. Del aprendizaje especial al aprendizaje general. Hay que
aprender a pensar de forma productiva mas bien que repro-
ductiva, aprender a tomar iniciativas, a saber adaptarse.

7 e Block, A., «Voorstel van taxonamies, Onderwijs en Media, 2de jaargang,
nam. 1, pags. 56-61, 1970. . )

De Black, A.; Louwyck, A.; Martens, L. y Brusselmarn, C., ¢La taxonomie _d.qs
objectifs pour la discipline du latiny, Didectica Classica Gandensia, 12-13, pagi-
nas 119-31, 1972.
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1. De la formacién parcial o la formacion integral
Ejemplo: ensefianza de la historia.
a) Saber cosas definidas: nombres, fechas...
b/ Comprender conceptos (tratados, ultimatum); relaciones {opresién, revuelta).
¢) Aplicar conceptos v estructuras:
— establecer relaciones por si mismo
— distinguir la evolucion
— construir estructuras (Ejemnplo: esbozar la evolucién de los transportes).

d) Integrar.

El alumno cambia a medida que profundiza su aprendizaje; adquiere actitu-
des de tolerancia, de solidaridad...

. Integrar

. Comprender

4
3. Aplicar
2
1

. Saber

A la formacién integral
Fases del

praoceso de f
aprendizgje
De la formacion parcial

2. De la formacién limitada a la formacion fundamental
Uno se sitlia agqui en la perspectiva del contenido, de las materias.

. Actitudes. -
. Métodos
. Estructuras

. Relaciones

. Conceptos
. Hechos

=lnjlwlpk]loalo

3. De la formacitn especial a la formacion general
Uno se sitda aqui en la perspectiva dél alumno.
@) Perseguir ohjetivos muy especificos en una materia concreta.

Ejemplos:

Calculo de la superficie del trapecio.

Saber construir una caja.

Aprender una gama.

bj Perseguir objetivos que impliquen una transferencia.

Ejemplos:

El terreno cognoscitivo

Querer controlar los hechos fisicos (actitud).
Querer ser duefo de su cuerpa.

Sclidaridad.

135

N. B. Estos objetivos son ya muchoe méas generales que los primeros, pero limi-
tados todavia a un dominio.

c) Los chjetivos mas generales.
Actitudes transferibles a todos los dominios: productividad, independencia,

sentido critico, objetividad, sentido de lo relativo:

Formacibn
‘ més general: o
Formacion — cientifica Conocimientos
en el interior — técnica y actitudes
de una rama - social generales
— moral
— estética
Efemplo: Ensefianza del latin.
Especiales Mas generales Universales
1. Hechos niille es Ciceron, las cifras
indeclinable, la administracién - romanas, ciertas
rosae es una romana, abreviaturas
forma declinada las guerras latinas todavia
derosa punicas e1 uso
2. Conceptos el adjetivo el nominativo, una lengua
verbal, la el participio muerta, lares
concordancia . publica
de los tiempos
3. Relaciones el acusativey el sujeto, el autor, hijo
la exclamacion el atributo de su tiempo
4. Estructuras loscasos la sintaxis la esencia de
en latin una civilizacién
5. Métodos formarun analizar deducir
adverbic una frase una regla
partiendo de
un adjetivo
6. Actitudes elcuidadodela cuidar la el sentido de
pronunciacién formacion de la exactitud,
clasica los periodos el deseo de
ritmicos comprender
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METODO El medelo de De Block
CONTENIDO

Formacion integral Formacion fundamental
4 Integrar k
Procesa de / - ’
aprendizaje 3 Anlicar
- 2 Comprender
Formaidn ‘parcial ! Seber
T 2 3 Conlenidos
Transfe- Transfe- Trensle- ?ﬂ-':{.?,':s
rencia rancia rencia ' g
dentro mas general
de una general:
rama dominios
cienlifico,
1écnico,
social,
maral,
eslélico
Farmgcion limitada
Formacién Formacién
especial, Transferencia general,
unilateral P ArMONiosa

Cullura subjerva

ALUMNO

sie Se1 hal?ra_ observado que cada aspecto va numerado. Los
jemplos siguientes muestran como los objetivos puede acil-
mente identificables”'. ! P n ser fecl

Se dispone en total de 6 x 3 x 4 = 72 clases de objetivos.

1 Indica que se trata de hacer aprender hechos.
11 Estos hechos se sitilan en un dominio particular.
111 Se aprende a conocer estos hechos particulares.
112 Se aprende a comprender estos hechos particulares.
113 Se aprende a aplicar estos hechos particulares.
114 Se aprende a integrar estos hechos particulares.

]li:f Estos hechos se distribuyen entre varios dominios (transferencia)
- .

7! Un ejemnplo para cada una de las setenta jeti i
r v .dos clases de objetivos figura en
]I:):g}salolcé(é giy cols., Taxonomie des objectifs pour la discipline du latin, Ep. cit.,
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Concretamente, he aqui algunos objetivos pedagogicos y su
indicio.

_ Hecho: Carlos V nacié en 1500. Conocer esta fecha: 111.
— Comprender el concepte de relieve: 212,
— Comprender la relacién clima-género de vida: 312.
— Saber aplicar el principio de Linneo: 413.
— Saber servirse del diccionario:
método: 5
general: 53
aplicar: 533.
_ Tener la costumbre de no capitular ante las dificultades:
actitud: 6
general: 63
intsgrada: 634.

B. Critica

Concebido especialmente para la practica de la ensefianza, el
modelo de De Black es el que, en teoria, deberia de interésar mas
gue ningfin otro para nuestra intencion. El sistema es astuto y
susceptible de estimular la reflexion pedagdgica.

No obstante, ciertos aspectos mentalistas y claramente desta-
cados en la taxonomia de Bloom se encuentran también aqui. Lo
mismo que Bloom, De Block se esfuerza eén aportar las aclaracio-
nes necesarias proponiendo numerosos sjemplos.

También se puede reprochar a De Block el hecho de no dedi-
car suficiente atencién a los criterios que permiten reconocer si
un objetivo es o no alcanzado.

(Habréa que llegar a la conclusion de gque el modelo ofrece
solamente un interés pedagogico menor? No lo creemos asi. Se
podria replicar en primer lugar a esta observacién repitiendo la
afirmacion de Bloom: jacaso lo esencial no radica en que los edu-
cadores sean incitados a poner en entredicho su actividad, a
superarse ¥ a inducir sobre todo a sus alumnos a que se superen?

Se puede ademés imaginar que, poco & poco, la mayor parte
de los aspectos se van diferenciande mucho mas sutilmente, al
tiempo que se proponen para ellos definiciones operacionales.

Uno de los grandes meéritos de la taxonomia de De Block con-
siste en abrir el camino a una integracién de los dominios cognos-
citive, afectivo y psicomotor.
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Creemos en definitiva que L. d'Hainaut
han reconocido inmediatamente las debilidades del sistema pro-
puesto)”?, han condenado demasiado sumariamente las propues-
tas de De Block. Es por otra parte caracteristico el hecho de que el

mismo De Block emplee la palabra «propuestan» (voorstel), lo cual
parece indicar una invitacion al debate.

Y E. de Corte {quienes

(La edicién francesa de la presente obra estaba imprimiéndo-
se cuando salia de prensas el libro que A. de Block consagra a sy
taxonomia. Se flustran con él numerosos efemplos, y el autor com-
para sistemdticamente con otras su propia taxonomia.)

(Ver De Block, A., Taxonontie van leerdoelen, Standaard Uit-
geverij, Amberes, Amsterdam, 1975.)

72 «Fste modelo tiene el mérito de insistir sohre el dominio donde se ejercers la
actividad pedagégica (de lo particular a lo general) y sobre las actividades a crear.
Sin embarge [...] moches términos se relacionan con actividades no observables
{saber; comprender) y los niveles en los cuales los criterios de adquisicion no que-
dan directamente incluidos en las dimensiones del objetivo.»

D'Hainaut, L., Un modele..., op. cit., pag. 2,

«Este sistema presenta la ventaja de cedir de muy cerca la practica didéctica:
las formas de comportamiento son designadas con términes farmiliares a los ense-
fiantes: saber, comprender, aplicar, integrar. La consecuencia es, con todo, la difi-
cultad en cefiir estos términes con precision Y sin ambigitedad. Es por ello que opi-
namos que las formas de comportamientos gue figuran en la taxonomia de De
Block no son lo bastante operacionalizadas. Por otra parte, el sistema carece de
suficiente diferenciacion [...].» )

De Corte, E., Onderwijsdoelstellingen, op. cit., pag. 115.

Capitulo 2

El terreno afectivo

Introduccion

Segtin Bloom!, el terreno afectivo «engloba los obJ_etlvos qge
describen las modificaciones de los intereses, .de las actitudes y de
los valores, asi como los progresos en el juicio y la capacidad ge
adaptaciony. Tendremos ocasion de Yolver ‘sobre ciertos punt?s e
esta definicion, los cuales plantean inmediatamente el p}"ob;ema
de los limites entre lo cognoscitivo y lo :fectlvo. ll?ero se imponen

i te algunas cbservaciones mas generales. .
prevgia rsneefcluviergl que elegir un ejemplo privileglado sobre 15} dis-
tancia que, en materia de objetivos, media entre las dEC].E’iI'ﬂC‘lDI;eS
de principios y su traduccién en los hechos, se retendria cierta-

reno afectivo. .

men;z :111 1t;a‘cili)asado, ¥ por razones hispéricasl bien conomdas‘,’se hai
afirmado a menudo la importancia primordial de la formaci6én dl‘?
caréacter, del aprendizaje de la virtud y de }os_. rasgos de pergo%a i-
dad propios al buen ciudadano, al buen cristiano, etc. Son de tes—
tacar los innegables éxitos que fueron obtenidos al concentrar
toda la acciéon educativa hacia algunos de estos objetivos; ge
consiguid, por sjemplo, implantar la fe cristiana en millones de
pers}c’)g:l sli)ltra parte, cuando Montaigne condend las cabez_as.blﬁn

llenas en provecho de las cabezas bien hechas, no se limitaba
solamente a privilegiar el desarrollo dg laslfacultades, sino tain—
bién el de las actitudes y de los skills mtelectuqles. Resulta
imposible evaluar en qué medida sus recomendaciones fueron

i &xitos. : ) .
segug‘lilizncigmo ha cambiado hoy, pero el lenguaje sigue siendo el
mismo.

U Bloom, B. S., Tzxonomie, 0p. cit,
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Se condena nuevamente la acumulacion enciclopédica en pro-
vecho de las actitudes Y de los skills cognoscitivos: la escuela

(condicitn sine qua non del pluralismo) se inscriben entre los
ohjetivos esenciales de la educacion.

Sin embargo, ;cuantos son los maestros que, afirmandose
convencidos, piensan primordialmente en los objetives afectivos
cuando preparan su curso?; ;qué se hace realmente para saber si
estos objetivos son alcanzados?; ;de cuantos instrumentos de
evaluacién apropiados Y capaces de ofrecer alguna garantia
metrologica disponen actualmente los maestros belgas?; iqué

afectivos propuestos?; jcuéles son las estrategias desplegadas
actualmente por los responsables de la educacion Ppara descubrir
las mejores formas de alcanzarlos?

Cabe ciertamente esperar que el ambiente educativo general
Y que los esfuerzos desplegados en el dominio cognoscitive induz-
can consecuencias afectivas favorables. Pero ello queda lejos de
verse demostrado. Jacob? cree constatar, por ejemplo, que la

tos... En una publicacién reciente, escribe: «Consideramos que
existe muy poca relacién entre e nivel de educacion, PpoT una par-
te, v el nivel de tolerancia de puntos de vista diferentes, de las

la sociedad, y la aptitud en cooperar con los dem4s, por otra par-
- tey’. Mas generalmente, Bloom? opina que, si no se toman sufi-
cientes precauciones, el desarrolio en el dominio cognoscitivo
puede ejercer un efecto negativo sobre el afectivo.

* Jacob, P. E., Changing Values in College, Harper, Nueva York, 1957 [citado
por Krathwoh! ¥ cols., Taxonomie, op. cit,, II, pag. 22),

* Raven, J. «The attainment of non-academic educational chiectives, Inter-
hational Review of Education, IX, 3, pag. 339, 1973.

* En Krathwoh! y cols., Taxonomie, op. cit, II, pag. 22.
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i i i man

La conclusién de Bloom parece ms;_nrada ex; eélnsgint;l;l;ocge om

cuando escribe: «Parece ser que, lo mlsmotqu o O e e e

mportamientos cognoscitives, los comportam A
g(;sarr)'rollan cuando se propenen a los alumnos aprendizaj

- p inci imiento
pladfé;é dificultades surgen principalments en el requerimien

de los objetivos afectivos?

A. Imprecision de los conceptos

i i muni-
«No es poca la confusion de tér‘m.lncfs que e};lif:ne'ﬁ' 5:1) gjoado -
i6n relativa al dominio cognoscitivo; quiene rabajado on
factloxonomia para el dominio afectivo han tropeza 'Ones  una
Elnfusic’)n todavia mayor. Cuando se trata de exprlemgién como
E:‘c(:'ornprender realmente’’, el e_stado de }a c0111tu11111lcoaa o etves
nada comparado con la conqu}én que remalen or e ot
relativos a las actitudes, a los intereses y a la ap. acion. (oM
ignifi gjemplo, “'El alumno tiene que apreclar 1.;a e
slgnllsf;i:'é)hosrer%acion no es mas que dema51ado_c1_e1_-§a. (113;1?& oon
advertir las diferencias de criteric sobre la degl:écg?la 2 1a actl
tud, del interés y de los valores, para COIIVGIIII(C:) erse de 1a inmensa
difi'cultad que espera en este dominio al taxo .

la necesidad de arduo trabajo.

B. Limites difusos entre lo afectivo y lo cognoscitivo

En la parte consagrada a los objetivos cognﬁ)sc;&\égﬁvgeglgg

isto ya que los limites entre lo cognoscitivo y afectlve erar
Eﬁn aii'tificiales, y hemos sitnada la d18t1nq19fn en s

cuestion de énfasis o de método de estudio’.

f brayamos nosutrog,). ) ] ]

: ﬁ);géh(:\fuohlfﬁly]-, ting Obje_ctuée; Agg:nog[tlcttﬁt{tl?[gé ﬂ)ps'cg:ﬁportamientos afec-

: n o :

e 1 l"lcl)lcl:gge s:guidamente al andlisis de los Compgng]lgo
o g0 lan entre si[...]. Es lo que nosotros hemos he

tivos y cognoscitivos, -
onomie, op. cit, II, pag. 53.]

0 ez
s para demostrar como se m
231 r}:uestra taxonomia.» (Krathwohl v cols., Tax
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Pero no estarad de ma

5 aqui la traduccién de una parrafo de
M. Rokeach, citado a la

vez por B. Bloom y por Louise Tyler®.

«...el analisis en términos de creencias o de sistemas de
Creenclas no nos limita necesariamente aj estudio de los
comportamientos €O0gNnoscitivos. Suponemos que todo estado
afectivo queda tambien representado por un estado COgNnos-
citivo en forma de una creencia o de una relacion estructu-
ral entre las creencias que ertenecen a un sistema. En lo
queé concierne por ejemplo a 8020 que proporciona la misi-
ca, consiruimos todos a partir de nuestras experiencias
pasadas un conjunto de creencias o de preferencias relati-
vas a lo que constituye la “buena” o la “mala’’ musica. Es
en funcién de estas preferencias, més a menudo implicitas
que explicitas, como obteremos placer €n una obra

articular {...]. En todos los casos, el pl:l,acer o el disgusto son
a contrapartida afectiva de un sistema de creencias y pue-
den ser concebidos como situados en relacién de uno a uno,
es decir, en relacion isomorfica con este. Asi pues, nuestra

coincidencia cognoscitiva queda igualmente influida por la
afectividad y por la cognicion.»

Esta estrecha relacion entre la emocion Y su representacion,
este continuo ir y venir entre log acontecimientos afectivos y sis-
temas de creencias (morales o estéticas) racionalizados, explican
hasta qué punto los maestros se sienten 8N terrenoc poco seguro,
sobre todo si se tiene en cuenta el caracter las mas de las veces no
manifiesto (covert) de la afectividad.

Intuyen profundamente los instructores que los comporta-
mientos cognoscitivos poseen casi siempre (tal vez siempre) un
componente afectivo, aunque no 1o sittian correctamente.

Se les comprende tanto mejor por cuanto los programas
escolares explicitan los objetivos- cognoscitivos {siber aplicar la
regia de tres...) y dejan los objetivos afectivos en el nivel implicito
(se afiade raramente: ...con interés, placer, discernimiento}. Ade-
mas, y tal como lo sefialan también Krathwohl y sus colaborado-
res®, el objetivo afectivo es a menudo de naturaleza global, y con-
cierne mas al conjunto de un curso que a sus partes aisladas.

® Rokeach, M., The Open and Closed Mind,
York, 1960 (citado por T.ouise Tiler, pag. 107). .
® Krathwohl y cols., Taxonomie, op. cit., II, pag. 55.

pag. 399, Basic Books, Nueva
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C. Frenado cultural

Henchida de moral cristiana con fuerte domlé;}ar_lzi t?)ge%t;‘rgt
B Ot ~ociota i 1 personalidad. Las familins y 1a Tglesia
D ran suorlatiyam nte el domini‘o' de los valores y de las
iiere‘:}s(il;;al; s;gzﬂa;grzniea escuela el émbi‘toicognosggpﬁ aci
' Krathrwohl v sus colaboradores han d’ehmltadoat: uf paCII-a—
acertadamente el problema, y no hariamos mas g
frasearles si no les citAramos:

«Una razon mucho mas grave, por la (iual 1se n;rgg;lan?;
atilizar medidas afectivas fP.':u'a calificar la O:l a El 108, 10S
llega desde un centexto filosofico v cu tglrt . EL éxito, ta
competencia, la product11v1dad, et;.(;rgieosn ! IfnhonoreS' io

éxitos escolares proporc es;
B s s o ae démicos, y los periddicos
ados académicos, ¥
decanos dan a conocergr démicos, y los periodicos
i mbres de los recipiendari :
D o 1o i 1 cias, las actitudes,
i rne a las creen ) .
cambio, todo lo que concie a  actitudes,
idad compete .
lores y los rasgos de la person 3
Loi%v;rivadoy: salvo en los casos leXI:ETEI?lP: s%sllocggioos}icli\gﬁ
i ia Di ar y la famili r
actitudes hacia Dios, el hog ° concler
1] i eneralmente respe
n a mi, v esta intimidad es g : Mis
ggnvicciongs politicas me son gg;slo)ﬁghees,o llilggfm};ageello.
Gbli i asi lo deseo, peron ) ¢
B et orrientemente de la
voto goza c T
De hecho, la forma como yo % emente de o
i reto. Cada hombre es rey v I
gorantia del %o lores, sus creencias y su
sus Intereses, sus val , ) ] !
Cgigénglidad no puede'n ser curioseadas sin su }])rop;ti)vg?llé
Is:'entilnientco. Esta oposici('ion e?tzgi‘}g p:sl?cgcgrgfu% gamenté
iti o afe ,
entre lo cognoscitivo vy tiv indamente
i istiana y €s un
izada en la religién judeocr \ -
flilglfllte encomiado en las tradiciones democraticas de nues-
tro mundo occidental’®.»

ie

Nos encontrames aqui ante un prol?lema grave y c%uet élagll}l °

puede eludir. La libertad de penslamlfentote:,p :;It eeiii' o, n-

isoci iber iencia. Por otr ,
disociable de la libertad de concienc parta, Incluso <1
igi¢ eguimos mantenien

nuestra visién es a veces falsa, seguim clara

distincién entre lo objetivo v lo subjetivo, entre el no yo y el ¥

10 Erathwohl y cols., Taxonomie, op. Git., IZF, pag. 20.
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Ahora bien: los conocimientos y las actividades cognoscitivas en
general aparecen respectivamente como objetos exteriores al Yo
¥ como manipulaciones de estos por el yo, mientras que la afecti-
vidad es considerada como indisociable de la persona, come sub-
Jjetiva.

Esta distincién permanece capital. Fundandose en los traba-
jos de la escuela de Stanford, G. de Landsheere muestra por
ejemplo que los alumnos-maestros que se ejercitan en la ense-
fianza mediante técnicas de micro-ensefianza o de forma menos
sistematica, dceptan sin dificultad las criticas centradas sobre el
objeto, la materia o el proyecto, pero que tienden en cambio a re-
chazar, a veces en forma agresiva, las observaciones dirigidas a
la persona, sobre todo si aparecen como amenaza, ironia, pérdida
de conflanza o de estima, puesta en entredicho de las creencias
familiares, etc.

" Queda bien claro que la escuela democratica no puede irro-
garse el derecho de conformar arbitrariamente los valores, las
creencias y las actitudes de los alumnos. Su opcién pluralista la
induce por el contrario a reconocer la libertad de divergencia,
tanto afectiva como cognoscitiva.

Pero existen silencios, opciones no explicitadas ¥y manipula-
ciones tan graves como el adoctrinamiento. Haga lo que haga, y
debido a la misma imposibilidad de disociar lo afectivo de lo cog-
noscitivo, la escuela moldea la afectividad. Tiene que hacerlo lo
mas explicitamente posible y de acuerdo con las partes.

D. Ignorancia de los procesos de aprendizajes afectivos

Se conoce todavia mal como la afectividad llega a moldearse.
Es cierto que la psicologia dinAmica {raramente conocida por los
instructores) explica los grandes mecanismos de la formacion de
la personalidad, especialmente durante los primeros afocs de la
vida. Se insiste también sobre la lenta y sutil implantacién de los
valores, de las creencias y de las actitudes, que se convierten al
cabo de cierto tiempo en alge indeleble.

'! De Landsheere, G., Pédagogie expérimentale, Universidad de Lieja, segun-
da licencia en Ciencias de la Educacién, notas de curso, 1973.
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Debido a la misma lentitud de esta‘supuesta implam:ap’mn,
muchos educadores estiman vanr;;:ualquler intento de medicién a
de los aprendizajes afectivos. )
Cortgaplgizf?cultad espciertanfente cons.ic_lerable, pero, lo mlsrgo
aqui que en todo, el derrotismo es estgnhzante; tanto mas cuan rcx1
la lentitud de los procesos puede ser 11:519ugnada, por lo mff,-nu_ds_go
lo que concierne a las circunstancias iniciales. Se ]’1a con Em ln—
guiza demasiado «incidentey inicial con el largo periodo reforza
ue. .
v qllil)iblgtfélgldo este problema, Krathx_Nohl llega a pregunta;‘se12 si
los comportamientos afectivos experimentan tal vez trans g;;vmni
ciones mas repentinas que los comportamientos cogncism ivos.
Existen verosimilmente significativas diferencias segin los caso)s
vy los individuos (algunos son vulnerable§‘a1 flechazo y otros no).
Bloom se pregunta, ademaés, si 1{:1 duracién del aseptarmlentob_no
aumentara a medida que uno asciende a la taxonomia de los obje-

tivos afectivos.

E. Pobreza de los instrumentos de medicion

Al término de sus dilatados trabajos, el School Mathematics
Study Group (SMSG) concluye:

«No proponemos actualmente objetivos afethllVDS' pOIrE;
que no disponemos de pruebas establecedoras e que a
actitud hacia la matemaética pueda ser _rnampulad'%,ln)o ]Esli)lo
asirealistas objetivos relativos a las actitudes (fgcclzsz e). o
tampoco significa que ignoremos ohjetivos dehll oa q111)§ o
sean actualmente practicables o comprobables; tastos ) Jt‘la‘DS
vos deben constituir, por el contrario, el objeto ¢ ues
principales esfuerzos investigadores en el futuro™.»

j sde la perspectiva de
Esta postura resulta sjemplar, tanto desde
la honesfidad intelectual como desde la voluntad de superar
algin dia la dificaltad. ) ) _
8 Dicha dificultad es de hecho bien conocida por todos los
investigadores. Los intereses aparecen mal defm}dos ¥ peor
evaluados: existen para los valores alin menos instrumentos

i i . pag. 21.
12 Krathwohl y cols., Taxonomie, op. cit, 1L, P L )
13 ¢An SMS3G v!:stat'ement on objectives in mathematics educaticns, SMSG

Newsletter, nam. 38, pags. 17-18, 1972,
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empiricos; y en cuanto a las actitudes, mucho mejor medidas, no
se sabe como establecer si su expresién verbal corresponde a
reales maneras de vivir. Pues la dificultad radica en como medir
objetivamente unos comportamientos no manifiestos, incluso
inconscientes. La clinica psicoanalitica y las técnicas proyectivas
aportan una parte de la respuesta, pero ayudan muy escasamente
al especialista de la educacién; sirven todo lo mas para
recordarle que, por lo menos a nivel explicativo, los fenomenos
considerados presentan una gran complejidad.

Aparece bien clara la necesidad de recurrir casi siempre a
pruebas indirectas, las cuales existen Y s6lo pueden ser descubier-
tas mediante la incansable observacién de comportamientos
vinculados, siempre hipotéticamente, con los objetivos afectivos
pretendidos. Se vuelve siempre a lo mismo: ningtin educador
deberia aceptar como prueba de su eficacia otra cosa que los
cambios que observe en los comportamientos de sus alumnes,

Los esfuerzos sistem4ticos a consentir deben orientarse en
dos direcciones: la definicion operacional de los conceptos y la
definicién de criterios de aprendizaje. En este aspecto, y cuales-
quiera que sean sus imperfecciones actuales, las taxonomias de
objetivos afectivos constituyen dtiles intentos de aclaracién,

Cabe empero preguntarse en qué queda todo si se comprueba
que ciertos aprendizajes afectivos {tolerancia, espiritu de iniciati-
va, etc.) son lentos v no pueden en cualguier caso ser medidos a
corto plazo. En este caso, el efecto de una ensefianza particular
sobre un alumno particular resulta de imposible demostracion.

En tal circunstancia, G. de Landsheere propone que la
responsabilidad colectiva del cuerpo de ensefianza sustituya a la
responsabilidad o al control individual. Y escribe!s:

«La evaluacién a corto plazo no resulta suficiente, ya

ue los efectos importantes dltja la educacion son aquellos gue
guran e incluso mejoran en la escuela de la vida. Pero,
icomo atribuir a la influencia de un solo maestro aquello
que se observa varios afios después de su ensefianza? Por
otra parte, los ohjetivos a los cuales se concede mayor
importancia sélo pueden ser alcanzados muy lentamente.
Nadie aprende en unos pocos meses a expresarse claramen-

* De Landsheere, G., «Formes nouvelles de 1'évaluation, Le francais dans le
monde, pags. 45-48, octnbre-noviembre 1973.
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iante la palabra, También en este caso resulta practi-
Eiﬂggil;g impogible calibrar la aportacién de un maestro
alSIE]‘Dd: hecho, y tal como se ha venido planteando hasta 181
momento, el problema de la evaluacion de los efectos de la
ensefianza a medio y a largo plazo sigue sin solucmn.hUna
respuesta sblo sera posible con la condicion de que se dz_iga
una distincién sistematica entre la responsabilidad in 1v11—
dual del instructor, a nivel de la unidad de aprendizaje, y la
responsabilidad colectiva de todos los instructores de una
misma rama, a la escala del curriculum. |
Estudios de rendimiento y de actitudes, cuya metodolo-
gia ha sido precisada por investigaciones tales colnflo as
realizadas por la IEA, deberian ser organizados en el futuro
a intervalos regulares para convertirse finalmente den
anuales. Estos estudios de rendimiento serian efecltua gs
sobre prototipos de alumnos situados en los puntos cl av]e Se
la escolaridad (por ejemplo a los 10, 15, 20 y 25 afios). de
analizarian las caracteristicas a la vez escolares (tipo de
escuela, formacién de los maestros, métodos, ete.) 1}(
extraescolares (medio familiar, b(_zckground socmculturad,
v se podrian asi desvelar con un r1F0r raramente a]CH{IZE(ll o}
oy los efectos globales del curriculum. Segtn los resultados
observados, podrian emprenderse dete_rmmadas acc&opes
sobre el conjunto instructor, a cuyos miembros se p% _g_lan
facilitar concretos puntos de referencia para una modifica-
cion de su trabajo.»

No podemos clausurar estas copsider.acim}es sobre la'evalua—
cién de los comportamientos afectivos sin senala; adenllsas algu-
nas otras dificultades bien distinguidas por Krathwohl'®:

1. En tanto que, en el dominio cognoscitivo, se examina si un
alumno puede cumplir una tarea requerlda, importa también
enterarse de si, en el dominio afectivo, es’_ce alumno se com-
porta como conviene en el momento apropiado. Hay que pre-
guntarse por un lado: «;Es capaz de ha.cerlo?»,' e insistir por _el
otro con: «;Lo hace realmente? Es bien sabida la distancia
que puede mediar entre una cosa y otra.

2. En los tests afectivos, el sujeto encuenira fécﬂmgx}te una res-
puesta considerada como «buena». La deseahl}ldad’ social
actlia a pleno rendimiento. Idsalmente, convendria asi chser-
var al sujeto sin que €l se enterase.

15 Krathwohl y cols., Taxonomie, op. cit., 1L, pags. 69 ¥ sigs.
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3. La determinacién de normas es por otra parte dificil.

a} Mientras que, en el dominio cognoscitivo, existe a menudo
una respuesta justa o por lo menos mas apropiada que
otras, lo afectivo elude esta regla (salvo en régimen totali-
tario, donde un tnico pensamiento es tenido POr correcto).
En sistema pluralista, una respuesta s6lo puede ser juzga-
da como buena cuando los criterios y opciones fun-
damentales del alumno son bien conocidos.

b} Por otra parte, incluso con el buen deseo de tomar en con-
sideracion estos puntos de referencia, nada establece en
modo alguno la seguridad de que el alumno posea suficien-
te poder de analisis, de introspecci6n y de expresién como
para dar a conocer lo que realmente siente.

¢} Finalmente, nuestra cultura cuida mucho de que «guarde-
mos nuestros sentimientos para nosotros mismosy. ;Cuan-
tos padres permitirian que sus hijos fuesen interrogados
sobre su religi6n o sobre sus ideas politicas?

En tanto que, referidas al dominio cognoscitivo, son numero-
sas las taxonomias propuestas®, s6lo una se ha impuesto hasta el
momento en el dominio afective: la taxonomia de Krathwohl,

Reservaremos un tratamiento aparte para la taxonomia de
French, debido a su caracter mixto ’

'* Recordemos que una taxonomia es un conjunto jerarquizado, pero no un
simple inventario, Opinamos, por gjemplo, que B. Moller incurre en error cuando
presenta como taxonomia una fsta de los procesos v de los estados conscientes,
obtenida de Rohracher. Ninguna jerarquia clara resulta distinguible en ella. Por
gjemplo, la simpatia queda clasificada después de los «sentimientqs logicoss (logis-
che Gefiihle. Ejemplo: duda con relacién a una afirmacién) y de los sentimientos
estéticos, Gticos y religiosos. Se trata més bien de un inventario, mas o menos
impugnable, cuya utilidad pedagégica queda lejos de aparecer claramente.

Ver Maller, B., Analytische Unterrichismodelle, Urkan, Viena, 6.4 ed., 1958,
citado por Maller.
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I. LA TAXONOMIA DE KRATHWOHL

A. Sintesis de la taxonomia!’

1.00 Hecepcion {presencia} ' _
Sensibilizar al alumno sebre la existencia de ciertos fenomenos y de ciertos
estimulos; es decir, incitarle a que los reciba o a que les preste atencion.
Ejemplo: Reconocer que ciertas obras de Bach son fugas.

1.10 Conciencia .

En una circunstancia apropiada, el alumno debe ser consciente de una cosa;
es decir, darse cuenta de una situacién, de un fenoémeno o de un es!‘.adl.o de
cosas. Puede haber simple conciencia sin discriminacién o reconocimiento
especifico de las caracteristicas objetivas ‘de] ob_]etq. ) o
Ejernplo; Inducir a un individuo a que adquiera conciencia de los sentimien-
tos de aquellos cuyas actividades presentan para él escaso interés.

1.20 Voluntad de recibir ) )
Comportamiento de un individuo dispuesto a aceptar un estimulo determi-
nado y no a eludirlo. .
Ejemplo: Escuchar {atentamente) cémo hablan los demaés en la conversacion
normal, por teléfono, o durante reuniones.

1.30 Atencién dirigida o preferencial : ]
Diferenciacién de un estimulo determinado (en 1o ue concierne a la forma
exterior y al fondo) de forma consciente o semiconsciente; o, mas concreta-
mente, diferenciacion de los aspectos de un estimule percibide claramente
como muy diferente de las impresiones adyacentes. .
Ejemplo: Estar en condiclones de distinguir los valores humanos y las filoso-
fias contenidos en obras literarias. :

2,00 Respuesta N
Respuestas que siguen a la simple atencién prestada a'los fendmenos.

Se desea que un alumno quede lo suficientemente a.bsorb]_do porun tema, un -
fenomeno o una actividad, como para tratar de descubrirlo y hallar placer
en profundizarlo.

2.10 Asentimiento ] )
El alumno da una respuesta, pero no ha aceptado completamente la necesi-
dad de hacerlo.

! Ejemplo: Qbedecer las reglas del juega.

7 Krathwohl, D. R.; Bloom, B. §. y Masia, B. B., Taxonomie des__objectifs pé-
dagogiques, I1: Domaine affectif, traducido por M. Lavallée, Education nouvelle,
Montreal, 1870.
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2.20

3.00

3.10

3.20

3.30

4.00

4.10

4.20

Las taxonomias

Voluntad de respuesta

E] alumno queda suficientemente comprometido como para exhibir su com-
portamiento; y no por temor a ser castigado, sino deliberada y voluntaria-
mente.

Ejemplo: Aceptar la responsabilidad de la propia salud y la de la proteccion
de la ajena.

Satisfaccion en la respuesta

Respuesta emocional, generalmente de placer, de entusiasmo o de gozo.
Ejemplo: Hallar placer en leer como distraccién.

Valorizacién

Gomportamiento lo bastante s6lido v estable como para adquirir las caracte-
risticas de una creencia o de una actitud. El alumno manifiesta este compor-
tamiento con suficiente coherencia y en las circunstancias apropiadas para
que se estime que detenta un valor. Interiorizacitn de un conjunto de valo-
res especificos ideales. El comportamiento viene motivado no por el deseo de
complacer o de obedecer, sino por el compromiso individual con el valor
fundamental determinante del comportamiento.

Aceptacién de un valor

Atribucién de un determinado valor a un fenémeno, un comportamiento, un
abjeto... Valor o creencia.

Ejemplo. Desarrollar un sentimiento de fraternidad con los seres humanos
de todas las naciones.

Preferencia hacia un velor

Nivel de interiorizacion situade entre la simple aceptacién de un valor y el
compromiso o la conviccion. Compromiso bastante profundo hacia un valor,
hasta el punto de que el individuo lo busca y lo desea.

Ejemplo: Examinar deliberadamente puntos de vista variados sobre cuestio-
nes conirovertidas, con el fin de formarse una opinién.

Compromiso '

La creencia implica a este nivel un elevado grado de certeza.
Conviceion, cérteza sin sombra de dudas, fe, lealtad hacia un punto de vista,
un grupo o una ¢ausd.

Ejemplo: Consagrarse a las ideas y a los ideales que son el fundamento de la
democracia.

Organizacién

Organizar los valores en sistema, determinar las interrelaciones que existen
entre ellos, establecer aquellos que son dominantes ¥ més profundos.
Conceptualizacién de un wvalor

Abstraccién o conceptualizacién que permite al individuo ver como un valor
se relaciona con los que ya posee o con aguellos que llegara a poseer.
Ejemplo: Tratar de definir las caracteristicas de un objeto de arte admirado
por todos.

Organizacién de un sistema de valores

El alumno retine un conjunto de valores, probablemente dispares, y los orde-
na entre si.

FEjemplo: Establecer un plan destinado a armonijzarse el descanso con las
exigencias de la actividad.
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5.00 Caracterizacién por un valor ¢ un sistema de valores
Los valores tienen un lugar en la jerarquia de los valores del individuo;
est4n organizados en una especie de sistema intrinsecamente coherente, y
han venido rigiendo €] compertamiento del individuo durante el tiempo sufi-
ciente para que este se haya adaptado a ellos.

5.10 Disposicién generalizada
El conjunto es lo que, en toda circunstancia, da unalégice interna al sistema
de las actitudes y de los valores.
Ejemplo: Estar dispuesto a revisar sus opiniones y a cambiar de comporta-
miento a la luz de la evidencia.

5.20 Caracterizacion
Concepcién del universo, filosofia de la vida, «vision del mundos, Weltan-
schauung., i
Ejemplo: Esforzarse en adquirir una filosofia coherente de la vida.

B. Marco teorico

;Como han concebido los autores de la taxonomia el conti-
nuum afectivo de la misma?

El problema consistia en encontrar un principio que permitie-
se clasificar los comportamientos relacionados con los intereses,
las actitudes, los valores, la apreciacién v la adaptacién.

Los autores han retenido el principio de intericrizacion, que,
segtn ellos:

— ordena los elementos de una manera que corresponde con las
teorias del aprendizaje de los objetivos afectivos

— permite definir de forma practica las tareas con las cuales
deben enfrentarse los profesores en este dominio

— es compatible con el punto de vista behaviorista sobre la educa-
cién, que sitda el foco del aprendizaje en el propio individuo.

La interiorizacidn es la incorporacién, la adopcion conto pro-
pias de ideas, de practicas, de normas o de valores procedentes de
otra persona o de la sociedad'®.

Seghn las circunstancias histéricas, la conformidad con las
neormas ser4 mas o menos exigida y, consecuentemente, la des-
viacion serd condenada unas veces con mayor o menor severidad
o bien alentada en otras.

Hemos sintetizado en el cuadro siguiente la norma tebrica
propuesta en la introduccién de la taxonomia de los ohjetivos
afectivos.

18 Krathwohl y cols., Taxonomie, op. cit., IL, pag. 32.
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Las taxonomias

Por su parte, los autores han esquematizado en un cuadro la
relacion entre su taxonomia y los términos afectivos corriente-

mente empleados.

C. Relaciones entre los dominios cognoscitivo y afectivo

Hemos considerado separadamente hasta aqui los dominios
cognoscitivo y afectivo. Seria interesante observar las relaciones

que puedan existir entre ellos.

Krathwohl y sus colaboradores proponen una puesta en
paralelo aproximadora de ambas taxonomias'®.

Dominio cognoscitive

1. El continuum cognoscitivo empie-
za por el reconocimiento y el re-
cuerdo de los conocimientos (1.0)
por parte del alumno. ’

2. Se presigue mediante la compren-
sion (2.0} que el alumno posee de
los conocimientos adquiridos.

3. Viene seguidamente la capacidad
de aplicacién (3.0) de los conoci-
mientos adquiridos.

4. El alumno es capaz de analizar
(4.9) situaciones que conoce, y de
sintetizar {5.0) sus conocimientos
seglin planes nuevos.

5. En este dominio de conocimientos,
el alumno es capaz de evaluar (6.0)
materiales y métodos utilizados
para alcanzar un objeto deter-
minado.

Dominio afectivo

. El continuum afectivo empieza por

una simple recepcion (1.0} del
estimulo por parte del alumno y
por una atencién pasiva. Progresa
a medida que el alumno se vuelve
cada vez mas atento.

. El alumno responde (2.0) a estimu-

los sobre demanda, y lo hace vo-
luntariamente y experimentando
en ello satisfaceidn.

. El alumno valoriza (3.0} el feno-

meno o la actividad hasta el punto
de responder voluntariamente y
de buscar ocasiones para Hacerlo.

. El alumno concebtualiza (4.1) cada

valor al cual ha respondido.

. El alumno organiza (4.2) estos va-

lores en sistemas y, finalmente, el
conjunto de estos sistemas en un
todo coherente que constituye su
caracterizacién (5.0).

® Krathwoehl v cols., Taxonomie, op. cit., pags. 56-57.
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En varios lugares, la imposibilidad de disociar lo afectivo de
lo cognoscitivo aparece claramente, y las respuestas que los auto-
res atribuyen a las objeciones no son muy convincentes. Sin
embargo, merecen ser sefialadas.

El nivel 1: La recepcién del estimulo podria ser considerada
cOmo Ul proceso cognoscitivo. Tiene no obstante su lugar en el
dominio 'afectivo cuando es la condicion de la elaboracitn de
ohjetivos afectivos mas complejos.

Los niveles 4 y 5: La conceptualizacién parece, nuevaments,
un proceso mas cognoscitivo que afectivo; el analisis y la sintesis
le son necesarios. La evaluacién interviene también en la habili-
dad en comparar valores entre si. ‘

Krathwohl ¥ sus colaboradores hacen sin embargo observar
que, en la conducta cotidiana, los fenémenos afectivos correspon-
dientes con los niveles 4 y 5 inciden a menudo de forma intuitiva,
semiconsciente, tan profunda es la interiorizacién.

En los niveles 2 y 3, el parentesco no es quizé tan sefialado. Se
observara con todo que la comprension interviene ciertamente en
¢l dominio afectivo vy que le aporta asi una tonalidad cognoseiti-
va, variable por lo demés, probablemente, segin los individuos.

De forma mas general, v siguiendo siempre a los autores, se
récordara que el requerimiento de objetivos cognoscitivos puede
preparar la realizacién de objetivos afectivos e inversamente. Se
haréa adquirir, por ejemplo, cierto conocimiento de la literatura
para tratar de hacerla amar. Contrariamente, se puede intentar
seducir mediante la audicién de fragmentos musicales, con la
esperanza de despertar el deseo de aprender a tocar algin instru-
mento (interviene también aqui, por otra parte, el dominio psico-
motor}).

De hecho, la escuela deberia conjugar continuamente lo cog-
noscitive con lo afectivo. Y es frecuente que no se haga asi...

D. Critica

Lo que mas choca en esta taxonomia es su caracter abstracto,
general. El grado de interiorizacion es sin duda un criterio tedri-
camente aceptable, pero el concepto no es en modo alguno
operacionalizade.
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‘ Los objetos de la interiorizacién (valores, actitudes, intereses,
Juicio y capacidad de adaptacion} son también ellos presentados
en lo abstracto.
¢Es que los instructores quedan mucho méas avanzados que
antes cuando han «interiorizado» esta taxonomia? Se duda
de ello.
Se podria replicar que la taxonomia est4d mas destinada a la
formulacién de programas escolares que a una préactica de
evaluacién cotidiana, lo cual deja ya entender una nota a pie de
pagina (Krathwohl, pag. 87). Pero, adoptando incluso este punto
‘de vista (impugnable a nuestro parecer), es importante que los
constructores de programas sepan con precisién lo que preten-

den cuando proponen objetivos afectivos. Volvemos asi al mismo
punto.

E. Intento de operacionalizacién

N. Metfessel v sus colaboradores® han propuesto también,
del mismo mod¢ que para la taxonomia del dominio cognoscitivo
de Bloom, un cuadro de la taxonomia afectiva. Varios verbos ¥
gjemplos de objetivos directos son propuestos para cada nivel.

Clasificacion Ejemplos Ejemplos
en la taxonomia de infinitivos de objetos directos

1.0 Recepcion

1.1 Gonciencia diferenciar, separar,

i vistas, sonidos, aconte-
aislar, compartir

disposiciones

1.2 Voluntad de recibir  acumular, elegir,

1 modelos, ejemplos, con-
combinar, aceptar

figuraciones, tallas, me-
tros, cadencias

1.3 Atencién dirigida o elegir, responder cor- alternativas, respuestas,
preferencial poralmente, escuchar, ritmos, matices
controlar

2.0 Respuesta

* Metfessel, N. y cols., Instrumentation..,, op. cit.

cimientos, intenciones,
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Clasificacién
en la taxonomia

Efjemplos
de infinitivos

157

Ejemplos
de objetos directos

2.1 Asentimiento

2.2 Voluntad de
responder

2.3 Satisfaccién en
responder

3.0 Valoracidn

3.1 Aceptacion de un
valor

3.2 Preferencia por un
valor

3.3 Compromisc

4.0 Organizacion

4.1 Conceptualizacion
de un valor

4.2 Organizacién de un
sistema de valores

5.0 Caracterizacion por
un valoroun
sistemna de valores

5.1 Disposiciéon
generalizada

5.2 Caracterizacidn

conformarse, seguir,
confiar, aprobar

ofrecer espentaneamen-
te, discutir, practicar,
jugar

aplaudir, aclamar,
pasar sus ocios en,
aumentar

mejorar su GOIMpeten-
cia en, aumentar can-
tidades de, renunciar,
especificar

asistir, subsidiar,
ayudar, alentar

negar, protestar,
debatir, argumentar

discutir, teorizar sobre,
abstraer, comparar

armonizar, organizar,
definir, formular

revisar, cambiar,
completar, reclamar

ser bien evaluado por
sus semejanteés para,
ser bien evaluado por
sus superiores para, ser
bien evaluado por sus
subordinados para

Y
evitar, dirigir,
resolver, resistir

direcciones, instruccio-
nes, leyes, lineas de
conducta,
demostraciones

instrumentos, juegos,
obras dramaticas,
charadas, parodias

discursos, piezas,
presentaciones, obras
literarias

miembre(s) de un grupo,
produccion{es)
artistica(s), produccio-
nes musicales, amista-
des perscnales

artistas, proyectos,
puntos de vista,
argumentos

decepciones, inconse-
cuencias, abdicaciones,
irracionalidades

parametros, cbdigos,
standards, chjetos

sistemas, coincidencias,
criterios, limites

planes, con‘ipnrtamien—
tos, métodos, esfuerzo(s)

humanitarismo, moral,
integridad, madurez

extravaganciafs!,
excesos, conflictos,
enormidad(es)
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F. Adaptacion de G. de Landsheere

Para presentar sus grandes lineas en su Introduction & la
recherche en éducation, G. de Landsheere?! ha intentado esclare-
cer la taxonomia centrandola no ya sobre los niveles de interiori-
zacion, sino schre los niveles de actividad, de compromiso perso-
nal. Nada fundamental es asi cambiado, pero la expresion es sin
duda més familiar para los educadores. De Landsheere estable-
ce explicitamente un puente con la psicologia desarrollamental.
Y escribe:

«Esquematizando el sutil analisis de 0. Osterrieth, dire-
mos que accede plenamente a la condicién de adulto:

1. a) Si su comportamiento ha encontrado su légica y
coherencia, v si no cae en la versatilidad

b) si ha adquirido, por otra parte, una sana tolerancia
ante el cambio, la contradiccion v el fracaso

2. @} si ha adquirido su independencia y su autonomia
intelectual y afectiva

b) si es no obstante capaz de una entrega de si mismo,
de mantenerse fiel a sus compromisos y a sus senti-
mientos.

La educaci6n es un largo progresar hacid este supremo
equilibrio.»

_En su adaptacion e interpretacién de la taxonomia de los
objetivos de D. Krathwohl y B. $. Bloom, G, de Landsheere distin-

gue cinco peldafios o etapas que conducen desde el méas pasivo de
los comportamientos hasta el més activo.

I. El individuo responde a una estimulacién exterior

1. Es simplemente receptivo. Es una especie de estado afectivo amorfo, en el
que el sujeto percibe sin reaccionar la belleza o la fealdad y los diversos sentimien-
tos; un poco como un espejo-que no devolviese la imagen.

2 De Landsheere, G, Introduction & la recherche en éducation, pags. 64-66
A. Colin, Paris; G. Thone, Lieja, 3.0 ed., 1971, '
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Este comportamiento es por otra parte dificil de distinguir de la simple cogni-
citn que precede a la memorizacion. S0lo es cbservable cierto despertar de la
atencién. Ejemplo: Escucha la misica, escucha hablar a los demas. *

2. Recibe y rezcciona. El individuo reacciona claramente, ya sea obedeciendo
o bien manifestande placer, mediante la palabra, el gesto o la actitud. No se ohser-
va todavia, en este estadio, ningin rechazo explicito que atestiglie una eleccion
deliberada.

Para el profesor de literatura, este es el momento en el que los alumnos no tie-
pen ain el gusto lo bastante formado como pars hacer una eleccién personal, en el
que su sensibilidad no ha alcanzado todavia el suficiente refinamlento como para
permitirles lanzarse solos al descubrimiento, pero también aquel en el cual, pues-
tos en presencia de bellas obras, empiezan a percibir su grandeza.

3. Recibe y reacciona aceptando o rechazando, El individuo sabe ahora lo que
quiere o 1o que le gusta, a condicion de ser puesto en presencia de las personas o
de las cosas; se compromete,

II. Bl individuo toma la iriciativa

4, Trata espontdneamente de comprender, de juzgar, de experimentar. El
individuo siente suficiente interés y curiosidad para instruirse sin ser invitado a
ello, asi como la sensibilidad necesaria para tomar una iniciativa sentimental,
aparte de que ha descubierto lo bastante el sentido de los valores para elegirse una
filosofia o una religion.

5. Actia segtin sus opciones. Es el estadic psicolégicamente adulto, tal como
lo ha definido P. Osterrieth.

El individuo vive, por ejemplo, en funclén de sus cpiniones morales,
sentimentales v estéticas, perc es también capaz de cambiar de conducta a la luz
de las pruebas o de argumentos convincentes.

Esta ultima stapa de la escalada afectiva corresponde a la evaluacion en el
dominio cognoscitivo.

La jerarquia propuesta por G. de Landsheere es mas clara que
la de Krathwohl y, por lo tanto, més facil de dominar.

El titulado de los diferentes niveles abre el camino para la
operacionalizacion, pues aquello que distingue del precedente a
cada grado queda claramente definido.

A pesar de todo, el edificio sigue siendo muy general, por lo
que tampoco se libra de las criticas dedicadas a Krathwohl.

De hecho, s6lo una utilizacion intensiva de estos instrumentos
podria evidenciar sus reales posibilidades y limitaciones.
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II. LA TAXONOMIA DE FRENCH

Posterior en caatro aflos a la obra de N. Kearney??, consagra-
da a los objetivos de la ensefianza primaria, el estudio de French y
de sus colaboradores es hoy clasico®.

Clasificamos los Objetivos comportamentales de la ensefianza
secundaria general dentro del dominio afectivo porque se centran
resueltamente en el alumno y no en la materia. Pero esta clasifi-
cacion es impugnable debido al mismo ¢ intenso componente cog-
noscitivo de muchos de los objetivos propuestos. Cuanto mas se
examinar el centenar y medic de paginas de objetivos clasifica-
dos y explicados que contiene la obra, mas se convence uno de la

- imposibilidad préactica de disociar lo cognoscitivo de lo afectivo
en una accitn educativa. '

No obstante, los fines que dominan todo el edificio parecen
darnos la razén: '

1. Realizarse.

2. Volverse capaz de mantener relaciones personales positivas
{relaciones «cara a cara» con individuos o con pequefios
grupos).

3. Volverse capaz de mantener las relaciones que impone la
participacitn en grandes organizaciones. '
Esta articuldcién de los fines parece afortunada, ya que se

parte del individuo a cada nivel. Sin embargo, la progresion elegi-
da muestra claramente que no se trata en ningtin caso de favore-
cer el desarrollo de individuos concentrados en si mismos, pen-
silentes Unicamente de su propia persona o de sus exclusivos
intereses.

La ordenacitn de los fines se inspira simplemente en las fases
mas generales del desarrollo, desde el egocentrismo infantil hasta
la insercién adulta en el medio y el entorno que uno sirve y domi-
na a la vez. ‘

# Kearney, N. C., Elementary School Objectives, Russell Sage Foundation,
Nueva York, 1953. -

¥ French, W. y cols., Behavioral Goals of General Education in High Schoal,
Russell Sage Foundation, Nueva York, 1957. :
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rs evidente que no podemos reproducir el texto completo de
French, por lo que nos limitamos al esqueleto del edificio. Bastara
para demostrar que los autores son claramente normativos y que
preparan resueltamente la entrada en un sistema social existente
més bien que su superacién o su impugnacion,

Pero todo ello ofrece la ventaja de la claridad. Sera asi, porlo
menos, tanto el espiritu como el contenido de la taxonomia de
French lo que retendra la atencién. Cada comunidad deberia sin
duda tratar de definir de este modo la paleta de los objetivos asig-
nados a la educacién de un nivel determinado; se sabria simul-
thaneamente hasta qué medida ha podido ser alcanzado un
COnsenso.

SINTESIS DE LA TAXONOMIA

1. Realizarse
1.1, Realizarse intelectnalmente. Comportamientes a implantar:
1.11 Mejorar su método, sus técnicas y sus habitos de estudio y de tra-
bajo.
1.12 Aumentar su capacidad de comunicar ideas y de reconocer y utili-
zar modelos de buena calidad.
. 1.13 Aprender a pensar légicamente y a resolver problemas.
1.2. Adquirir comportamientos indicadores de integracién en la cultura.
1.21 Presentar las actitudes y las caracteristicas de un buen ciudadano.
1.22 Adquirir una visién cade vez mas amplia de los acontecimientos,
de los hechos de civilizacién y de las condiciones de vida en el
mundo actual.
1.23 Adquirir una visién del mundo fisico y comprender la influencia
en el mundo del progreso de la ciencia.
1.24 Aumentar su capacidad de tomar decisiones y comportarse de
acuerdo con los valores morales encontrados en la religién, la filo-
_ sofia y la expresién directa de la vida.
1.26 Desarrpllar su sentido estético y. artistico.
1.3. Adquirir comportamientes indicadores de una conquista siempre mejor
de la salud fisica y mental.
1.31 Comprender mejor v dominar sus emociones.
1.32 Comprender mejor v dominar su cuerpo.
1.33 Aplicar inteligentemente las reglas de la higiene fisica y actuar
: sanamente frente a los problemas de la salud.
1.34 Aplicar inteligentemente las reglas de seguridad.
1.4. Adquirir comportamientos indicadores de comprensién del mundo eco-
: nomico y de independencia progresiva en este dominio.
1.41 Prepararse para una eleccién profesional inteligente.
1.42 Convertirse en un trabajador mas eficaz haciendo la experiencia
real del trabajo.
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1.43 Convertirse en un consumidor mas inteligente y econdmicamente
mejor instruido.

1.44 Comprender mejor la vida y las instituciones econémicas de la
nacién.

2. Volverse capaz de mantener relaciones interpersonales positivas.
2.1. Adquirir comportamientos indicadores de desarrollo intelectual.

2.11 Mantener buenas relaciones con los demaés miembros de la familia
Y prepararse progresivamente para fundar la suya propia.

2.12 Mantener contactos amigables con individuos o en el interior de
pequefios grupos no organizados.

2.13 Adquirir las competencias necesarias para poder ser miembro
activo de pequefios grupos organizades. i

2.2. Adquirir, en situaciones de pequefios grupes, comportamientos indicado-
res de integracién en la cultura.

2.21 Mejorar su comprensién de la vida y sus actitudes para facilitar
las buenas relaciones con los miembros de la Familia.

2.22 Addquirir la amabilidad necesaria para los contactos amigables y
las actitudes y skills favorables para el buen funcionamiento de
pequenos grupos inorganizados.

2,22 Adquirir las competencias necesarias para la participacién activa
en la vida de pequerios grupos organizados.

2.3 Adquirir los comportamientos relativos al mantenimiento de la salud fisi-
ca y mental y & la seguridad de pequefios grupos.

2.4 Adquirir Jos comportamientos indicadores de un desarrollo hacia la com-
petencia y la independencia econdmica en las situaciones de pequefios
grupos.

3. Volverse capaz de mantener las relaciones impuestas par la vida en las gran-
des crganizaciones.

Los cuatro puntos precedentes aparecen nuevamente.

III. .OS TRABAJOS DE RAVEN

Si el nombre de D. Krathwoh! queda hoy vinculado con la
mas extendida de las taxonomias relativas al dominio afectivo, el
de John Raven evoca investigaciones sjemplares sobre el lugar
que los objetivos de este tipo ocupan en las preocupaciones de los
maestros, de los alumnos y, méas generalmente, de la entidad edu-
cadora.
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J. Raven es el autor v animador de un impresionante conjunto
de estudios®*.

Extraemos de sus trabajos una serie de puntos que parecen
significativos.

J. Raven ohserva que los educadores (v los tebricos contempo-
raneos de la pedagogia) coinciden generalmente en conceder a los
ohjetivos afectivos y sociales de la educacién mayor importancia
gque a los objetivos cognoscitivos.

Se constata, sin embargo, que los objetivos afectivos y
sociales no son perseguidos muy sisteméaticamente. Se anticipan
dos excusas:

1. Las actitudes no serian ensefiables, sino adquiribles por lenta
impregnacion, por captaciones no controladas (Attitudes are
caught and not taught).

2. Querer hacer adquirir sisteméticamente unas actitudes
formuladas de forma explicita constituiria una manipulacion
inaceptable, una especie de lavado de cerebro.

En lo que concierne al primer punto, McClelland (del cual
J. Raven es discipulo) y algunos mas parecen demostrar lo contra-
rio. En cuanto al segundo, parece completamente falaz: educar
significa, de todos modoes, transmitir actitudes; yacaso no es
preferible saber lo que uno hace, y anunciarlo, que inversamente?

De hecho, toda accién educativa flota en un contexto de valo-
res v de actitudes. Cuanto mayor es el éxito en explicitarlos,
mejor se aclara un niimero considerable de intenciones y mas se
concretan también las acciones a emprender v a controlar.

24 J.Raven ha puesto & nuestra disposicién un numero considerable de docu-
mentos, ¥ nos ha autorizado la traduccién de aguellas partes que juzgéramos
necesarias para nuestro estudio. Le expresamos por ello nuestre agradecimiento.

Raven, J., Objectives in Education, Economic and Social Research Institute,
Dublin, 5. f.

Raven, J., «Young School leavers, Studies, pags. 410-20, inviernc 1968.

Raven, J. y Handy, R., Educaiion in the Last Quarter of the 20th Century.
Affective Education (or The Second Three R's of Education), comunicacion a la
Asamblea General de la IEA, Budapest.

Raven, J.; Molloy, E. y Corcoran, R., «Toward a questionnaire measure of
need achievement, Human Helations, vol. 25, nim. &, pags 463-92,

Raven, J., «Futurology - Citizen and city in 2000 A. D, Irish Journal of
Socicipgy, vol. 2, nam. 4, pags. 337-58, agosto-septiembre 1973,

Raven, J., «The attainment of non-academic educational objectives», Interna-
tional Review of Education, XIX, 3, pags. 305-44, 1973.

Raven, J.; Hannon, B. y Handy, R., The ESRI Survey af the Attitudes of Fost
Primary Teachers and Puptls, 4 vols., The Economic and Sccial Research Institu-
te, Dublin, 5. f.
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Entre un nimero considerable de ohjetivos «no académicoss
que le parecen esenciales a J. Raven, se retendra?;

La capacidad de identificar los problemas.

La disposicion a encargarse de resolver problemas.

La capacidad de crear instituciones sociales para tratar los problemas.

La disposicion a tratar de comprender las cuestiones candentes, es dacir, 4
evitar las simplificaciones exageradas y a soslayar la tendencia a censurar a los
demaés en lugar de estudiar las cansas a rectificar.

La negativa a trabajar en cosas que propercionan dinero o peder, pero que son
socizlmente initiles o disfuncionales.

La disposicién a tomar iniciativas.

La creatividad.

La perseverancia en 2l cumplimisnto de las tareas importantes, incluso si son
dificiles v decepcionantes.

La eficacia personal.

El aprendizaje de cometidos diversos, capaces de permitir el enfrentamiente
con cualguier situaciém.

La capacidad de considerar desde diferentes perspectivas v de afrentar la
complejidad cognoscitiva.

La capacidad de trahajar con los demaés.

La capacidad de comunicar.

La tolerancia hacia los modos de vida ajenos.

La capacidad de obtener satisfaccion del progreso que uno suscita dentro del
trabajo de un grupo, incluso si esta influencia no es reconocida.

La capacidad de ponerse en el lugar de los demés, la disposicién a aprender de
ellps y, consecuentemente, la apertura a las ideas nuevas, a lasinnovacionesy ala
creatividad. )

La capacidad de comprender situaciones sociales, de comprender por qué
algunos declaran cosas que no piensan, de comprender por qué los demas reaccio-
nan como lo hacen. K ’

La capacidad de reducir eficazmente los conflictos.

La comprensién de la forma segn la cual los comités funcionan realmente (y
no como imaginan funcionar), y ocuparse asi de ello. ..

A. Objetivos no académicos implicitamente contenidos
en ciertas opciones®®

Dos gjemplos entre bastantes otros permiten mostrar cémo
algunos objetivos generales, asignados frecuentemente a la edu-
cacion, son diversamente interpretados por aquellos que los
formulan y por quienes deberian ayudar a su consecucion.

* Raven, J. y Handy, R., Education in the Last Quarter of the 20th Certtury:
Affective Education (or The Second Three R's of Education), comunicacion a la
Asamblea General de 1a IEA, Budapest, 1971, y en Oideas, pags. 9-10

** En las paginas que siguen, nos limitamos las mas de las veces a sintetizar
los analisis de Raven. :
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Las divergencias aparecen rapidamenlte cuando se pregunta a
las dos partes que precisen los objetivos intermedios a alcan'zal‘*.
Se comprueba entonces gue, para unos, todal una serie de objeti-
vos afectivos son puestos en entredicho, mientras que otros se
confinan estrechamente en el dominio cognoscitive.

a) Los cientificos deberian poseer también una f_orrrfa_cién litera-
ria, y los literatos adquirir una formacién cientifica,
Se desprende de algunas entrevistas que, formulando este
objetivo muy general, los comstructores de programas esperan
que los cientificos adquirirén los comportamientos siguientes:

1. Adguirir un determinade conocimiento de la psicologia de las relaciones
interpersonales, con el fin de saber establecer buenas relaciones con los cole-
gas, los hombres politicos, los miembros delI'as comisiones... )

2. Adquirir una filosofia de la vida (que conduciria tal vez a rechazar la fabrica-

ciom de los gases asfixiantes).

Ser capaz de expresarse claramente. i ) ] ]

Ampliar sus intereses, enriquecer sus cclos {hobbies, lecturas literarias...).

Conccer mejor la sociedad, la vida politica.

o o

Ahora bien: cuando se interroga a los profesores de literatura
sobre su ensefianza, parece gue dominan dos objetivos:

1. Analizar los textos para descubrir cdmo ha procedido el autor para crear sus
efectos. .
2. Reconsiderar el crigen de ciertos temas.

;CoHmo se llega desde estos dos objetivos a los cinco que prece-
den?, ;qué permite suponer que los cientificos los alcanzarén por
medio de estudios literarios? .

Inversamente, ;jqué objetivos deberian alcanzar los literatos

estudiando las ciencias?

1. Aprender lo que es el métado cientifico y aplicarlo a un amplio despliegue de
problemas, particularmente histéricos, persunalesl 0 slocmles..

2, Aprender a reemplazar fusibles, a comprender el funcionamiento de un auto-

movil o de la television.

No temer las cifras ni los simbolos. .

Familiarizarse con la interpretacién de tablas-numéricas o estadisticas.

"W

(Permiten realmente los cursos de ciencias el alcance de estos
objetivos?
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Otros objetivos quedan también frecuentemente implicitos en
aquellos que defienden ¢los cursos generaless.

1. Los alumnos deben ser puestos en contacto con muchas ramas y carreras, con
el fin de que puedan hacer una mejor eleccion profesional.

2. Conviens ampliar los intereses y los hobbies, parg que los alumnos vivan una
vida més rica. :

3. Evitar que, en ausencia de un reglamento que obligue a todos los alumnos a
seguir un curso general, el extrovertido superficial {al que nuestra sociedad
prefiere generalmente a los especialistas estrictos) sea penalizado recibiendo
al final de sus estudios peores calificaciones que los especialistas.

b) Se preferirdn las lecciones en forma de debate a las lecciones
magistrales

Diez objetivos quedan por lo menos implicitos aqui.

Ensefiar a los zlumnos a expresarse oralmente y a hablar en publico.

Reducir la timidez y el miedo a hablar en puiblico.

Descubrir que las opiniones difieren segin los individuos, ¥ que un debate

puede ser enriquecedor.

4. Inducir a reflexionar sobre problemas sociales: accidentes de carretera, ter-
cerz edad...

5. Hacer adquirir una opinién personal sohre los problemas sociales y no fiarse

de lo que sobre ellos dicen los peri6dicos; descubrir que las cosas no son tan

sencillas como lo pretenden los periédicos.

Adquirir conocimientos expresandolos por si mismo.

Aprender descubriendo personalmente.

Reflexionar sobre problemas filosoficos.

Pensar por si mismo en la rama a estudiar; decidir sobre lo que uno debera

hacer més tarde (observar, experimentar...), pero no estudiar para actuar

mas tarde (memorizar conocimientos...).

10. Crear una atmosfera relajada y agradable en un trabajo quedando estruc-

turada,

[N

wEN®

(En qué medida un instructor que suscita el debate abierto en
su clase persigue verdaderamente cada uno de estos ohjetivos con
cada uno de sus alumnos, v comprueba si cada cual los ha alcan-
zado o no?...

B. Objetives explicitados

Los educadores no han esperado evidentemente hasta hoy
para asignar explicitamente ciertos objetivos socioafectivos a su
accion.

167

gl terreno afectivo

Entre la gran variedad de respuestas obtenidas cuando son
interrogados sobre €] tema, ciertos objetivos son frecuentes.

Formar los caracteres. . o
Ensefiar a hacer cosas que no gusten, porque ast ocurrird a menudo en la vida

adquirir la moralidad cristiana.
I]gg::];ar gexpresarse, a escuchar y a comprender a los demas.
Ensefiar a descubrir los problemas y a formularlos.
Adquirir un espiritu critica.
Formar el gusto. o
Hacer adquirir la confianza en 81 mismo.
Ayudar a conguistar la madurez.
Ensefar a ejercer un leadership. .y
Ayudar a formarse una imagen positiva de si mismo.
Ensefiar cometidos sociales.

Ensefiar un oficio. ) L _
No suscitar aspiraciones superiores a la probable condicion social del alumno.

No dar una imagen negativa de clertos profesores.

Se podria prolongar evidentemente una lista semejante de
forma considerable. Pero, ;esta de acqerdo todo el mugldo con
parecidos objetives?; jcomo se sabra si son alcanzados?

C. (Doénde encontrar una norma?

Coincidiendo incluso facilmente fsobrg la .importanma de los
objetivos socinafectivos, la form_a de inventariarlos y de determi-
nar las prioridades sigue constltuye_ndo un problema. .

Una respuesta por lo menos parcial parece haber sido aporta

da por tres gestiones: o . _—
a) %Jnventario sistematico de los objetivos no académicos impli

citos. o . -
b) Inventario sistematico de los objetivos 1o académicos expli

citos. ] .
¢) Analisis del probable modo de vida de los alumnos después de
sus estudios: _ )
s cer
— ¢ Qué profesion van a gjer ) .
— ;Cudles van a ser sus satisfacciones o sus frustrac10ne§?
-- ;Qué actitudes, skills o intereses permitiran a algunos dis-
frutar una vida maés satisfactoria que a_otrus?
— ;Como adquirir estos skills, actitudes e mte:reses? .
— ;Queé otros skills, actitudes e intereses serian necesarios
para conseguir una vida todavia més rica?
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— (Entre qué distintos modos de vida pueden elegir los miem-
bros de la sociedad? (En un mundo pluralista, convendra
normalmente uniformizar cada vez menos y conceder,
sobre todo, mayor valor a ciertas opciones sobre la vida
antes que a otras.)

— ¢Cuél sera la mejor manera de que la educacién responda a
estas distintas opciones fundamentales?

J. Raven preconiza la practica de analisis sociotécnicos que
permitan responder a estas preguntas y, consecuentemente, Teco-
nocer objetivos pertinentes de la educacion.

Enr una de sus publicaciones?’, el investigador irlandés ha
planteado la cuestion: «;Cudles son las caracteristicas de las per-
sonas eficaces?. Son numerosas?®:

Les gusta lo que hacen.

2. Operan una inversibn emocional muy intensa en lo que hacen: gozan antici-

padamente el placer que les aportara el éxito, o padecen el disgusto que les

causeria un fracaso.

Disfrutan abiertamente los éxitos y exteriorizan su pesar en caso contrario.

Se aseguran la ayuda de los demas para alcanzar sus propésitos,

Han reflexionado sobre lo que desean y lo han formulado claramente, antes

que dejarse zarandear por los acontecimientos.

6. Preparan planes para alcanzar su objetivo, y tratan de superar los obstaculos
procedentes del mundo exterior o de sus propias limitaciones.

7. Se fijan ohjetos concretos y estimulantes, pero realistas y previsibles, es
decir, asequibles y ni demasiado-faciles ni excesivamente dificiles.

8. Evaltan sus progresos, buscan feedback en la calidad de su accion.

9. Tienen confianza en su capacidad de enfrentarse con los problemas, v. se
colocan en condiciones de dominar la situacion si surgen dificultades.

10. Buscan situacicnes en las que puedan sjercer sus capacidades,

11. Utilizan el dinere ganado como indicio de la calidad de su trabajo, en vez de
considerarlo come un bien en si mismo o segﬁn el uso que de él se pueda
hacer.

12. FPueden perseverar durante largo tiempo en una misma direccién, y soportar
las frustraciones inherentes al éxito que.se hace esperar.

13. Rechazan someterse a tareas fastidiosas o rutinarias y que no les acercan al

objeto perseguido.

—_

s W

* Ver Raven, J. y Handy, R., Education in the Last Quarter of the 20th Centu-
ry. Affective Education (or The Second Three R's in Education), coloquio de la
IEA, Budapest, 1971.

2 Sintesis propuesta por Raven, pags. 9-10; se basa en las diversas obras de
McClelland; en McKinnon, D., «The haigly effective individuals, en Mooney y
Razik, eds., Exploration in Creativity, Harper, Nueva York, 1967; y en Taylor, C. ¥
Barron, F., eds., Scientific Creativity, Wiley, Nueva York, 1963.
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14. Estan llenas de recursos, inventiva y creatividad, dispuestas a aprovechar
toda el entorno para obtener los materiales y las ideas que puedan necesitar.

15. Se centran sobre la tarea y prefieren trabajar con personas competentes
antes de hacerlo con otras simplemente amables.

(Qué experimentos de aprendizaje permitirian alcanzar estos
objetivos?

1. Alentar a los alumnos para que elijan tareas importantes a realizar.

2. Alentar a los alumnos a gue recongzcan sus emoeciones ¥ no a que traten de
suprimirlas.

3. Alentar alos alumnos a que se fijen prop6sitos estimulantes pero realistas, y a
que observen sus pProgresos.

4. Alentar a los alumnos a que reflexionen sobre si mismos, a que se pregunten

gué clase de persona son, ¥ darles para ello el vocabulario y los conceptos

necesarios para dicha reflexion.

Dar a los alumnos ocasién para que practiquen semejantes comportamientos.

Presentar a los alumnos modelos de estos comportamientos, con el fin de que

puedan ver céme tales personas actilan en la préactica.

Alentar a los alumnos a que elijan el poyo de los demés para alcanzar su

objetiva.

Alentar a los alumnes a examinar las tareas a cumplir y a descubrir los

obstéculos a superar.

Alentar a los alumnos a que exploten sus puntos fuertes.

J. Raven sugiere afin otros anélisis sociotécnicos:

¢ Qué tipo de vida viviran los estudiantes como adultos? Oficio, matrimonio...

(Cudles serén, en general, sus satisfacciones y sus frustraciones?

4Qué actitudes y qué capacidades permiten a ciertas personas vivir una vida
maAs satisfactoria que otras, y cémo adquieren estas actitudes, intereses y capaci-
dades? :

4Qué otras actitudes y capacidades convendria adquirir para vivir una vida
maés eficaz, més satisfactoria y més digna de ser vivida?

(Entre qué patterns de satisfacciones y de frustraciones se puede elegir en la
vida, y qué tipo de educacién puede conducir a cada pattern?

Las respuestas obtenidas abririan ciertamente perspectivas
considerables; obligarian particularmente a encontrar preguntas
casi siempre eludidas por la escueia.

Ha llegado el momento de que deje de actuarse como si fuera
normal suponer gue todos los alumnos deseen convertirse en
sabios, conquistar una situacién envidiable en la jerarquia social,
etcétera; en resumen, como si las virtudes burguesas constituye-
sen un ideal universal.

La definicién explicita objetivos afectivos que permiten un
esclarecimiento y un debate bien necesarios...
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Es del todo evidente que s6le el pluralismo (repitamoslo) v la
participacion democratica en la eleccién de los objetivos afectivos
pueden permitir una individualizacién de la educacion afectiva,
parecida a la que desde hace largo tiempo se viene reivindicando
en el dominio cognoscitivo.

_ ¢En qué situacion nos hallamos actualmente?; ;persiguen los
mismos objetivos los estudiantes, los padres, y los profesores?;
:les conceden todos la misma importancia? En caso negativo, jno
se convierte en muy aleatorio el éxito de la educacién?

Para contestar parcialmente a semejantes preguntas, J.
Raven ha emprendidc vastas encuestas (altamente reveladoras),
de las cuales facilitamos algunos vislumbres. Daremos seguida-
mente cuenta de nuestro propio sondeo.

D. Estudios sobre la percepcion de los ohjetivos

En 1968 aparece en Gran Bretana el Young School Leavers
Report. Este estudio consagrado, a peticién del gobierno britani-
co, a los jovenes que abandonan sus estudios, poco mas o menos,
al finalizar sus obligaciones escolares, ha permitide evidenciar
entre otras cosas los objetivos importantes para los alumnos, para
los profesores y para los padres.

Habiendo participado activamente en la investigacién condu-
cente al Young School Leavers Report y en un estudio similar
relativo a los alumnos situados al final de la ensefianza secunda-
ria, J. Raven fue invitado seguidamente a reanudar sus trabajos
en Irlanda.

Los contingentes interrogados fueron los siguientes:

1.500 pedagogos

4.500 padres

450 alumnos de 13 a 16 afios

3.500 alumnos de 19 a 20 afios.

Después de largas entrevistas preliminares destinadas a reco-
nocer los okjetivos, J. Raven eligi6 veinticuatro de ellos y los defi-
nio de forma comprensible para todos. Y requirié entonces a los
sujetos que le indicaran qué importancia concedian a los diferen-
tes objetivos.

Varias observaciones parecen imponerse a partir de las res-
puestas obtenidas:
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1, En tanto que los alumnos dispuestos a dejar la escuela a los 150 a los
17 afios concedian junto con sus padres gran importancia a los aspectos
profesionales de la educacion, no ocurria lo mismo con respecto a los maestros.

En cambio, cuando los alumnos que habian dejado la escuela a aquella misma
edad tenien ya 20 afies, parecian cambiar de opinion.

T.a evolucién de nuestra civilizacién da la razén a los maestros: la especializa-
cion estricta debe ser retardada. Pero si ellos no consiguen convencer a padres ¥
alumnos de que es asi, la accién pedagogica queda de este modo ciertamente de-
bilitada.

2. Con referencia a los examenes, los resultados son igualmente interesanies.

5610 dos tercios de guienes dejan la escuela a los 15 afios los consideran muy
importantes, mientras que el 85 % entre ellos desean aprender cosas utiles para la
profesion. Para quienes dejan la escuela a los 17 afos, los examenes son mas
importantes (36%), y més ain para los padres (96%) (objetivo que recibe, entre
todos, el mayor porcentaje entre los padres).

Los profesores declaran no conceder una importancia muy grande a los exa-
menes.

3. Los maestros parecen mAs preocupados que los alumnos y los padres porla
personalidad y por los skills sociales.

Los objetivos estimados con més importantes por los maestros son:

— ayudar a formar la personalidad y el cardcter (92%)
— ayudar a hablar bien y faciimente (B7%)
— ayudar a ser independiente (B6%).

Es posible que los padres opinen que la escuela no tiene por qué ocuparse de
tales cosas, las cuales vendran por si mismas, y que los alumnos estimen que la
escuela no realiza muy hien estos objetivos. E1 50% de aquellos que abandonan la
escuela a los 15 afes declara en sustancia: «Los maestros olvidan que uno crece y
siguen tratdndole comso un nifios. El 30% afiade durante el interrogatorio que la
escuela aplica demasiadas reglas estrictas y un exceso de restricciones...

Los alumnos atribuyen también mucha menor importancia que los maestros a
los clubs de jévenes.

4. Los maestros tienen razén cuando ensefian lo que sucede en el mundo y
explican la politica a quienes dejan la escuela a los 15 aflos, ya que el porcentaje
de los que dan importancia a esta ensefianza se eleva entre los sujetos de 20 aflos
y es considerable entre los padres (aunque no entre los demds alumnos.

Conviene sin duda estar bien integrado en la vida para comprender el interés
de tales casas.

Esta conclusién queda confirmada por Bromsjo, quien, guiado por el mismo
propésito, ha comparado en Suscia las reacciones de alumnos de ensefianza
secundaria y de adultos de 20 a 30 arfos.

5, Para el aprendizaje de cosas utiles para la vida familiar, las reacciones de
los alumnos varian bhastante. Habria que tenerlc en cuenta en los examenes.

6. Los alumnos irlendeses conceden mayor importancia a los examenes que
los britanicos. En su pais, los resultados de los examenes y los diplomas han per-
manecido mas tiempe que en Gran Bretafia como clave de la movilidad social. Es
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asi como gl diploma parece contar en Irlanda mas que la misma educacién (hipo-
tesis con_ﬂrmada por la escasa importancia concedida a expresarse claramente
por escrito ¥ a estudiar materias que no intervienen en los examenes).

La investigacién preparatoria para el Young School Leavers
Report* ha llamado también la atencién sobre una serie de objeti-
vos considerados como muy importantes por los alumnoes, los
maestros ¥ los padres, pero hacia los cuales la escuela dedica
insuficiente atencion.

Pensar por si mismo, ser original.

Ser abierto a la innovacion.

Ser capaz de perseverar en las tareas dificiles.

Querer utilizar su inteligencia, cualquiera que sea su forma.

Voluntad de medificar el entorno en funcién de sus necesidades, y negativa a
reducir sus objetivos hasta que sl entorno les satisfaga tal como existe.

golu.ntad de hacer las cosas por si mismo.

te.

_ Maestros y alumnos fueron nuevamente interrogados sobre la
1mportanp1a concedida a determinados objetivos, vy aparecieron
otra vez importantes divergencias.

Alumnos Maestros
Estar informado sobre oficios y carreras rango 1 range 12
Poder elegir entre un gran nimere de ramas rango 4 rango 13
Ser aconsejado sobre la eleccién de una carrera rango 6 rang-o 20
Expresarse claramente por escrito rango 10 rango4
Adquirir una actitud critica rango 21 rango 5

E. t(Parecen alcanzados los objetivos?

Acabamos de ver que la importancia concedida a los ohjetivos
puede variar considerablemente segiin los alumnos, los maestros
y los padres. Y lo menos que puede decirse es que semejantes dis-
cordancias parecen poco favorables para el éxito de 1a educacion.

Perc;, icudles son los objetivos afectivos que la escuela alcan-
za 0 no?

2% Morton-Williams, R., Young School Leavers, HMSO, Londres, 1968, citado
por Raven.
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Interrogados sobre los objetives importantes gque la escuela no
parece alcanzar con gran eficacia, los alumnos mencionan
particularmente:

Informar sobre los oficios y las profesiones.

Ofrecer un amplio repertorio de ramas en opcion.

Preparar la orientacion profesional.

Informar sobre los estudios que se podrian continuar.

Ensefiar a expresarse oralmente con facilidad.

Desarrollar el caracter y la personalidad.

Ayudar a descubrir lo que uno quiere cumplir en la vida

Ensefiar cosas directamente Gtiles para la carrera profesional.

Ensefiar a sentirse comodo en las relaciones con los demds.

Ayudar a conseguir independencia.

Invitar a la escuela a méas personas procedentes del exterior para que hablen
en ella sobre las profesiones y otras cosas. .

Interrogados por su parte en el mismo sentido, los maestros
irlandeses estiman que la escuela no alcanza correctamente los
objetivos siguientes:

*+ Alentar a los alumnos para que sean independientes.
* Avudar a los alumnos a que desarrollen su carécier y su persenalidad
* Conseguir que los alumnos hablen bien y encuentren facilmente sus pa-

labras.
* Ayudar a los alumnos a que decidan lo que realmente quieren cumplir en la

vida.
Enseiiar de forma tal que los alumnos sientan deseos de seguir estudiando

cuando hayan dejado la escuela. .
Asegurarse de que los alumnos dejaran la escuela bien decididos a ser duefios

de su propio destino. .
Inculcar el sentido de las responsabilidades hacia la comunidad.

Varios de estos puntos (sefialados con un asterisce) son comu-
nes a alumnos y a maestros. Aparece en tal caso realmente justifi-
cada la afirmacién de que algo no acaba de marchar correcta-
mente,

Todas las observaciones precedentes tienen solamente valor
de gjemplos, sin poseerlo general. Los problemas y las tradiciones
educativas no son iguales en Irlanda que en Bélgica o en Francia.
No es sin embargo menos cierto que, también en nuestros paises,
existen desigualdades en la percepcion de los objetivos, y que,
incluso en el caso en que exista acuerdo en conceder gran impor-
tancia a ciertos objetivos, la accién educativa queda lgjos de ver-
se siempre coronada por el éxito.
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IV. UN SONDEO EN BELGICA

Un estudio reciente efectuado por J. Raven en Gran Bretafia y
en Irlanda nos ha sugeride un modesto sondeo. Realizado este a
partir de objetivos todavia poco precisados, no pretende ofrecer
una imagen rigurosamente fiel de la situacién en Bélgica, ni inclu-
SO en una sola regiém.

Se trata simplemente de indagar qué indicaciones podrian ser
obtenidas poco a poco si se interrogara sisteméaticamente a maes-
tros y alumnos sobre los ohjetivos que desearian perseguir, y
también si se preguntara a los interesados sobre los éxitos en la
educacion.

De los datos recopilados por J. Raven®™ se desprende clara-
mente que los profesores v los alumnos de la ensefianza secunda-
ria quedan lejos de una coincidencia respecto a las prioridades.

El cuestionario de Raven ha sido adaptado, y el nimero de
items elevado de 39 a 50. He aqui la lista de los objetivos uti-
lizada®:

1. Formarse un caracter y una 10. Saber lo que esta bien y lo que
personalidad. esta mal.
2. Volverse independiente. 11. Habituarse a asumir sus res-
3. Amar la lectura y ser capaz de ponsabilidades,
estudiar por si mismo. 12. Hacer que los estudios resulten

4. Tener el sentido del deber hacia

tan interesantes, que lleguen a
la comunidad.

producir el desec de con-

5. Saber expresarse facilmente por tinuarlos...

medio de la palabra. 13. Gomprender & los demds y enten-
6. Tener sus opiniones personales. derse hien con ellos.
7. Ser tolerante 14. Conocer los oficios para poder
8. Descubrir poco a poco lo que se decidir sobre su futuro.

guiere alcanzar en la vida. 15. Tener una educacién moral bien
9. Saber expresarse claraments por completa.

escrito.

3 Datos facilitados por J. Raven durante el coloquio organizado por la IEA en
Frankfurt, en 1972.

3! Para no scbrecargar el presente capitulo, hemos renunciado a presentar el
detalle de los cuestionarios v de los resultados; estos constituysen el tema de una
publicacién separada en la revista Education (Ligja).
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16. Saber utilizar lo que se ha apren- 33. Tener el sentido patriético vy estar
dido para resolver problemas fue- dispuestc a defender su pais

ra de la escuela. 34. Gonocer diversa_s filosof:ias, con el
17. Seguir los cursos con intell'és. fin de adquirir conciencia de
18. Tener confianza en si mismo y otras maneras dt; vivir y de pen-
sentirse a gusto en sus relaciones sar que las propias.

con los demas. 35. Estar informado sobre los proble-
19. Interesarse por lo que sucede en mas sexuales. ]

el mundo de hoy, y comprenderlo. 36. Saber cémo criar a los nifios,
20. Querer volver mejor la vida en su saber efectuar reparaciones ca-

pais. seras. ] o
21. Tener confianza en el futuro... 37. Tener ocasion de familiarizarse

con abundantes dominios, tales
como la sociologia, ete.

22. Saber qué estudios se pueden con-
tinnar después de los que se estén

realizando en el momento. 38. Ser escéptico, no creer ingenua-
23. Salir airosc en los exdmenes de mente en todo.

final de los estudios. 39. Saber darse buena vida.
24 . Interesarse también por aquellos 40). Tener sus ideas personales sobre

puntos del curso gue no es lo que es un bello mueble (...} y, en

indispensable conocer para el general, sobre lo que es bello®.

examen. 41. Conocer las ventajas y los incon-
25, Saber formular hipétesis, buscar venientes de las principales

pruebas, razonar logicamente. profesiones®.

26. Interesarse por ofras cosas aparte 42. Comprender la mecanica del
de lo que se ensefia en la escuela. automovil...*

27. Aconmsejar a sus padres para que 43. Saber utilizar bien el dinero
comenten con uno los problemas ganada..*
sexuales. 44, Saber ohservar y escuchar bien®.

28, Estar bien decidido a dirigir su 45. Saber trabajar bien en grupo®.
vida segin uno desea. 46. Ser creativo...®

29, Comprender las consecuencias y 47. Sabér como proteger su salud?
las responsabilidades del matri- 48. Aprender a conocer NUMerosas
maonio. formas de ocios...”

30. Conocer cosas directamente 49. Aprender a conocer ¥ a amar lo
utilizables en un oficio. que es bello®.

31. Dirigir o animar un club de jo- 50. Figurar entre los primeros de su
venes. clase®.

32. Saher calcular facilmente.

® ftems afiadidos a la lista de Raven. El item 42 es una trampa, ya que la

mecbanica del automévil no era ensefiada en ningunz de las escuelas mterroga’d.as.

ftem modificado, dado que el original hacia alusion al contexto politico
irlandés.

Fueron interrogados alumnos gue terminaban la ensefan-
za secundaria gemeral superior. Tres razones justifican esta
eleccion:

— los dieciocho afios sefialan de hecho la entrada en la edad adul-
ta en nuestra sociedad (derecho al voto}
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— en tal momento, los alumnos van a tomar una orientacién pro-
fesional casi siempre decisiva

— en un plano humano mas general, los grandes problemas de la
vida obligan al individuo a analizar la situacién.

Las escuelas no fueron elegidas al azar. Optamos por:

— un instituto del Estado con reputacion de alto nivel intelectual y
que, hasta el momento, hubiese rehusado participar en el movi-
miento renovador de la ensefianza secundaria

— un instituto del Estado de creaci6on relativamente reciente, y
que hubiese optado desde el principio por una ensefianza reno-
vada

— una institucién comunal que acogiese un contingente conside-
rado como modesto y que hubiese optado por la renovacién

— una institucién catolica con reputacién elitista.

Al efectuarse la encuesta, el sexto afio de ensefianza secunda-
ria no habia sido atin renovado en Bélgica. Pero el hecho de que el
establecimiento hubiese optado o no por la renovacién podia ser
sintomatico de cierto estado de espiritu, y anunciar asi objetivos
diversos.

Aparte de lag escuelas mencionadas, fueron también interro-
gados 130 profesores que enseflaban al mismo nivel.
A grandes rasgos, el sondec emprendido intentaba descubrir:
1. Silos objetivos afectivos (algunos de los cuales tienen por lo
menos una importancia evidente) eran reconocidos como
tales de modo general por los profesores y los alumnos, y si se
juzgaba que eran alcanzados.
2. Si aparecian divergencias importantes entre las reacciones
observadas.

Se examind sucesivamente:

— El porcentaje de profesores que declaraban si el ohjetivo era
muy importante o poco, alcanzado o no.

— El porcentaje de alumnos que declaraban si el objetivo era muy
importante o poco, alcanzado o no

— El porcentaje de alumnos y de profesores que declaraban si €l
objetivo era muy importante y alcanzade, mnuy importante y no
alcanzado, o poco importante y alcanzado. '

— Locs1 objetivos declarados como muy importantes pero no alcan-
zados.

— Los objetivos declarados como poco importantes y alcanzados.
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Para hacer resaltar las distintas caracteristicas, adoptamos
umbrales arbitrarios muy grandes:

a) Cuando se trataba de comparar diferencias en la clasificacion
de los cincuenta objetivos, se eligié un umbral de contraste de
un minimo de veinte rangos. -

b) Para oponer porcentajes, el unibral fue siempre por lo menos
del 20%. (Para muestras representativas, una diferencia del
16% habria sido ya muy significativa con p = 0'01...)

En los comentarios siguientes, solo se reconsideran hechos
destacados. : :

Primera observacién capital: alumnos y profesores clasifican
en los diez primeroes rangos y en un mismo orden los mismaos obje-
tivos: saber asumir sus responsabilidades y formarse una
personalidad. Los porcentajes son practicamente los mismos en
todas partes: aproximadamente el 80% de profesores y de alum-
nos declaran como muy importantes estos items. Constatacion
grave: casila mitad de profesores y alumnos consideran gque estos
dos objetivos prioritarios no son alcanzados; casi tres cuartas
partes de los profesores estiman que la escuela no enseila a asu-
mir sus responsabilidades.

Los profesores clasifican entre los diez primeros objetivos cin-
co de los seis items relativos a la adquisicion de los skills cognos-
citivos fundamentales: saber razonar, saber observar, saber
expresarse por medio de la palabra y por escrito, y amar-la lectu-
ra y ser capaz de estudiar por si mismao. El sexto objetivo cognos-
citivo (saber calcular facilmeénte), que ha hecho pensar sin duda
en una simple técnica, queda clasificado mucho mas lgjos, como
antependltimo, es decir, entre los postreros; solo le siguen: ser
patriota, saber reparar un automovil y ser el primero en su clase.

Los alumnos solo retienen tres objetivos cognoscitivos entre
los diez primeros (razonar, expresarse por la escritura, expresar-
se por medio de la palabra}. '

Se ohservan divergencias importantes para seis objetivos (re-
cordemos que se trata de una diferencia de por lo menos el 20%).
Los profesores conceden mayor importancia a los dos objetivos
siguientes:

— Saber observar y escuchar bien.
— Ser tolerante,

Los alumnos conceden mayor importancia a los cuatro objeti-

vos siguientes: :
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— Saber darse buena vida.

— Conocer cosas directamente utilizables en un oficio.

— Tener buen éxito en los exdmenes al final de los estudios.

— Saber como utilizar el dinero ganado, saber cémo hacerlo ren-
dir v cémo invertirlo ventajosamente.

Es de observar que estos cuatro fltimos objetivos conciernen
a la preparacion directa para la vida.

La mitad de los profesores interrogados consideran que 18 de
los 50 objetivos son muy importantes, mientras que este nimeroc
- queda en 16 segln opinién de la mitad de los alumnos.

El 25% de los profesores consideran que treinta y seis objeti-
vos son muy importantes; el mismo porcentaje de alumnos deter-
mina 41 objetivos como siendo muy importantes.

Para mas de la mitad de los profesores, 8 de cada 10 objetivos
no son alcanzados por la escuela. Para los alumnos, 7 de cada 10
ohjetivos no son alcanzados.

Profesores v alumnos no consideran que los ohjetivos sean
alcanzados de la misma manera. Los alumnos estiman que los
objetivos siguientes son mejor alcanzados de lo que suponen los
profesores:

— Habituarse a asumir sus responsabilidades.

— Saber formular hipétesis, buscar pruebas, razonar l6gicamente.
— Saber cbservar y escuchar bien.

— Saber expresarse claramente por escrito.

— Amar la lectura y ser capaz de estudiar por si mismo.

Aparte del primer objsetivo, relativo a la conquista de la inde-
pendencia, los demds conciernen a los skills cognoscitivos.

Para el 25% de profesores y alumnos, ninguno de los 50 obje-
tivos contenidos en la lista es alcanzado.

La mitad de los profesores interrogados consideran que cinco
objetivos son alcanzados por la escuela:

— Comprender a los demaés y entenderse bien con ellos.

— Ser escéptico, no creerle todo ingenuamente.

— Saber lo que esta bien y lo que estad mal.

— Tener buen éxito en los exédmenes de final de estudios.

— Saher calcular facilmente.

A estos objetivos, los alumnos afiaden otros nueve:

— Saber formular hipétesis, buscar pruebas, razonar logicamente.
— Saber ohservar y escuchar bien.

— Tener sus opiniones personales.

— Saber expresarse claramente por escrito.
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— Amar la lectura y ser capaz de estudiar por si mismo,

— Ser tolerante.

— Conocer diversas filosofias y varias formas de civilizacién, con
el fin de adquirir conciencia de otras maneras de vivir y de pen-
sar aparte de las propias.

— Saber qué estudios se pueden proseguir después de los que se
estan realizando en el momento.

— Saber trabajar bien en grupo.

Estos objetives pertenecen a dos categorias: la adquisicion de
los skills cognoscitives fundamentales y la formacion de la
personalidad, la adquisicién del sentido moral, social, estético.

Convendria sin duda recordar que los alumnos v los profeso-
res interrogados s6lo se representan a si mismos. Por otra parte,
nada establece en absoluto gue un objetivo declarado come alcan-
zado por un alumno ¢ un profesor 1o sea en realidad. No obstante,
esta evaluacién subjetiva conserva una importancia con-
siderable, ya que puede tener una incidencia directa scbre la
ensefianza y el aprendizaje.

Para la mayoria de alumnos y profesores, ninglin objetivo
muy importante es alcanzado por la escuela. El porcentaje més
optimista es del 43 %: «Saber expresarse claramente por escritos.

El 25% de alumnos consideran a 16 ohjetivos como siendo
muy importantes y alcanzados por la escuela.

El 25% de profesores consideran a 3 objetivos como muy
importantes y alcanzados.

El 10% de los profesores consideran a 22 ohjetivos como muy
importantes y alcanzados.

Mas alumnos que profesores consideran a los objetivos
siguientes como muy importantes y alcanzados por la escuela:
— Saber expresarse claramente por escrito.

— Tener buen éxito en los examenes al final de los estudios.

— Habituarse a asumir sus responsabilidades.

Con dos sxcepciones aproximadas.

— Querer mejorar la vida en su pais (2-3%).

— Estar informado sobre los problemas sexuales (6-7 %}.

Los alumnos consideran a los objetivos muy importantes como

siendo mejor alcanzados por la escuela de lo que suponen los pro-

fesores.

Para los objetivos poco importantes vy alcanzados, no se obser-
va ninguna divergencia notable entre profescres y alumnos.
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Para revestir un significado general, un estudio diferencial
entre tipos de escuelas no podria basarse evidentemente en cbser-
vaciones tan limitadas como las nuestras. Nuevamente, las infor-
maciones reunidas so6lo tienen sentido referidas a las propias
escuelas.

Entre los cuatro establecimientos interrogados figura una
escuela libre de tendencia elitista. Parece chocante comprobar
que, en nuestra encuesta, se distingue bastante claramente de las
demés.

Dicha escuela considera los chjetivos siguientes como menos
importantes de lo que suponen los alumnos de las otras tres
escuelas:

— Ser tolerante (el 22% de alumnos consideran este ohjetivo como
muy importante, en oposicién a, respectivamente, el 42, el 48 y
el 61% de los alumnos de las demas escuelas).’

— Descubrir poco a poco lo que se quiere alcanzar en la vida.

— Saber qué estudios continuar.

— Estar bien decidido a dirigir su vida segiin los deseos proplos

— Conocer cosas directamente utilizables en un oficio {el 13% de
alumnos consideran este objetivo como muy importante, en
oposicién al 42 y 53% de los alumnos de las demas escuelas).

— Ser escéptico, no creerlo todo ingenuamente.

Los alumnos de la escuela libre opinan también que los objeti-
vos siguientes son mejor alcanzados por la escuela de lo que supo-
nen los demés alumnos:

— Volverse independiente.

— Amar la lectura y ser capaz de estudiar por si mismo.

— Tener el sentido del deber hacia la comunidad.

— Habituarse a asumir sus responsabilidades.

— Conocer los oficios y 1as profesiones para poder decidir sobre su
futuro.

— Seguir los cursos con interés.

— Estar bien decidido a dirigir su vida segn uno quiera.

— Ser escéptico, no creerlo todo ihgenuamente.

— Conocer las ventajas y los inconvenientes de las principales
profesiones.

Recordemos que hay una diferencia de por lo menos el 20%
entre los resultados de esta escuela y agquellos de todas las demas.

;Qué conclusiones pueden extraerse de semejante sondeo?

Pese a sus limitaciones, parece revelador de una situacidén
real y general. Ninguna de las conversaciones que ocasionalmen-
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te hemos podido sostener con personas que se ocupan de la edu-
cacion nos permite sospechar otro estado de cosas radicalmente
distinto al que hemos percibido.

Parece entonces razonable estimar que las reflexiones de
J. Raven se aplican igualmente en Bélgica.

Los hechos dominantes son:
—la escasez de objetivos fundamentales juzgados como muy

importantes y come alcanzados por la escuela

—las graves discordancias entre profesores y alumnos.

Afirmar que el requerimiento de los objetivos propuestos no
pertenece principalmente a la escuela seria doblemente falso. En
primer lugar, porque algunos de ellos se identifican con toda evi-
dencia con los estudios (por gjemplo, «saber expresarse por escri-
tor). Seguidamente, porgue limitar el papel de la escuela a la
adquisicién de simples conocimientos y técnicas constituiria la
misma negacién de la pedagogia contemporanea.

Que los ohjetivos retenidos no deban ser perseguidos tinica-
mente por la escuela es igualmente evidente. Pero ello no cambia
en nada la gravedad de las constataciones.

V. CONCLUSION

Aparte de las observaciones ya hechas durante este analisis,
no puede dejarse de subrayar la situacién gravemente precaria
que se advierte al final de este balance, en definitiva bastante flo-
jo. Pues aunque French ofrezca una-sugerencia interesante, el
trabajo susceptible de ayudar verdaderamente a la practica
escolar queda por hacer.

Importa ante todo plantear el problema de los ohjetivos afec-
tivos con claridad cada vez mayor, asi como pasar revista de los
estudios existentes e ir desenredando poco a poco lo que sigue
pareciendo una madeja de problemas. Esta es la labor a la que
J. Raven viene dedicdndose desde hace varios afios.
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Puede afirmarse sin temor a error que el dominio de los obje-
tivos afectivos constituira uno de los objetos prioritarios de la
investigacion durante las proximas décadas. Es en efecto
inconcebible que la accién pedagbgica, considerada casi unéani-
memente como la mas importante entre todas, siga debatiéndose
entre vaguedades y no sea evaluada con algin rigor.

Capitulo 3

El dominio psicomotor

INTRODUCCION

A. Importancia

Inicialmente, la taxonomia de Bloom tenia que comprender

tres partes: el dominio cognoscitivo, el dominio afective y el

dominio psicometor. Pero la tercera parte no ha sido publicada
nunca: la comisién estimé que los objetivos psicomotores mencio-
nados en la literatura pedagégica no hastaban para edificar un
conjunto que no fuese artificial. B. Bloom considera particular-
mente que estos objetivos no desemperfian un papel importante en
la ensefianza secundaria. Esta raz6n nos parece distar mucho de
ser suficiente como para renunciar al desarrollo de una taxono-
mia del dominio psicomotor. Incluso si unc se limita a le ensefian-
za secundaria y, dentro de este nivel, Gnicamente a la educacién
fisica, un namero de problemas psicomotores suficientemente
elevado se le plantea para no desdefiar este deminio.

De todos modos, una perspectiva semejante padece de exceso
de estrechez.

Los comportamientos psicomotores son, en efecto, esenciales
por méas de una razon.

Son en primer lugar condicidn necesaria para la superviven-
cia; luego, mas tarde, para la independencia. ;Acaso la vida no
depende a veces de la fuerza fisica correctamente aplicada, de la
agilidad o de la rapidez?

Los comportamientos locomotores permiten explorar el entor-
no, vy las actividades sensoriomotrices son esenciales para el
desarrollo de la inteligencia. .

Una determinada habilidad psicomotriz es ademaés indis-
pensable para el mantenimiento de la salud fisica y mental.
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La habilidad manual no es soclamente crucial para el obrero
—el trabajador ¢manualy—, sino también para el investigador de
laboratorie, para el cirujano...

" Finalmente, en una civilizacién de ocios, 1a habilidad corporal
desempefia mas que nunca un papel considerable, tanto en las
actividades artisticas como en las deportivas,

La educacion debe aspirar al desenvolvimiento total,
afectivo-cognoscitivo-psicomotor, del hombre. Repitamoslo: estos
tres dominios stlo estan de hecho disociados por un artificio
analitico; es imposible ignorar completamente cualquiera de
ellos. .

Una precariedad en el aspecto psicomotor puede tener impor-
tantes repercusiones en los aprendizajes escolares. Una buena
coordinacién oculo-motriz v una destreza determinada resultan
indispensables para el escolar. Las aptitudes perceptivas son el
resultado-de la maduracién neurologica .y de las experiencias de
learning. La falta de experiencias significativas precoces puede
provacar en algunos nifios ciertas dificuttades que conviene des-
cubrir lo més pronto posible, con el fin de remediarlas. De ahila
utilidad de que la instructora maternal sepa qué aprendizajes psi-
comotores deben ser adquiridos a determinada edad (periodos
criticos), ¥ su verdadera importancia para.los aprendizajes
escolares ulteriores. .

. En la escuela primaria se olvida a menudo que los aprendiza-
jes cognoscitivos, leer, escribir, calcular..., serian imposibles sin
un previo desarrollo de las aptitudes perceptivas basicas.

El dominio psicomotor concierne también a la comunicacién

no verbal. Los comportamientos verbales van acompafiados de -

gestos y de expresiones corporales que facilitan y enriquecen el
mensaje. Las mimicas y las expresiones faciales son tan revelado-
ras, o quizd mas, que las palabras pronunciadas por el locutor.
Mediante comportamientos motores infimos, pueden establecerse
relaciones profundas y sutiles entre los individuos. '

La comunicacién no verbal es un instrumento importante de
la socializacién. Constituye en los nifios un medio privilegiado y
presenta la enorme ventaja de ser més universal que el lenguaje
oral, mas profundamente sefialado por el contexto social.

Un buen equilibric entre los.dominios cognoscitivo, afectivo y
psicomotor resulta altamente deseable.

- Es bien sabido que unaprecariedad psicomotriz {por gjemplo,

un nifio con movimientos torpes), provoca facilmente sentimien-
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tos de inferioridad que hacen mas dificil la integracion en el gru-
po. Los problemas de personalidad asi engendrados son
susceptibles de impedir que el alumno se concentre en las tareas
intelectuales.

Aungue fuese utilizada solamente como check-list diagnosti-
ca, una taxonomia de los objetivos pertenecientes al dominio psi-
comotor podria rendir ya importantes servicios.

Resulta bueno saber donde radican las fuerzas, las debilida-
des e incluso las carencias de cada cual. : .

Una.taxonomia del dominio psicomotor puede también servir
para prescribir aprendizajes especiales (ensefianza  técnica o
artistica, entrenmo deportivo), o para jalonar los esfuerzos a
cumplir en caso de deficiencias graves {ensefianza especial).

Tanto si se considera en resumen la ensefianza como las acti-
vidades extraescolares, la utilidad de una taxonomia de los ohje-
tivos psicomotores parece importante.

B. Terminologia

. Se debe a A. J. Harrow la taxonomia del dominio psicomotor
mas desarrollada hasta hoy'. Extraemos de ella lo esencial de las
notas terminologicas siguientes, necesarias para €l estudio de las
taxonomias. . . N :

Se entiende por movimiento todo desplazamiento externo
observable, y por motor las impulsiones eferentes internas (Ke-
phart). Sin embargo, en este texio, motor y movimiento son consi-
derados como sinénimos. S _

El movimiento es designado como no locomotor si se trata de
una respuesta externa producida sin que el cuerpo se desplace en
el espacio (por ejemplo, aplaudir); el movimiento es locomotor si
el cuerpo se desplaza de un punto a otro.

Considerado desde el punto de vista muscular, el movimiento
puede ser dividido en tres categorias: flexiones, extensiongs y
rotaciones. La mayor parte de los patterns de movimientos proce-
den de una combinacién de estas tres accicnes musculares.

! Harrow, A.J., A Taxonomy of the Psychomotor Domain, D. McKay, Nueva
York, 1972, '

Entre las obras de lengua francesa qué preeisari la terminologia y pueden ser-
vir de base para una taxonomia mejor adaptada a nuestro-uso, senalamos: Falize,
J., Kinanthropologie, Universidad de Lieja, 1974.
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Se distinguen tres tipos de movimientos bgsicos.

—la traslacién, en la que todas las partes del cuerpo en movi-
miento se desplazan a la misma velocidad y en una misma
direccion

— la rotacién, en la que el cuerpo se mueve en circulos concéntri-
cos alrededor de un sje

— la oscilacién, en la que el cuerpo se balancea de adelante hacia
atras, sin rebasar ciertos limites fijados.

Abernathy y Waltz insisten en los aspectos psicologicos,
fisicl6gicos y sociales de las actividades motrices. El learner hace
un movimiento con el propdsito de alcanzar un objeto deseado, de
comunicar una idea, de expresar un sentimiento o una emocién, o
de establecer una relacién con el entorno o con el grupo de seme-
jantes.

Imporiantes restricciones son impuestas al movimiento:

- por el nivel de las aptitudes corporales del individuo

— por las leyes fisicas: equilibrio, gravedad, etc.

La teoria movigénica de Barsch explica que la eficacia del
movimiento atiende a la supervivencia éptima del individuo. La
tarea desarrollamental del sujeto consiste en convertirle en un
individuo que se mueve eficazmente por todos los segmentos del
espacio, para promover su supervivencia optima.

Barsch divide el espacio en tres territorios: el dominio, los
campos y las zonas, En cada territorio, el learner debe adquirirla
gracia, el confort, la facilidad y la eficacia del movimiento.

Los cuatro dominios del espacio son:

1. El medio interior: sistema fisioldgico humano o entorno inter-
no. El principal objeto de este dominio es el desarrollo de un
funcionamiento eficaz en el interior del individue.

2. El espacio fisico hace referencia al mundo observable de los
objetos y de los acontecimientos.

3. El espacio-medio es el espacio de la identificacién social.

4. El espacio cognoscitive comprende el terreno de los simbolos,
de los pensamientos, de las ideas y de las conceptualiza-
ciones.

Los seis campos del espacio que el learner debe explorar sON:
Los campos derecha-izquierda.

Los campos delante vy atrds.

Los campos arriba y abgjo.

[Fo0 Sl
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Estos campos son relativos a la posicion del learner y son
designados como direccionalidad por ciertos autores.

Las zonas del espacio son el espacio proximo, el espacio
semialejado, el espacio alejado y el espacic lejano.

1. El espacio préximo es la zona base de logros; sus limites estan
situados a dos pies del cuerpo del sujeto. Es el &rea de las
tareas de manipulacién: alcanzar, tomar, scltar,

2. Cuando el individuo es capaz de propulsion, explora su espa-
cio intermedio o semialejado, entre 2 a 16 pies y en todas las
direcciones.

3. El espacio alejado se extiende entre los 17 y los 30 pies. El
sujeto abandona aqui resueltamente su base primaria de
soporte proximo.

4. El espacio lefano se sitha a mas de 30 pies. Es el terreno de
las perspectivas, de los objetos, de los objetivos y de las am-
biciones.

C. Las taxonomias

C. E. Ragsdale2 ha propuesto desde 1950 una clasificacion
para el dominio psicomotor. Y distingue:

1. Las actividades motrices de mampulacmn dos criterios inter-
vienen: la rapidez vy la precisién.

2. Las actividades motrices de lenguaje: movimientos de los or-
ganos de la palabra, movimientos oculares, movimientos que
intervienen en la escritura. Se trata aqui de registrar, de reci-
bir o de comunicar ideas.

3. Las actividades motrices emocionales: comunicacion de acti-
tudes, de sentimientos o de emociones por mediacion del
movimiento. Ejemplos: danza, bellas artes, misica.

Esta clasificacién es demasiado sumaria para presentar algu-

na utilidad practica. Es por ello que recurrimos seguidamente a

sistemas més evolucionados.

Se ignora generalmente que, dos afios después de la publica-
cién de la primera taxonomia de Bloom [y, consecuentemente,

2 Ragsdale, C. E., «How children learn motor types of activitiess, Learning and
Instruction, Forty-rinth Yearbook of the National Society for the Study of Educa-
tion, pags. 69-91, 1950, citado por Harrow, A. op. cit., pags. 22-23.
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seis aflos-antes de la salida de la taxonomia de Krathwohl y cola-
boradores para el dominio afectivol, J. P. Guilford publicé Un sis-
tema de las aptitudes psicomotrices’ que es nada menos que un
esbozo taxonémico. No obstante, la jerarquia es en él mas bien
grosera, Y el principio de clasificacion parece conducir desde el
despliegue importante e incluso brutal de fuerza fisica hasta la
coordinacién sutil y la fluidez de movimientos.

El intento de Guilford es bastante representativo de una cate-
goria de trabajos demasiado esquematicos para servir a la practi-
ca educativa, pero al que no queremaos con todo desdefiar entera-
mente; y no por simple afan (de todas formas vano) de ser
exhaustivos, sino porque. es susceptible de inspirar futuros ahon-
damientos.

Presentamos en un primer tiempo, préctlcamente sin comen-
tarios, tres taxonomias:

— Guilford {1958)
— Simpson (1966)
—Dave (1967).

Nos detendremos después més largamente en des estud1os
muche mas explorados: :
— Kibler, Barker y Miles (1970)

— v, sobre todo, Harrow (1972},

I. LA TAXONOMIA DE GUILFORD*

1. Potencia
. Capacidad de ejecutar proezas psicomotrices que exijan sobre todo fuerza
fisica.
Ejemplo: Desplegar un extensor.
2. Empuje
Capacidad de empujar su propio cuerpo u objetos en la direccion deseada,
desplegando la potencia apropiada.
Ejemplo: Salto can pértiga.

? Guilford, J. P., «A system of psichomotor abilitiess, American Journal of
Psichology, 71, pags. 164-74, 1858, citado por Mbller, B., Aralytische
Unterrichismodelle, pags. 29-30, Reinhardt, Munich.

* Guilford, J. P., «A system of psychomotor abilitiess, American Journat of
Psychology, 71, pags. 164-74, 1958,

El dominio psicomotor 189

3. Rapidez
Capacidad de ejecutar proezas psicomotrices a una velocidad determinada.
Ejemplos: .
Coser siete botones lo méAs velozmente posible.
Copiar siete parrafos...
4. Precisién estatica
Capacidad de sjecutar proezas psicomotrices para las cuales es sobre todo
importante la precisién en reposo.
Ejemplo: Sostener con firmeza el clavu a hundir.
5. Precision dinamica
Capacidad de ejecutar proezas pswomotnces para las cuales es sobre todo
importante la precisibn en movimiento.
Ejemplos:
Trazar una costura bien recta a maquina.
Caminar sobre la punta de los pies por una viga.
6. Coordinacién
Capacidad de ejecutar dos o varias proezas psicomotrices simultdneas y en la
direccitn deseada.
Ejemplo: tocar el pianc con ambas manos.
7. Flexibilidad. Fluidez de movimiento
Capacidad de mover el cuerpo u objetos sin interrupcion.
Ejemplo: mecanografiar de forma seguida.

II. LA TAXONOMIA DE DAVE

Cuando R. Dave presentt en 1967 su taxonomia en el Congre-
so de Berlin sobre la aplicacion de los tests en la practica escolar®,
suponia ser el primero en colmar un vacio® e ignoraba, por lo tan-
to, los trabajos que acabamos de presentar.

Dave retuvo el grado de coordinacién como principio de la
jerarquia por él propuesta. Estimaba, en efecto, que este factor
era comun a todo el desarrollo fisico: la accidon educativa deberia

5 Ingenkamp, K. v Marsolek, T., Méglichkeiten und Grenzen der Testanwen-
dung in der Schule, Beltz, Weinheim, 1968; Dave, R., Eine Taxonomie pddagogis-
cher Ziele, pags. 225-37.

& gEn tanto que existen taxonomsias para los dominios cognoscitivos y afecti-
ve, nada parecido se ha publicado todavia para el dominio psicomotor.s Ibid.,
pag. 230.
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conducir a una coordinacién cada vez més sutil y segura, no sola-
mente de los movimientos considerados en si mismos, sino tam-
bién entre la actividad fisica y la actividad motriz.

Dave presentd su estructura sélo como estricta hipatesis de
trabajo.

1.0. Imitacién
1.1. Tendencia espontanea a la imitacién.
Intento de imitacién interior de una accion.
Seria el punto de partida del desarrollo de las aptitudes psicomotrices.
1.2. Imitacién cbservable.
Repeticion de una accién observada, perc la coordinacién neiiro-
muscular es pobre. De tal modo, imitacién defectucsa.

2.0. Manipulacién

2.1. Seguir instrucciones.
No es ya, entonces, una simple imitacién espontanea.

2.2, Seleccidn.
Se empieza a diferenciar los movimientos y a elegir el compertamiento
adecuado.
Se alcanza cierta habilidad en el mansgjo de determinados ohjetos.

2.3. Fijacién de un pattern de acciones.
Se observa aqui cierta seguridad de movimientos v una determinada
facilidad, pero no se llega todavia al automatismo ni a la gran rapidez.

3.0, Precisién
3.1. Reproduccidn.
Aqui, exactitud v precision.
3.2. Direccion.
Se puede reproducir una accién en ausencia del maodelo
Se puede modificar la accién y variar su velocidad de ejecucion en
guncibn de la situacion.

4.0. Estructuracidn de la accion.
4.1. Secuencia,
Coordinacién de una serie de acciones. Requiere la intervencion de
varias partes del cuerpo.
4.2, Armonia.
Regula la rapidez, la-duracion v los demaés factores, de forma que las
acciones se articulen bien.

5.0. Naturalizacion.
5.1. Automatizacifn.
Es decir, utilizacion de un minimo de energia fisica.
Inconciencia, segunda naturaleza.
5.2. Interiorizacién.

Dave propone una coordinacién de las dos taxonomias de
Bloom y colaboradores con la suya;
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DOMINIO

Cognoscitivo Afectivo Psicomotor

I Evaluacion |
Esintesis I [ Caracterizacion | r Naturalizaci()n_l

r_ Analisis | I_Organizacién _] [ Estructuraci()nJ

r Aplicacion I l Apreciacion ] I Precision j

r Comprension I I Reaccion ] [ Manipulaciénj

r Conacimiento ] L Recepcion J L Imitacién J

r Exposicion J

III. LA TAXONOMIA DE SIMPSON

B. Bloom otorga su preferencia a esta taxonomia, realizada
con su intervencion en la Universidad de Illinois. No habiendo
podido obtener, por desdicha, el texto original, trabajamos a base
de los datos suministrados por A. Harrow’.

La jerarquia propuesta por Simpson implica siete niveles:

? Harrow, A., A Taxonemy,.., op. cit., pags. 23-25.
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1. Percepcion:
— Estimulacion sensorial. Efemplo. vista, oido, etc.
— Seleccion de indicios (cues). Ejfemplo: oir que un motor no rueda normal-
" 'mente.
— Interpretacion de estimulos. Efemplo: seguir una receta de cocina,
2. Disposicion (set}):
— Mental, Efernplo: saber poner la mesa.
— Fisica. Ejemple: saber comer con los palillos.
— Emocional. Efemplo: querer encontrar la manera correcta de sostener un
utensilio. .
3. Respuesta guiada: . -
— Imitacién. Ejemplo: poder imitar un paso de danza.
— Aprendizaje por intentos.y errores. Ejemplo: encontrar la manera de repa-
rar un aparato.
4, Automatismao:
— Automatizacién del movimiento. Efemplo: mecanografiar corrientemente,
— Costumbres.
Respuesta explicita (overt compleja.
Adaptacién = modificacién voluntaria de los movimientos.
7. Creacién de nueves esquemas de movimientos.

[=p )]

Estos siete niveles pueden ser estructurados de la siguiente
manera:

1. Percepcion Comportamientos no directamente observables:

2. Disposicion Estimulo —einterpretacién —disposicién  a
responder :

3. Respuesta guiada 3, 4 y 5 constituyen una secuencia de apren-

dizaje motor:

Imitacién —m=habituacion —s=habilidad motriz
de nivel supericr

4. Automatismo

5. Respuesta explicita
complsja

6. Adaptacion
7. Creacién

Refinamiento de los movimientos naturales

Harrow consicera que sblo los tres tltimos niveles de este
conjunto pueden ser Gtiles a aquellos que quieren definir-objetivos
comportamentales. He aqui sus razones:

«Los niveles 1 y 2 no son comportamientos ohservables.
Los niveles 3 v 4 representan momentos del aprendizaje
motor, y, como sea que se trata de.up proceso inacabado,

Ve
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no puede ser evaluado. Los niveles 5, 6 y 7, aunque
observahles, corresponden al grado de habilidad motriz y
de creatividad alcanzado por el learner®.»

No es dificil juzgar sin disponer del texto completo de Simp-
son. En cualquier caso, no se acaba de ver muy bien a qué pueden
conducir las categorias propuestas en una practica educativa.

IV. LA TAXONOMIA DE KIBLER

A. Sintesis

Finalizando en 1970 su obra general scbre los objetivos
comportamentales en educacion, R. Kibler, L. Barker y D. Miles?,
que se habian referido abundantemente a las taxonomias de
Bloom y de Krathwohl, experimentaron la necesidad de colmar
parcialmente el vacio dejado por la ausencia de una taxonomia
para el dominio psicomotor.

Kibler y sus colaboradores esbozaron una clasificacién que,
seglin sus propios términos, «<no ambicionaba constituir una taxo-
nomia»'®, ya que los niveles retenidos «no representaban necesa-
riamente una jerarquia de habilidades motrices»'!. El deseo de los
autores era doble: propcner un cuadro para clasificar objetivos
psicomotores, y proporcionar una primera categorizacién.

Las categorias distinguidas se inspiran en teorias y estudios
relativos al desarrollo del nifio. Los movimientos torpes preceden
a los movimientos corporales sutilmente coordinados; la comuni-
cacion no verbal precede a la comunicacién verbal.

N

? Harrow, A., A Taxonomy..., op. cit, pag. 24.

? Kibler, R.; Barker, L. v Miles, D., Behavioral Objectives and Instruction,
Allyn and Bacon, Boston, 1370.

0 rbid., pag. 67.

! Ibid., pag. 67.
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Grandes lineas de la taxonomia

1.00 Habilidad motriz general

2.00

Mavimientos de los mismbros, o de los miembros y otras partes del cuerpo.
Estos movimientos pueden ser realizados por una persona sola, por una per-
sona y un ohjeto, o por dos o varias personas.

En los objetivos que implican estos movimientas, se insiste sobre la fuerza,

la rapidez v la precision.

1.10 Movimientos implicadores de los miembros superiores.

Uso de los brazos y de los hombros.
Lanzar, atrapar, levantarse.

1.20 Miembros. inferiores,

Utilizacion de los pies y de las piernas.
Correr, saltar, caminar, dar coces.

1.30 Movimientos implicadores de dos o varias unidades corporales.
Combinacién de movimientos del brazo y de la pierna, o de movi-
mientos que hacen intervenir la totalidad del cuerpa.

Nadar, zambullirse, hacer gimnasia, danzar.

Habilidades motrices sutiles

Movimientos de las extremidades, habitualmente en conjuncion con la vista
o el oido, ¥ generalmente en combinacién con un objeto exterior.
Bellas artes, labrado de la madera, musica instrumental, juegos, artes
comerciales, comunicacién escrita. ]
Estos comportamientos se producen a menudo después de un proceso de
condicionamiento. Las mediciones de estos comportamientos representan
un intento de determinacién del grado de cendicicnamiento aparecido en
un momento dado. Es el grado de learning necesario para ejecutar estos
skills lo que sirve en primer lugar para diferenciarlos de los movimientos
corparales torpes.
2.10 Movimientos dedo-mano.
Caracterizados por el sentido del tacto més bien que por ¢l de la vista.
Descifrado de la escritura Braille.
2.20 Coordinacion oculo-motriz.
Tocar un instrumento musical, escribir a maquina, escribir, coser,
pintar, esculpir. .
El feedback proporcionado por la vista es critico para la ejecucion
lograda de la tarea.
2.30 Coordinacién audic-manual.
El sonido puede ser el estimulo para el movimiento de la mano, o una
fuente de feedback para el éxito del patterr del movimiento.
Mausica instrumental, radio.
Ejernplo; Escuchar una nota tocada al piano y situarla en el teclado.
2.40 Coordinacién mano-ojo-pie. ’
Movimientos que implicen la coordinacién de las manos, los pies, los
brazos v los dedos, en conjuncién con el gjo..
Operacién de equipamiento técnico y de maquinas.
Ejemplo: Trabajar en seguridad sohr/e' una pequefia plataforma.

7
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2.50 Otras combinaciones de movimientos mano-pie-ojo-oreja.
Comportamientos més complejos.
Afinar un piano (ojo-oreja-mano).
Tocar el ¢rgano, el arpa, €l tambor (0jo-oreja-mano-pie).
Conducir un automéavil {ojo-creja-mana-pie)

3.00 Comportamientos de comunicacién no verhal

Estos comporl;lamie‘ntos son aprendidcs, v tratan de transmitir un mensaje a
un receptor sin utilizar palabras.

3.10 Mimica.
Boca y gjos comunicadores de muecas o de mensajes, Especialmente
importante en el teatro,
Ejemplo: Representar la rabia con expresiones faciales,

3.20 Gestos. Expresion corporal.
I{sf(_) de las manos v de los brazos para comunicar mensajes espe-
cificos. :
Lenguaje complejo del sordemudo, ciertas formas de danza.
Ejemplo: Ser capaz de comunicar correctamente un mensaje utilizan-
do el lenguaje de las manos. . .
Participacién corporal general.
Movimiento del tronco y de los demés miembros. Pantomimas.
Ejel-mplo: Imitar a una jugatora de golf alcanzando un hoyo con un
golpe.

4,00 Comportamientos verbales

Discurso. Invencion del mensaje, crganizacién, puesta en codigo, descifra-
miento y evaluacion pertenecen a los niveles 5 y 6 del dominio cognoseitive.
La transmisién corresponde al nivel psicomotor, y la recepcién vy la respues-
ta a los niveles 1 v 2 del dominio afectivo.

Invencitm, organizacién, puesta en codigo, transmisién, recepcion, desci-
frado, evaluacion, respuesta. ' .

4.10 Produccitm del sonido.
Aptitud para producir sonidos significatives. Sonido audible.
Ejemplo: Ser capaz de producir las vacales.

4.20 Formacidén sonido-palabra,
Aptlitud para coordinar los sonidos en palabras y en mensajes signifi-
cativos,
Ejemplos: Pronunciar las palabras «ayo» y «hallor de manera que un
grupo de no expertos pueda distinguirlas.

4.30 Proyeccién del sonido.
Nivel adecuado para una recepcion y el descifrade por el inter-
locutar.
Ejemplo: En una habitacién especial, prenunciar una palabra a un
nivel de 15 decibelios.

4.40 Coordinacién sonido-gesto.
Ejemplo: Dado un mensaje verbal de tres minutos, transmitirlo en la
mitad de ese tiempo (sin reduccion importante de su comprension)
mediante la adician de gestos y de movimientos corporales coordina-
dos con el mensaje verbal,
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B. Gritica

Los mismos autores reconocen que no se trata de una taxono-
mia. ;Qué se les puede asi reprochar?

Las categorias carecen de sutileza. La primera es demasiado
vaga, Yy no ofrece ningin interés para el educador.

Falta una fase intermedia entre el nivel 1 (mmovimientos
corporales torpes) y el nivel 2 {movimientos sutilmente coordi-

- nados).

El nivel 3.1 no es muy importante para la formulacién de los
ohjetivos de la educacién; concierne sobre todo a movimientos
espontaneos traductores de emociones, de intereses, y de acti-
tudes procedentes en amplia medida de aprendizajes culturales
por imitacién espontanea, por lo cual quedan al margen de inter-
venciones educativas sistematicas.

En su formulacién, la categoria 4 {comportamientos verbales)
tampoco presenta gran interés para los profesores que se ocupan
de nifios normales.

V. LA TAXONOMIA DE HARROW

A. Sintesis

La taxonomia de A. Harrow es actualmente la mas de-
sarrollada y rigurosa. Deberia ser considerada, en importancia,
como complemento de las taxonomias de Bloom (cognoscitivo) y
de Krathwohl (afectiva).

Definido operacionalmente por Harrow, el término «psicomo-
tor» abarca «todo movimiento humano voluntario y ohservable
que pertenezca al dominio del aprendizajen'®.

A primera vista, el principio jerarquico adoptado por el autor
parece bastante vago: «Un continuum que va-desde el nivel infe-
rior de los movimientos observables hasta el nivel superior». De

'2 Harrow, A., 4 Taxonomy.,, 0p. cit., pag. 31.
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hecho, A. Harrow no construye su edificio segin un criterio gene-
ral (por ejemplo, coordinacién}, sino que busca un orden critico:
la adquisicién de los niveles inferiores es absolutamente necesa-
ria para alcanzar el nivel inmediatamente superior de la jerar-

quia de los movimientos.
Reunimos en el préximo cuadro los seis niveles taxonémicos
retenidos por Harrow, y mostramos como se articulan jerarquica-

mente.

Niveles

1.00 Movimientos
reflejos

2,00 Movimientos
naturales o
fundamentales

Base de todes los movi-
misentos

Combinacién e movi-
mientos reflejos

N. B.:1 vy 2 no son ma-
teria para ohjetivos

- educatives, por lo

menos en los casos
normales’

No aprendido

Las combinaciones exis-
tentes seran sin em-
bargo utilizadas en
los movimientos
voluntarios

3.00 Aptitudes
perceptivas

4.00 Aptitudes
fisicas

Es en este nivel donde
empieza normalmen-
te la engefianza

Se desarrollan por ma-
duracién y aprendi-
zaje. Las experien-
cias de aprendizaje:
— agudizan las

percepciones
— desarrollan las
aptitudes fisicas

5.00 Habilidades
motrices

Existe en este nivel un
continuum de
habilidad-

Dependen:

—del control de los
movimientos fun-
damentales

—de la eficacia de la
percepcion

—del nivel de desa-
rrollo de las apti-
tudes fisicas

! Ejemplo: El paso. Sin embargo, cuando el sujeto estd en dificultades o en
rehabilitacién fisica, volver a aprender a andar puede convertirse en un chjetivo

educativo.
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Niveles

6.00 Comunicacién Existe en este nivel un  Cuando el sujeto dispo-
no verbal continuum de expre- ne de un repertario
sividad de habilidades ma-
trices, estd dispuesto

6.1. Mimica esponta- para la creacion

nea: ne indicada de movimientos

para objetivos? estéticos

§.2. Interpretaciéon El 6.2, representa la
voluntaria cuspide de la jerar-

quia: expresion  por
la danza, la mimica,
etcétera.

? Ciertas mimicas pueden ser no cbstante voluntariamente aprendidas;
también se puede desear la transformacion de mimicas implantadas espon-
taneamente,

B. Presentacion analitica

1.00 Movimientos reflejos
Respuestas a un estimulo sin volicion consciente dellearrier. Funcionales en
el nacimiento, los movimientos reflejos se desarrollan por maduracién.

1.1¢ Reflgjos segmentarios (medulares).
Hacen intervenir un segmento espinal.
1.11 Reflgjo de flexion.
1.12 HReflejo miotatico.
1.13 Reflgjo de extension.
1.14 Reflgjo de extension cruzada.

1.2¢ Reflejos intersegmentarios.
Hacen intervenir mas de un segmento espinal.
1.21 Refleja cooperativo. ‘
1.22 Reflgjo antagonista.
1.23 Induccitm sucesiva.
1.24 Figura reflgja,

1.30 Reflgjos suprasegmentarios,
Requieren la participacién del cerebro.
1.31 Rigidez de los extenséres.
1.32 Reacciones plasticas.
1.33 Reflejos postulares.

s 3 iy AR e £ S
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1.331 Reacciones de apoyo.

1.332 Reaccicnes de desplazamiento.

1.333 Reflegjos de actitud tbénica.

1.334 Reacciones de incorporacion.

1.335 Reflejo de prensiom.

1.336 Reacciones de puesta en posicién y de brinco.

2.00 Movimientos fundamentales de base
Patterns motores innatos.

3.00

2.10
2.20
2.30

Meovimientos lecomotores.
Meovimientos de irabajo industrioso (llevar, luchar, lanzar, etc.).

Movimientos de manipulacién.
2.31 Prension.
2.32 Destreza.

Aptitudes perceptivas
Ayudan al learner a interpretar estimulos y le permiten asi adaptarse a su
entorno.
3.10 Discriminacién cinesiésica.
El sujeto tiene gpnciencia de su cuerpa y de la forma segir la cual se
mueve, de su posicién en el espacio, y de las relaciones entre su cuer-
po y el entorno.
3.11 Cenciencia del cuerpo.
Aptitud del sujeto para reconocer y controlar su cuerpo.
3.111 Bilateralidad.
Ejemplo: Atrapar una gran pelota con las dos manes.
3.112 Lateralidad.
Ejemplo: Hacer rebotar ung pelota con una sola mano.
3,113 Dominacion izquierda-derecha.
Ejemplos: Comer, escribir, jugar al tenis.
3.114 Equilibrio.
Ejemplo: Jugar a la rayuela.
3.12 Imagen corporal.
Sentimientos del nifio con respecto a la estructura de su
Cuerpa. )
3.13 Relaciones entre el cuerpo y los objetos que nos rodean en el
espacio.
Referencia a los conceptos direccionales del sujeto, a la con-
ciencia de su cuerpo, ¥ a una figura que crea en el espacio.
3.20 Discriminacién visual.

3.21 Agudeza visual.
Aptitud del sujeto para percibir y diferenciar distintos objetos,
acontecimientos y entornos observados.
Ejemplos: Distinguir un circulo de un cuadrado, distinguir una
«b» de una «d», elegir un pequerio objetc entre un grupo de obje-
tos de tamaric variable.
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3.22 Poder seguir con los ojos (tracking).
Aptitud del sujeto para seguir simbolos u objetos con movi-
mientos oculares coordinados.
Ejemplos. Seguir el vuelo de un avién o la trayectoria de una
pelota de ping-pong; seguir los movimientos de un péndule.
3.23 Memoria visual.
Ejemplos: Dibujar de memoria simbolos geométricos; escribir
el alfabeto; deletrear una palabra; reproducir movimientos ya
observados; una secuencia de paso en una danza clasica.

3.24 Diferenciacion figura-fondo.
Ejemplos: Hacer rebotar una pelota; atrapar una pelota; jugar
al tenis; jugar al ping-pong. -

3.25 Persistencia perceptiva (consistancy).
Aptitud del sujeto para ser constante en su interpretacién
cuando ve el mismo tipo de objeto. .
Ejernplo: Aunque difieran en tamafo, todas las monedas son
redondas.

Discriminacién auditiva.

Més vinculada con los comportamientos cognoscitivos.

3.31 Apgudeza auditiva.
Aptitud del sujeto para percibir y diferenciar sonidos, y para
describir la intensidad y la altura que les corresponde.
Ejemplos: Diferenciar los sonidos emitidos por distintos instru-
mentas; identificar los sonidos emitidos por los animales
domésticos; cuando se escucha una palabra, identificar las
vocales y las consonantes que la componen.

3.32 Orientacién auditiva ftracking).
Aptitud del sujeto para distinguir la direccién de un sonido v
para seguirlo.

3.33 Memoria auditiva.
Aptitud para reconocer y reproducir experiencias posau-
ditivas.
Ejemplos: Tocar de memoria una cancién al piano; presentar a
tres personas que acaban de sernos presentadas; repetir el
alfabeto.

Discriminacion tactil.
Aptitud del sujeto para diferenciar distintas texturas con la simple
utilizacién del tacto.

Aptitudes coordinadas.

Ejernplos: Atrapar una pelota; hacer rebotar una pelota.

3.61 Coordinacién ocule-manual.
Aptitud para elegir un objeto en su contexto de gntornoe, y para
coordinar una percepcion visual con un movimiento de
manipulacian.
Ejemplos: Dibujo; copi?’

3.52 Coordinacién ojos-pies,
Aptitud para coordindr una percepcién visual con un maovi-
miento de los miembros inferiores.

El dominio psicomotor 201

4,00 Cualidades fisicas
Caracteristicas funcionales de vigor orgénico.

4.10 Resistencia.
4.11 Resistencia muscular,
4.12 Resistencia cardiovascular.

4.20 Fuerza
4.30 Scltura.

4.40 Agilidad. ‘
Aptitud para moverse rapidamente, lo que implica la destreza y la
rapidez de un movimiento. ‘
Efemplos: Un viclinista necesita tener destreza para efectuar un piz-
zlcate; un muchacho tiene que desarrollar cierto grado de agilidad
para poder evitar una pelota; un portero en un equipo de hockey
sobre hielo tiene que poseer reflejos muy rapidos.
4.41 Cambio de direccion.
Aptitud para cambiar la direccién de un movimiento sin termi-
nar completamente la actividad.
4,42 Detenciones e inicios.
Aptitud para comenzar y terminar un movimiento con un mi-
nimo de vacilacién. Muy vinculado con el tiempo de respuesta.
443 Tiempa de reaccion.
Tiempo que transcurre entre la aparicion de un estimulo y la
aparicion de la respuesta.
4.44 Destreza.
Hace referencia a habilidades motrices sutiles, que implican
maovimientos exactos de la mano y de los dedos.

5.00 Movimientos de destreza (skilled movements)
Implican el desarrollo de un grado de competencia o de maestria.

5.10 Skill adaptativo simple.
Los movimientos de base {nivel 2) son cambiados o modificados para
adaptarse a nuevas situaciones o circunsltancias.
Ejemplos: Escribir a méguina; tocar el piano.
5.11 Debutante. '
5.12 Intermedio.
5.13 Adelantado.
5.14 Muy adelantado.

5.20 Skill adaptativo compuesto.
Implica el manejo de un instrumento o de un ﬁtli].
Ejemplos: Todos los skills que intervienen en los juegos con ragueta
{tenis, badminton, ping-pong), €] hockey y el golf.
5.21 Debutante.
5,22 Intermedio.
5.23 Adelantado.
5.24 Muy adelantado.
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5.30 Skill adaptativo complejo.
Aplicacién de las leyes fisicas al cuerpo humano en TEp0se 0 en movi-
miento.
Ejemplos: Acrobacias en gimnasia; saltos en el trampolin; danza,
5.31 Debutante.
5.32 Intermedio.
5.33 Adelantado.
5.34 Muy adelantado.

6.00 Comunicacién no verbal

6.10 Movimiente expresivo.
6.11 Postura y actividad.
6.12 Gestos.

6.13 Expresion facial.

6.20 Movimiento interpretativo.
Medic gue tiene el sujeto para traducir por un simbolo objetivo (la
figura que su cuerpe ejecuta en el espacio mediante un movimiento)
ciertos acontecimientos subjetivos (sentimientos vy emocicnes).
6.21 Movimiento estético.

Todos los skills en un deporte en el que el sujeto alcanza un

alto nivel de destreza y conquista la gracia y la fluidez de
movimientes.

6.22 Movimiento creativo destinade a transmitir un mensaje o una
expresion.
Danza, mimica.

C. Utilidad para la educacién y critica

Esta taxonomia presenta grandes cualidades. Parece en pri-
mer lugar muy completa, no solo en su descripcion de las grandes
categorias de comportamientos psicomotores, sino también en el
interior de los diversos niveles taxonomicos.

El autor precisa seguidamente cada nivel con gran claridad.
Para cada subcategoria (ejemplos 3.00, 3.10, 3.11, 3.111) propo-
ne una definicién clara del concepto, indica, si es preciso, en qué
difiere de otros autores que han escrito sobre el tema, v ofrece
gjemplos concretos.

Ejemnplo: Memoria auditiva.
Mejorar la memoria auditiva de alumnos de primer afio en primaria. E1 30%
de los aiumnos de la clase deberan ser capaces de recitar de memoria, v sin error,

tres de los cinco poemas que habran escuchado frecuentemente durante las dos
semanas precedentes a dicha prue

ba.
Objeto: Mejorar la memoria auditiva-de alumnos de primer afao. -
Evaluacitn: E1 90% de los alumnos 4% la clase deben recitar de memoria, cada

unc de ellos y sin error, tres de los cinco poemas...

amre U=
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Actividad comportamental: Recitar individualmente de memoria.

Nivel de logros: ] 60% do Ia ol
visién del profesor: e la clase. .
g gf;z[ueridu de]palumnn: Recitar sin error tres de los cinco poemas que habra

escuchado.

Ia taxonomia de Harrow parece ftil para un instructor,
particularmente para un profesor de educacion fisica.

El nivel 3.00 interesa especialmente a las parvulistas, ya que
les brinda un bello gjemplo de un conjunto de pruebas que per-
mite comprobar las aptitudes perceptivas c}e los alumpos, sugerir
diagnosticos ¥ proponer ejercicios correctlvos_ EllpI‘Opl-EldOS.

Destaca el autor la dependencia cognoscitivo-psicomotor a
nivel de las aptitudes perceptivas. Numerosos memp_lo_s muestran
también la interrelacién estrecha entre los tres donpmos, tanto si
se trata de tocar el violin como de danzar o de pintar.

Pero, lo mismo que las demés, la taxonomia de Harrow pade-
ce por un igual ciertas debilidades.‘

Habremos visto que la jerarquia de A. Harrow carece ldel
dominio de un criterio general preciso como el de la interioriza-
cién o de la coordinacion. Quizéa no sea posible proceder de otro
modo, pero habria sido preferible que el autor no eludiese el

a. s
prqbr}?);notra parte, las subcategorias no son mu:cuamente exclusi-
vas: los ejemplos formulados por Harrow podrian ser relaciona-
dos bastante a menudo con otras subcategorias aparte de las que

ilustrar.
pretEelll}Ldlinque concierne a la estructura jel_"arquizada, ¢puede con;
siderarse que los niveles 3.00 y 4.00 se sitlan en un continuum:
Ademas, los niveles 3.10, 3.20, 3.30 y 3.40 no son criticos en
10N unos con otros. )
IEIaltiTlg deja sin embargo de ser cierto, tal como lo hemos dlC.f}O ya,
que la taxonomia de A. Harrow es actualmente, sin discusion, la
nzada. ‘

méSRi‘;iiiéndonos mas particularmente al punto 4.00 (cualidades
fisicas), 1a clasificacion siguiente parece més generalmente admlf
tida en Europa'®:

[ ités physiques et 'en-
13 Bouchard, C. y cols., Brouchure technique sur les quali s :
trainement, AGP—CNYO, Foro Italico, Roma, 1369 Comunicacién del profesor J.
Falize.
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4.10

4.20

4.30

Las taxonomias

Cualidades orgéanicas.

4.11

Resistencia.

4.12 Aguante.
Cualidades musculares.

4.21
4.22
4.23
4.24
4.25
4.26

Resistencia.

Aguante muscular.
Fuerza.

Rapidez.

Potencia.

Amplitnd de movimientos.

Cualidades perceptivo-cinéticas.

4.31

4.32
4.33
4.34
4.35

Rapidlez (componente muscular + componente nervioso =
reaccion).

Agﬂ!dlad {capacidad de cambiar de direccian, etc.).
Equilibracion.

Goordinacién neuromuscular.

Esquema corporal.

tiempo de

Capitulo 4

Integraciéon
de los tres dominios

I. PROBLEMA

. Hemos sefialado ya repetidas veces gue el desglose en domi-
nios, tal como acabamos de estudiarlo, es artificial y ajeno a la
unidad fundamental del organismo humano.

«Cualquiera que sea la manera segan la cual desglose-
mos un comportamiento —escribe Scheerer—, siempre
encontraremos elementos de motivacién, de emocion y de
cognicién en cualquiera de los érdenes’.»

Lo ideal sigue siendo asi una taxonomia tnica, polivalente,
que fundiese los tres dominios fundamentales y recordara cons-
tantemente a los educadores, a los constructores de programas
escolares, y a los programadores de tests, la necesidad de consi-
derar al individuo en su totalidad.

Semsejante taxonomia queda por crear. Es posible que nunca
llegue a existir, por lo menos lo suficientemente manej able como
para constituir un instrumento para la préctica educativa. No es
menos cierto que todo esfuerzo en este sentido merece ser alenta-
do, v es por ello que hemos reservado un lugar especial para la
taxonomia de Scriven?,

! Citado por Krathwohl, Taxonomie, op. cit, pag. 52.

2 Soriven, M., The methodology of evaluation, en Tyler, R.; Gagné, R. y Scri-
ven, M., eds., Perspectives of Curriculum Evaluation, Rand McNally, Chicago,
1967,

La taxonomia de Scriven figura en Wiseman, S. y Pidgeon, D., Curriculum
Evaluation, pags. 87-70, NFER, Londres, 1970.



206 Las taxonomias

M. Scriven, cuyos seguros criterios sobre la evaluacion son
bien conocidos, captd rdpidamente las vaguedades contenidas en
la taxonomia de Bloom, incertidumbres debidas a las definiciones
esenciales de las categorias (Scriven habla de «descripcion
conceptuals) y a su frecuente falta de exclusividad mutua,

Para paliar la primera debilidad, Scriven desea que se utili-
cen «descripciones fenomenoldgicasr (nivel de manifestacion)
antes de pasar a las descripciones operacionales?.

Y en alivio de la segunda, recurre ala clasica medida de redu-
cir el numero de categorias.

Dice Scriven:

«He tratado generalmente de reducir las bien conocidas
imbricaciones entre los factores reconocidos por Bloom, y
estoy dispuesto a pagar el precio de esta clarificacién. Exis-
ter muchas razones para evitar las imbricaciones, y una de
las méas importantes, aunque quizé también de las menos
evidentes, es la de que, cuando se deben ponderar los erite-
rios para una rama determinada, ia in ependencia de los
factores facilita enormemente el procedimiento...»

(Consigue Scriven una fusién real de los tres dominios? Sospe-
chamos que no, puesto que llega mas bien & una yuxtaposicion de
minitaxonomias: 1-2, cognoscitivo; 3, afectivo; 4, psicomotor.

El nivel 5 no se justifica, Ya que, si bien concierne también a
los objetivos, estos no son ya apropiados para la organizacién de
aprendizajes, sino que pertenecen a lo politico o a lo comercial.

II. LA TAXONOMIA DE SCRIVEN

La distincién propuesta por Scriven entre nivel conceptual,
nivel de manifestacion {modo segin el cual se puede demostrar
que un estudiante ha alcanzado un objetivo) Y nivel operacional
(chjetivo definido en funcién de los medios que permiten
evaluarlo), puede ser ilustrada de la manera siguiente*:

— Nivel conceptual: desarrollar el espiritu critico

N

! Entre la descripcién fenomenolagica y 1a descripcién operacienal, la distan-
cia 1o es inuy grande. La primera precisa las especificaciones de los tests, mien-
tras que la segunda se sitia al nivel concreto de los items.

* Segln Erault, M., op. cit., pag. 24.

i ey
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_ Nivel de manifestacién: «El estudiante sabra detectar el punto
de vista o el criterio adoptado por parte del autor de un reporta-
je aparecide en un peri6dicon ) o

— Nivel operacional: «Tras haber leido un artlcu}o no técnico (es
decir, cuyo tema no sea ni cientifico, ni comermal, ni deportivo)
en un peri6dico de gran tiraje, el estudiante enumerara los
hechos descritos, las deducciones extraidas de estos hechos, las
hip6tesis complementarias sugeridas por el autor, y los argu-
mentos fundados esencialmente en dichas hipotesis. La lista
deberia comprender por lo menos el 50% c}q loslglementos que
figurasen en la de la ensefianza, y la clasificacion no deberia
contener mas de un errors. (Otro objetivo operacional: enume-
rar el B0% de los adjetivos provistos de valcrqs.) ]

Por las razones ya expuestas, nos ha parecido interesante
reproducir la taxonomia de Scriven.

1. Descripcién conceptual de los objetivos de la educacién

1. Conocimiento, ) ]

a) Informaciones especificas, incluida la definicién de los términos relativos a
los dominios® considerados. '

b} De secuencias o de patterns de informacion que comprqndan conjuntos de
reglas, de procedimientos o de clasificaciones que permitan servirse de las
informaciones o evaluarlas. (Se trata aqui del simple conocimiento de las
reglas, pero no de la capacidad de aplicarlas.)

2. Comprension. )

a) De las relaciones internas al dominio, es decir, de la manera segin la cual
ciertos conocimientos derivan de otros e implican unos mas, asi come del
modo segiin el cual la terminclogia se aplica en el interior glel dominio con-
siderado. Se trata, en resumen, de lo que podria ser denominada «compren-
sién de la sintaxis interna al dominio» (Intrafield syniax of the field). ]
De las relaciones entre dominios, es decir, entre conocimientos que se atri-
buyen a un dominio vy aquellos asignados a otros {imer:fieid syntax),

De las aplicaciones del dominio o de las reglas, procedimientos y conceptos
propios al dominio, a ejernplos apropiados, si el dominio c_:olnsuderado io per-
mite. Se podria hablar aqui de la «seméntica del dominio».

b

-~ =

c,

3. Motivacidn, ) o
a} Actitudes hacia el curso (por ejemple: aciistical.
b) Actitudes hacia la rama (por gjemplo: fisica).

& Se ha traducido field por «dominios. Scriven ha preferido hablar de field y no
de «sujetoyr para permitir una interpretacién mas amplia del término, «pues nosc-
tros nos interesamos por la transferencia desde una rama a otra ’empa;e_ntad_a, Y
concedemos una importancia tanto mayor a un curso cuanto mas facilita dicha
transferencias.
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II.

¢/ Actitudes hacia el dominio (por ejemplo; las ciencias naturales).

d) Actitudes hacia el material perteneciente al dominio {por ejemplo: escepti-

cismo creciente concerniente a las afirmaciones publicitarias habituales

relativas a la calta fidelidady atribuida a los pequefios receptores de radio}

{relacién con 2c).

Actitudes hacia el estudio, la lectura, la discusién, la bisqueda de informa-

ciones en general, etc.

JF/ Actitud hacia la escuela.

g/ Actitud hacia la carrera de ensefianza, el estatuto del profesaorada, etc.

hj Actitudes (sentimientos) hacia el instructor en tanto que persona.

i} Actitud hacia los compaseros de clase, hacia la sociedad (este apartado
deberia evidentemente subdividirse).

J/* Actitud hacia si mismo; por gjemplo: juicio sobre si mismo cada vez mas
realista (lo que implica también el dominio cognoscitivo). :

—

€

Capacidedes no cognoscitivas.

a) Perceptivas.

b) Psicomotrices.

¢) Motrices, incluide, por ejemplo, el arte de la escultura,

- d) Skills sociales,

Variables no educotivas,

Estos objetivas, a menudo implicitos, son servidos por muchos cursos
tradicionales e incluso nuevos, lo que es Justificable en determinadas circuns-
tancias,

Ejeniplo peor: retener a los nifios en la escuela para que no tengan ocasién de
hacer tonterias en el exterior. Otros gjemplos: prolongar la escolaridad para
resolver problemas de paro forzoso, o considerar la escuela como un mercado
para vender libros...

Descripcion fenomenolégica de variables criticas.
Conocimientos,

Son atestiguados por:
a) La capacidad de recitar.

. b} La capacidad de discriminar.

¢} La capacidad de completar.

d) La capacidad de denominar (tabelling),

N. B.: Incluso cuando no se puede discernir el cambio en el logro, una capaci-
dagd subconsciente pueds existir ¥ manifestarse por una reduccidn del tiempo
necesario para un reaprendizaje.

Comprension,

Se manifiesta por logros ya citados Y también por:

@) La capacidad de analizar, incluidas las técnicas de analisis de lahoratorio
al margen de las motrices,.asf como la capacidad de andlisis verbal demos-
trado en una criticgJu{ abstracto, etc.

b) La capacidad de sintetizar. ’

¢} La capacidad de evaluar, incluyéndose a si mismo.

d) la capacidad de resolver problemas (en tiempo libre o en tiempo limitada).
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3. Actitudes.

La demostracién de actitudes cumprend_e hahitua]mentgl}a alemnstrlaocsuﬁclaéis?
ciertas adquisiciones cognoscitivas. Los instrumentos utilizados Sﬂl'l:li Jos cues-
tionarios, los tests proyectives, la técnica Q, las mtu_aéctorllmslos ° Edios
experimentales, las situaciones dg opcidén gurm;l:s) {eleccion de ,
era, de una esposa, de un amigo, ) ]
gZd]-lan?llf:ge lel‘s actitudes mencicnadas puede ser situada en 111:]1 c::t];rll:;;n
que vaya desde lo pasivo a lo activo (esta ldlsq.[:lcmn 38 encueg Ta on Eloom.
pero no consideramos el grado de sistematizacién del sistema de vac'tiva')q
puede ser tratado como una capacidad cognoscitiva o metacognosci .

Las capacidades no cognoscitives. ]

Aparegen en pruebas artificiales (experimentales) o natura_les. . )
Ejemplos: Capacidad de hablar de forma coherente en pablico, de criticar u
punto de vista acabade de escuchar per vez primera. (Se constatara nueva-
mente la relacién con la descripcion conceptual en 2c.)

III. LA TAXONOMIA DE TUCKMAN

Preconizando también la integracién de los dominios, B. W.

Tuckman® propone el cuadro de una taxonomia general.

Tlominios:

— Perceptivo
— Cognoscitivo
— Afectivo

— Psicomotor.

2. Procesos:

— Adgquisicion

— Aplicacion

— Evaluacion

— Comunicacidn,

3. Objetos:

— Cosas -
—Ideas
— Personas.,

Este defectuoso esbozo sigue sin ofrecer interés préactico.

® Tuckman, B. W, «A four-domain taxonomy for classifying educa‘gonal tasks
and objectives, Educational Technology, pags. 36-38, diciembre 1972,



Capitulo 5

Conclusién
de la Seccib6n IIT1

;0ué conclusiones de conjunto podemos deducir tras la

revista general de las taxonomias?

1.

El dominio cognoscitivo es, con mucho, el més y mejor explo-
tado. Aislandolo de los demas, se abstrae la parte racional del
individuo, lo que es particularmente favorable para la cons-
truccién de modelos logicos. Ademas, la escuela se interesa
principalmente por los aprendizajes cognoscitivos, los cuales
se prestan bien, por otra parte, a la evaluacion.

Comparado con el dominio cognoscitivo, el dominio afec-
tiva parece poco trabajado. Desde hace sblo algunos afios, la
educacién trata de cultivarlo ampliamente (en el pasado, la
afectividad ha sido tratada a veces de forma intensa, pero
unilateralmente, en sectores dedicados a adoctrinamientos}.
Los afectos parecen mucho menos detectables que las activi-
dades cognoscitivas, y escapan casi siempre a la medicién
rigurosa.

En cuanto al dominio psicomotor, no deberia plantear
grandes dificultades; pero, aparte de en la educacién prepri-
maria {donde queda mucho por hacer) no es cultivado muy
sistemAticamente. Es sabido el escaso lugar que las educacio-
nes fisica y artistica ocupan en nuestros programas. ;Comao,
en tales condiciones, pueden recibir una atencién suficiente
las actividades psicomotrices?
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2.

Las taxonomias

A pesar de las criticas que hayan podido suscitar, las dos
taxonomias a las cuales B. S. Bloom ha asociado su nombre y
la taxonomia de A. Harrow dominan el conjunto.

Pero las demas no merecen ser desdenadas, ya que apor-
tan aclaraciones suplementarias. Una de las orientaciones de
estudio en los proximos afios radica ciertamente en los inten-
tos de integracién de las distintas taxonomias, primeramente
en el interior de cada uno de los dominios, y después en su
conjunto.

No se excluye, sin embargo, el hecho de que la tendencia
piuridimensional siga imponiéndose, En tal caso, los instru-
mentos deberdn ser ampliamente perfeccionados, y habra
que definir sistematicamente unos sistemas de coordinacion.

A pesar del actual estado de cosas, el movimiento taxonémico
resulta muy benéfico en educacion. Pues, aunque los instru-
mentos sean imperfectos o incluso inadecuados, no dejan de
suscitar reflexiones, reconsideraciones, y un afan superador
del que la educacién no puede mas que beneficiarse.

Situadas a mitad de camino entre las grandes opciones
ideolégicas y los microobjetivos, las taxonomias parecen ten-
der puentes entre la filosofia y la tecnologia de la educacién,
lo cual no es uno de sus menores méritos.

SECCION 1V

LOS OBJETIVOS
OPERACIONALES




Introduccién

Reivindicada por unos como condicidn sine qua non de los

progresos pedagégicos, v condenada por otros como desnaturali-

zadora y artificial, la fragmentacion del proyecto pedagogico en
objetivos representados por comportamientos ohservables provo-
ca de todos modos un interés considerable.

Al nivel més general, la definicitn de los objetivos opone a los

realistas con los idealistas, o a los behavioristas con los men-

talistas. .

Figura en cualquier caso dentro de la normalidad el hecho de
que la escuela behaviorista adopte una postura anticipada en
materia educativa. E. L. Thorndike escribia en 1921: ¢[...] el com-
portamientc serd definido en términos de acontecimientos
reconocibles para un observador imparcial y comprobables con la
ayuda de medios adecuados...»'. Quince afos més tarde, R. Tyler,
uno de los mas grandes tedricos de la construccion de curriculum
del siglo, confirmaba esta postura:

«Para poder utilizar, para la construccion de los exame-
nes, una lista de los principales objetivos de la ensefianza,
cada uno de dichos objetivos tiene que ser definide por
medio de conceptos claramente indicadores del tipo de
comportamiento que la ensefianza pretende inspirarle al
alumno®.» )

! Thorndike, E. L., Educational Psychclogy, I, pag. 11, Teachers Coliege,
Columbia University, Nueva York, 1921.

! En Hawkes, H.; Linquist, E. y Mann, C., The Construction and Use of Achie-
vement Examinations, pags. 9-10, Houghton Mifflin, Boston, 1936. Citado por
Ebel, E., «Die Beziehung zwischen Tests und pidagogischen Zieleny, en Ingekamp,
K., op. cit., pag. 1.035.
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Es bien conocido el impulso que el neobehaviorismo iba a
adquirir a partir de 1945, particularmente bajo la inspiracién de
B. F. Skinner. El paralelo desarrollo de la tecnologia educativa
iba a convertir la definicion operacional de los objetivos en un
problema cotidiano para un nomero cada vez mayor de edu-
cadores,

El argumento mas contundente.a favor de los comportamien-
tos observables es indiscutiblemente el hecho de qus, sin ellos,
parece imposible demostrar si un cbjeto o un chjetivo han sido o
no alcanzados. En efecto: ja qué conduce afirmar que un curso de
moral forma buenos ciudadanos, si uno no puede distinguir des-
pués entre quiénes lo han conseguide o estdn en camino de
lograrlo?; ;como saber lo que conviene ensefiar si se ignora hasta
donde desea llegar esa ensefianza?; (cobmo averiguar si la ense-
fianza ha sido eficaz sin disponer de .criterios claros?

La objecién mas grave y frecuente contra: el:recurso a:los
objetivos formulados en términos de comportamientos observa-
bles, consiste en que esta obligacién orienta al educador hacia
objetivos menores o técnicos, ¥a que los. comportamientos mas
nobles escapan a la observacién directa Y & su medicion.

Se puede replicar que, por méas que-algunes objetivos escapen
a la definicién operacional, no por eilo seria justificado dejar de
dedicar cuidados y energia a los objetivos susceptibles de una
formulacién concreta. Si de veras existen algunos limites, corres-
ponde a la psicologia y a la pedagogia su reconocimiento
neuvtralizacién en la mayor medida posible, :

No debe sorprender a nadie el hecho de que el actual movi-
miento en favor de la definicién operacional de los objetivos de
ensefianza sea ampliamente (tal vez enteramente) atribuible a la
tecnologia. Dos nombres frecuentemente citados en este contexto
son sintomaticos: R. Miller, especialista en la descripcién de las
tareas {task analysisj, trabaja en el dominio de la ‘psicologia
industrial, mientras que R: F. Mager ha publicado su bien conoci-
da obra bajo dos titulos sucesivos: primeramente Preparing Obje-
tives for Programmed Instruction, antes de generalizarse en Pre-
paring Instructional Objectives, _ o

(Es que el objetivo traducido en comportamientos obser-
vables es necesariamente un microchjetivo? Creemos que 110, ya
que la complejidad de los comportamientos Y su cbjeto son
variables.
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. Para «calcular el precio de 3 libras a 50 francog»,' ¥ para
«calcular la trayectoria de un cohe_te que haya que enviar.a Mar-
tev, los comportamientos son norm_nalmex.lte los mismos, aunque
uno de ellos sea simple y el otro complejo. g .

. Se han extraido generalmente pocas consecuencias de la dis-
tincion hecha por R: Miller, tantas veces-citada desde que Gagné
hizo alusién -a sus trabajos®. Miller glescompone una fu111c101n-_
(ejemplo: operador de radar)en operaciones le;er_nplo: clalcu ar la
fuerza del viento), fraccionadas estas en tareas (eJemploi tomarla
tangente del angulo A). _ . )

Partiendo de distintos horizontes, Miller y Mager llegan a mé-
todos practicamente idénticos. Mager no exige, sin emb_iilrgo, un
fraccionamiento comportamental tan rigurose como M.l er.

Veamos en lo concreto un proceso completo de objetivos:
Fin de la educacién: Un hombre perfectamente desarrollade en

iedad en constante progreso.
Unuglb?eig?Proteger el entorno (valor subya'cente_: un entorno no
contaminado es necesario para l)a supervivencia de la humani-
. orng es asi precioso). .
Unda;lbjftliifél ' intermedio:p Conocer los principales agentes
inantes.
Uncoc;};ﬁ'l::l';% traducido en Comporta‘mient.as observables; El
alumno recogera en su entorno proximo cinco pruebas concre-
e contaminacién.
Mizigo%jetivo : El alumno sabrd leer en pl cuadrante 'd§ un
analizador portétil la tasa de CO contenido en la a'?mos era.

El hecho de tratar la operacicnalizacién d‘e .los objetivos como
si todo aprendizaje fuese susceptible de analisis exhaustivo y cdle
medicién rigurosa (expresandose la mas al?soluta en términos de
todo o nada), no corresponderia‘a la realidad.

Por gjemplo, la creatividad es por definicién un proceso en el
cual no se puede predecir en principio el produqtq. Pero ello tanl1-
poco significa que no se pueda educar ni condicionar incluso la
creatividad, ni que no se puedan proponer criterios claros para
reconocer el acto creativo.

i i i jecti the design of instruc-

¥ Gagné, R., «The analysis of instructional objectives for the_ -

tionn, en élaser, R., Teaching Machines and Programmed Learning, 11, NEA, Was
hington, 1965.
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El problema radica en que se trata de aprendizaj i
tes. Es por ell i i i e meaoren.
o Ifé, dis_t?i I?guuel'r :111111:;1:.d0 las terminologias de E. Eisner y de
1. Los objetivos de dominio.
2. Los objetivos de transferencia v los objetivos de expresién
Despueés de haber tratado, en general, sobre la operacionali-
zacion de los objetivos de dominio, de transferencia v de expre-
siém, presentaremos la taxonomia de D'Hainaut v terminarﬁ%os

luego con el exa

men de los argumentos en fa
; exa vor
operacionalizacion. 0 en contra dela

0 e A AR

Capitulo Primero

La formulacién
de los objetivos operacionales

1. LOS COMPONENTES ESENCIALES

La formulacién completa de un objetivo operacional com-
prende cinco indicaciones concretas:
1. Quién producira el comportamiento deseado.
2. Qué comportamiento observable demostrar4 si el objetivo ha
sido alcanzado.
3. Cu4l sera el producto de dicho comportamiento (logro).
4. En qué condiciones deberé temer lugar el comportamiento.
5. Qué criterios sérviran para determinar si el producto es satis-

factorio.
Ejemplo:
1. El alumno

2. sabré construir

3. un receptor de radio transistorizado

4. eligiendo por si mismo las piezas en el almacén y refiriéndose
al esquema adoptado.

5. El aparato debera captar correctamente emisiones de por lo
menos cinco estaciones distintas en onda media y de otras
cinco en onda larga.

R. F. Mager concreta estas exigencias en tres puntos: «Para
describir el comportamiento final (lo que haré el alumno):

1. Identifiquese y nombrese el comportamiento.

2. Definanse las condiciones en las cuales debe producirse el
comportamiento (lo que es dado; cuéles son las restricciones,
o, a la vez, lo dado v las restricciones).

3. Definanse los criterios del logro aceptable! »

Por comparacion con la formulacién completa, de la cual

hemos partido, se constata que Mager desdefia el primer punto, el

! Mager, R.F., Preparing Instructional Objectives, pag- 53, Fearon, Palo Alto,
1962.
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cual aparecera necesariamente an razén de los i {
que siguen. Reiine
por otra parte en une solo los puntos segundo v ter :
tamiento y producto; 8 ¥ ereero: compor:
Nuestra presentacion inicial se identifica co i
D : _ e n el método anali-
tico de las tareas de Miller, segiin el cual una descripcion exige:
I." Un indicador, sefial del principio o de la accion.
) {E’Ijempl(ln ab Una lampara se enciende.
. Una palabra de accién, habitualmente un verb
mentos. Haimente un verbo y sus comple-
. gjemplo : f‘.mpujar hacia la derecha.
+ Un control, objeto fisico que el individuo mani
o wontral, : pula o sobre el
E}emplo.: Un interruptor. : :

4. Una ]‘.IldICB.CIGIl de respuesta correcta, sefial que informa al
individuo de que la accién ha sido correctamente efectuada.
Ejemplo: El uclicy del interruptor. : :

Estos cuatro puntos componen la‘tarea: «Cuando la larnpara

se enciende, emptjese el interruptor haci i
: . | g acia la derecha ha
chasquidoy. ‘ - : sta olrun

Por comparacion con Mager, se constata:

Mager . Miller
1. Nombrar e]_compu;tarqiento Paiabra -que designa una accién
ohservable . . :

2. Condic%ones en las cuales debe Indicador + control
producirse - 8! ‘compertamiento : :

3. Criterio de logro Indicacion de respuesta correcta

par :te elncm}trafében angxo_un ejemplo de analisis de tareas pre-
I orio a la elaboracién de un programa para la i
s | prog P .formacmn de
Con51derare_mos seguidamente y por separadoe los cuatro com-
ponentes esenciales: el comportamiento final, el producto, las
condiciones, y los criterips.. : ’
LA que exigencias generales debe satisfacer plenamente una
definicion operacignal de -objetivos? Debera ser:
1. Completa, - -
2. No ambigtyn/
3. D‘ota}gla de cohergncia_interna. (Por ejemplo, no habra contra-
diccion entre exigencias de precision vy de rapidez.)
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A. Descripcion del cbmpurtamienm final

Gagné, Mager, Popham, Kibler, Barker, Miles y muchos otros
dedicados actualmente a la definicién de los objetivos de la edu-
cacién, conceéntran sus esfuerzos sobre los comportamientos
observahles. La expresion «objetivo comportamental» debe ser
comprendida en ellos segfin este sentido.

Ello no significa que los comportamientos no ohservables sean
ignorados. Unos parrafos de R. Kibler y colaboradores resultan
sintomaéticos: '

«Parece de hecho que, cuanto méas importante es un
objetivo, més dificil resulta su medicién. Ejemplos de tales
objetivos dificiles de precisar y medir aparecen en los domi-
nios del problem solving, de la creatividad, de las actitudes
y de los valores. S6lo vemos para estos casos una solucion
tinica: precisar lo mas posible dichos objetivos y confiar en
el espiritu inventivo del educador para la construccién de
instrumentos-evaluadores, tales como los inventarios de
actitudes y los tests de creatividad®.»

Sin embargo, la postura de Kibler se radicaliza después:

«Entendemos por comportamiento aquellas acciones o
movimientos que podemos observar (ver, oir o intuir) en
otras personas. Por consiguiente, el hecho de pensar no es
considerado como comportamiento porque, aunque impli-

ve una actividad electroquimica del cerebro, no resulta
girectamente observable por los sentidos. (Por otra parte, el
electroencefalograma permite una observacién indirecta.)
De tal modo, come sea que los objetivos comportamentales
tienen que precisar la accién a producir, comprenden todos
un componente psicomotor.

Conviene, sin embargo, tener cuidado en no exagerar la
importancia concedida al componente “accion’ de los ohje-
tivos. Los objetivos cognoscitivos y afectivos se relacionan
con caracteristicas del pensamiento y de la sensibilidad que
no son directamente observables. Deducimos la existencia
de estados afectivos o de actos cognoscitivos a partir de
actos psicomotores. No podemos ver como una persona
analiza un poema, pero la vemos o escuchamos cuando da

2 Kibler, R. v cols., Behavioral Objectives and Instruction, Allyn and Bacen,
Boston, 1870.
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cuenta de su analisis; tampoco vemos la actividad mental
inherente al problem solving, sino que vemos las soluciones
provisionales aportadas al problema; ni vemos los senti-
mientos experimentados por una persona cuando escucha
su fragmento de masica predilecta, aunque vemos el resul-
tado de esta experiencia emocional en su respuesta verbal,
en la expresi¢n del semblante, o en el tipo de misica que
aquella persona elegird en el futuro.

En realidad, es habitual que nos interesemos mas por
las caracteristicas de los productos o de las acciones (que
nos permiten deducir el tipo de actividad mental que los ha
hecho posibles}, que por las formas de comportamiento que
los hacen observables. No obstante, debido a que la unica
forma de estar seguros de lo que se desarrolla en la ‘‘ca-
heza” o en el “‘corazén’ de las personas consiste en vigilar
lo que acaban haciendo, hacemos hincapié en el control
de las acciones observables. Exigimos una prueba objetiva
que nos permita afirmar si alguien ha pensado o sentido
de una manera determinada. S1 los educadores no debiesen
suscitar cambios en sus alumnos, tampeco les incumbiria
suscitar comportamientos; a ellos corresponde, sin embar-
go, la responsabilidad de tales cambios®.»

Estos parrafos parecen muy importantes, porque reconocen
claramente no sélo la existencia de comportamientos no exteriori-
zados, sino también su predominio. De tal modo, v en muchos
casos, los «comportamientos finales» no seran considerados por si
mismos, sino aceptados como Gnicos signos demostrativos de
constructs, abstracciones forjadas para facilitar la comunicacién
relativa a procesos complejos no observables.

En el aspecto practico, el comportamiento (agui la accién) se
traduce por un verbo al que importa elegir cuidadosamente. En
términos behavioristas, lo importante consiste en evitar la trampa
mentalista, fuente de imprecision y de ambigiiedad.

¢Qué se entiende, por ejemplo, por «comprender un texto»?
Segtn Robert, consiste en «darle un sentido ¢laros. Sélo falta defi-
nir, a su veg, la palabra «claros; Robert afiade que significa «facil,

/

/

/
? Kibler, R. y.eo’{s., Behavioral Objectives and Instruction, op. cit., pag. 32.
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de comoda comprensién»... Buen ejemplo de las trampas conteni-
das en las definiciones esenciales®. Sin embargo, los educadores
establecen las mas de las veces sus acuerdos a este nivel.

Pero, cuando se trate de comprobar si el alumno ha compren-
dido realmente un texto, las tareas requeridas van a variar:

— gaber resumir el texto de memoria

— saber contestar a una serie de preguntas con opcicnes

multiples y relacionadas con el texto

— saber resolver un test de cierre relacionadoe con el texto

— saber ilustrar las principales ideas (;determinadas cémo?)

mediante ejemplos

— etc.

Conviene evitar los verbos mentalistas y elegir otros que
expresen comportamientos concretos, directamente observables
y poco susceptibles asi de provocar desacuerdos entre educado-
res. Comprender, pensar, apreciar, conocer, familiarizarse con...
son verbos mentalistas; construir, reparar, emparejar, clasificar,
enumearar y resolver conducen a comportamientos directamente
observables. -

Para guiar alos redactores de objetivos, varios autores propo-
nen listas de verbos concretos.

Hemos encontrado ya de ello dos ejemplos caracteristicos. El
primero nos ha sido proporcionado por N. Metfessel, W. Michael
y D. Kirsner, quienes intentaban una «instrumentacién» de las
taxonomias de Bloom y, para cada nivel taxonémico, proponian
una serie de verbos capaces de permitir el paso desde los procesos
mentales a los comportamientos observables®.

El segundo ejemplo es la taxonomia de los comportamientos
observables debida a Gerlach y Sullivan®. ‘

Importa finalmente subrayar que tampoco basta con precisar
el comportamiento final, ni siquiera ayudandose con un verbo lo
menos mentalista posible, ya que se necesita el inmediato afiadi-
do del producto o logro. Es facil advertir, por ejemplo, la gran dis-

¢ ¢Dar una definicién esencial, es definir un concepto {0 un construct) median-
te unc o varios otross, y no «mediante las propiedades o los comportamientos
reales a cbservar...». De Landsheere, G., Introduction @ la recherche en éducation,
pag. 20, Golin, Paris; G. Thone, Lieja, 1970.

5 Moetfessel, N. S.; Michael, W.B. y Kirsner, D. A,, Instrumentation of Bloom's
and Krathwohl's Taxonomies for the Writing of Educational Objectives, op. ¢it.

¢ Gerlach, V. y Sullivan, A., Constructing Statements of Outcomes, gp. cit.
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tancia que media entre «El alumno sabra EXPresarse por escrito» y
«El alumno sabra escribir correctamente una solicitud de
empleo». ' o

Se comprende asi que Mager no haya querido disociar estos
dos elementos.

Antes de dar por terminadas estas consideraciones generales
sobre la operacionalizacion, un breve extracto de una experiencia
de Dressel y Mayhew nos permitira poner de relieve la ambigiie-
dad de las formulaciones mentalistas. '

Después de haber interrogado a un elevado nimero de maes-
tros, Dressel y Mayhew? concluyeron que seis objetivos parecian
dominar la educacion general en Estados Unidos:

1. Formar un ciudadano capaz de contribuir activamente, en
calidad de hombre informado v responsable, a Ia resolucion
de los problemas sociales, econdmicos y politicos de su comu-
nidad y de su pais.

2. Desarroilar la comprension del método cientifico y la volun-
tad de aplicar los conocimientos y las técnicas adquiridos a la
solucion de los problemas sociales. Se trata de comprender los
fendémenos comunes que se producen en el entorno fisico, de
aplicar los habitos de pensamiento cientifico a los problemas
personales y comunitarios, y de comprender la importancia
de los descubrimientos cientificos para el bienestar de la
humanidad. ‘ )

3. Comunicar. Comprender las ideas de los demas y saber expre-
sar las propias de forma eficaz. :

4.  Estar adaptado emocional y socialmente.

5. Iniciar a la cultura y a las distracciones (hobbies). Compren-
der y apreciar la literatura, las artes y las deméas activida-
des culturales, y participar en cualquier forma de actividad
creativa.

6. Desarrollar el espiritu critico.

Seis grupos de trabajo fueron constituides para estudiar cada
uno de los seis ohjetivos. Se trataba de encontrar y de validar los
medios-de evaluar los efectos de cursos destinados a alcanzar
§tos objetivos,

7 Drassel, P. y Mayhew, L, General Education, American Council on Educa-
tion, Washington, 1954. ’
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La mayor parte de los grupos chocaron con grandes dificulta-
des. Con referencia a, por ejemplo, el espiritu critico, se constatd
lo siguiente:

1. Cuando los miembros del grupo trataron de construir items
para medir el espiritu critico de los alumnos, advirtieron que
estaban hablando de cosas distintas y que se proponian tam-
bién evaluar el espiritu critico de diferente manera.

2. Cuando los miembros del grupo buscaron los aspectos
metodoldgicos de la ensefianza a los que se podia suponer en
correlaciéon con el grado de espiritu critice de los alumnos,
descubrieron que, fuese cual fuere la definicion adoptada, se
hacia muy poco para enseriarla.

Se constatd de hecho que los items relativos a la medicién del
espiritu critico podrian referirse a seis variedades de contenido y
a cinco variedades de procesos, con lo cual se ofrecian treinta
posibilidades distintas. ‘

Procesos

Capacidad de definir un problema.

Capacidad de elegir informaciones adecuadas.
Capacidad de descubrir las suposiciones.
Capacidad de formular una hipétesis pertinente.
Capacidad de deducir conclusiones v4lidas.

ontenidos

5i misma.

Los demas.

La sociedad.

El universo natural y fisico.

Valares y ética.

Problemas sin contenido (problemas l6gicos).

Utilizando solamente items relativos a las «ciencias socialess, fueron cbtenidas
entre procesos las correlaciones siguientes:

Defi- Infor- Supo- Hipo- Conclu-
nicidn macién sigién tesis siones
Definicién
Informacién 0'15
Suposicion 019 0'23 .
Hipobtesis 0’08 0’20 0'18
Conclusiones 0'28 0'28 0’42 0'26

Tanteo global 0'490 0’51 . 0’67 0'64 0’73
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Solo se observa asi un factor general débil, comin a todas
estas capacidades. Es cierto que se puede hablar generalmente de
espiritu critico, pero muchas personas seran, por ejemplo, aptas
para la definicion de problemas y deficientes en cambio para la
formulacion de las hipotesis. ) _ :

Llevado a cabo dos veces en estudiantes situados en el trans-
curso de sus estudios, el test reveld una ligera mejora de los tan-
teos, pero no se observd ninguna diferencia notable segtin los cur-
50§ seguidos. Los individuos que habian obtenido los tanteos mas
bajos parecieron progresar més que los otros.

Semejante estudio, demasiado insélito a nuestro parecer,
constituye una poderosa puesta en guardia contra las formulas
rimbombantes y las expresiones tajantes. Recordaremos que,
buscando el factor del problem solving, Guilford descubri6 que la
resolucién de un problema podia poner en entredicho practica-
mente todos los factores de la inteligencia, ya que el mismo factor
no intervenia necesariamente en cada ocasién. El espiritu critico
alcanza casi ciertamente el mismo grado de complejidad.

B. Descripcion del producte o del logro

Al concepto de comportamiento final tal como acaba de ser
estudiado, se afiade el concepto de logro o de producto de dicho
comportamiento final. -

Para el objetivo «Saber registrar su propia voz...», €l producto

sera el registro, el cual importara seguidamente evaluar segin los

criterios adoptados.

Quedando iguales las dem4s condiciones, una mejora en el
logro de un sujeto puede ser atribuida, en principio, al apren-
dizaje.

El niimero de productos de la actividad humana parece cuali-
tativamente ilimitado, por lo que escapa a una clasificacién rigu-
rosa y simple.

—___—"El problema resulta tanto mas dificil por cuanto la claridad

de los limites del logro varia considerablemente. Los tres
gjemplos siguientes son una prueba de ello:

— resolver una ecuacidén de segundo grado

— escribir una solicitud de empleo

— describir lo que uno siente ante un paisaje amado.
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Se observara que el producto o el logro ocupan et lugar que,
tradicionalmente, se reserva a los contenidos. Se sefiala asi la
voluntad de centrar la educacién sobre el alumno y no sobre la
materia®, y se advierte inmediatamente la distancia que separa a
un objetivo como «Familiarizar al alumno con los conceptos basi-
cos de la aritméticay {se indica aqui la actividad del maestro vla
materia objeto de ella), de «Situado en tales condicicnes, el alim-
no serad capaz de....

C. Las condiciones

Tienen que definir sin ambigiiedad la situacion en la cual sera
situado el alumno para realizar un aprendizaje determinado.

1. Las condiciones materiales. Mager insiste frecuentemente
(quiz4 con excesiva exclusividad) sobre este punto.

-El ejemplo clasice de las condiciones materiales es el si-
gulente:

Condiciones

Dado el dibujo en pers-
pectiva del cabezal de una
maquina de coser, y pro-
visto ademas de una lista
de sus diversos compo-
nentes..

Comportarniento

...el alumno dehe IDEN-
TIFICAR, por medio de
flechas indicadoras, el
nombre de...

Criterio de logros

...por la menos veinte de
diches componentes en
un plazo de veinte minu-
tos; cada error sera
penalizado®.

Las condiciones materiales se refieren principalmente a:
— los instrumentos a utilizar
— la ayuda eventual

— el lugar.

La frase que precisa las condiciones empieza las mas de las

veces con las palabras:

Dado...
Siguiendo...
Segtin...

Teniendo acceso a...

8 Formular de este modo los ohjetivos resulta sin embargo insuficiente para
garantizar una ensefianza centrada en el alumno. Nada es hecho hasta que el lear-
ner ha hecho suyo el objetive considerada.

? GREC, Bulletin, num. 4, junio de 1973.
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Con ayuda de...

Utilizando...

Enfrentado con el problema de...

Puesto en la situacién de...

Empezando por...

Eligiendo un...

2. Las condiciones psicolégicas. Mager tiende (a veces de
manera un tanto simplista) a las condiciones pedagégicas de la
evaluacion de los aprendizajes. Gagné y Merrill afiaden la dimen-
sién psicologica®®.

Cuando se definen cuidadosamente las condiciones psicologi-
cas de distintos objetivos de ensefianza —ohssrva Merrill—, se des-
cubren a menudo grandes semejanzas. Conjuntos de condiciones
deben permitir asi la dcfinicion de clases de objetivos. Esta
vinculacion entre las condiciones psicolégicas y los ohjetivos tien-
de un puente entre la psicologia del aprendizaje v la pedagogia.

Hemos agregado a la presentacién de la taxonomia de Gagné-
Merrill las condiciones psicolégicas previstas por los autores.
Estas conciernen unas veces a los aprendizajes anteriores (la
situacion tiene que ser nueva para el estudiante, sin gue la haya
percibido como miembro de una clase particular de problemas), Y
lo hacen en otras a los estimulos (cues y prompts).

No se acaba de ver como esta sugestion podria convertirse en
un principio pedagoégico de aplicacién cotidiana. Ello supondria,
en efecto, que la educacidn fuese directamente dirigida por un
esquema de desarrollo. No se puede excluir ciertamente la
posibilidad de que ejercicios favorables a la nocién de conserva-
cién de los volarnenes o del peso sean peribdicamente introduci-
dos en la vida escolar, aunque convendria que fuesen motivados
de la forma mas auténtica posible. Tomar como punto de partida

*° Ver principalmente Merrill, nstructional Design, pags. 70 y 173, Prentice
Hall, Englewood Cliffs, Nueva Jersey, 1971.

La postura de W. Hively se aproxima a la de Gagné-Merrill. Escribe: «Pese a
los muchos debates sostenides entre los psicalogos de la educacion sobre el tema
de los ohjetivos comportamentales, pocos han sido quienes se han atrevido a aga-
rrar al toro por los cuernos. La mayoria de los pretendidos “objetivos
comportamentales’ incurren en la ambigiiedad cuando intentan especificar las
- clases de estimulos apropiados y de respuestas. En su trabajo sobre el analisis de
lag tareas, Miller es quiza quien mas se aproxima a las definiciones operacicnales
completasy.

Hively, W. y cals., «A "‘universe defined” system of arithmetic achievement
testsy, Journal of Educational Measurement, 5, nom. 4, pag. 277, 1968.
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ara cada leccién el cuadro de los estadios y de los subestadios
del desarrollo cognoscitivo, seglin Piaget, aporta el peligro de
reintroducir 1a educacién sistematica de las facultades en lugar
de actividades reales de vida.

D. Los criterios de éxito - La evaluacion

Esta etapa es indispensable para medir los progresos del
alumno, y sirve también de feedback para el profesor. A través de
los cambios que ha provocadoe en sus alumnos, el educador_pluede
juzgar sobre la pertinencia de sus esfuerzos y de sus decisiones
pedagogicas. .

En este estadio final, las etapas precedentes adquieren toc}a
su importancia. En primer lugar, importaba sa.}:!er lo que se tenia
intencién de alcanzar al término de la‘n_lstruccmnl. Y este obJe_two
habra tenido que ser definido con lsuflclente preglslbn y claridad
para que la evaluacién pueda realizarse ahora sin prqblemgs..Es_
bien sabido lo que se necesita medir para comprobar si el objetivg
ha sido o no alcanzado. Sin embargo, res_ultaria 1mposﬂa1& evaluar
los progresos de un alumne si no se hthesen medido sus adquisi-
ciones antes de comenzar la instruccién, ya que podria parecer
que habia alcanzado el cbjetivo asignado riuar}do, en realidad,
este objetivo no hubiese representado para €l ninguna novedad.

¢Como evaluar los logros de un alumno? Observande su com-
portamiento después de la instruccién y comprobando si alcanza
o no un minime de criterios, por debajo de los cuales se estima
que el objetive no ha sido logrado.

Resulta indispensable que los criterios de éxito sean especifi-
cados antes de la instruceion. Si el profesor los define solamente
en el momento de examinar los resultados de su ensefianza, 1a
evaluaciéon quedara falseada. En efecto: en funcién dell pron}edlo
de logros de toda la clase, el maestro tendera a reducir o bien a
aumentar sus exigencias iniciales.

Se distinguen:
- los criterios cualitativos
— los criterios cuantitativos.
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1. Los criterios cualitativos. El éxito o el fracaso se expresan
aqui en términos de todo o nada.
Algunos ejemplos:

Reparar un aparato fotografico, de modo que funcicne segin las especificacio-

nes de fabrica (Popham y Baker).

Se conoce una fecha histérica o no se la conoce.

Escribir un parrafo que comporte un frase central, un desarrollo por ejemplos

y una conclusion.

Confeccionar un delantal con un bolsillo.

El alumno aparcara un automovil de la siguiente manera:

L. El vehiculo seré introducido marcha atras, guiéndose el conductor por
medio del espejo retroviscr.

2. El conductor no topard con ningin otro coeche.

3. El vehiculo quedara separado por le menos un pie de cada uno de los
inmediatos, y las ruedas no deberin distanciarse mis de dos pies del
bordille de la acera.

4 El vehiculo no subira en ningin momento sobre la acera durante la ma-
nichra'!.

2. Los criterios cuantitativos.

Seglin la situacién de ensefianza, el adelanto de los alumnos y
la complejidad de la tarea, las exigencias varian de forma a veces
considerable.

La totalidad de los gjercicios propuestos y de las tareas recla-
madas deberan ser unas veces completamente alcanzados, o bien
se aceptard en otras el tradicional criterio de logro pedagbgico:
dos éxitos por lo menos por cada tres propuestas.

De forma mas general, el prototipo minimo fijado precisa:

— el nimero minimo de respuestas correctas exigidas

— el nimero de principios a aplicar

-- 6] porcentaje o la proporcion de éxitos exigidos

—la desviacién aceptada a partir de un prototipo decidido

— el limite de tiempo.

El nivel minimo de logres puede ser especificado para cada
alumno ¢ para el conjunto de la clase. (Ejemplo: el 80% de los
alumnos de la clase deben deletrear correctamente cuatro pala-
bras por lo menos de cada cinco.) En el segundo caso, el nivel mi-
nimo de logros por alumne tiene que ser indicado de todos modos.

U Vargas, J., Writing Worthwile Behavioral Objectives, Harper and Row,
Nueva York, 1972,
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Es sabido lo que los niveles de exigencia llegan a variar segiin
los educadores, ¥ no existe ninguna regla absoluta en la materia.
En la practica, las exigencias se ajustan progresivamente en fun-
cion de los progresos!?. La escuela skinneriana-insiste con razén
sobre la importancia capital del reforzamiento positivo. Pero este
solo puede ser dado, desde el principio de los aprendizajes, con la
condicién de aceptar un nivel previo de logros muy modesto y con
el posterior y progresivo aumento de las dificultades. (Tampoco se
olvidara que los mismos ohjetivos v hasta el método de ensefianza
pueden ser igualmente modificados.}

Cuando llega el momento de comprobar si el aprendizaje ha
sido enteramente dominado (comportamiento terminall, el
problema del ntimero minimo de logros correctos puede ser nue-
vamente planteade.

5i los objetivos se relacionan con operaciones cognoscitivas
complejas, Wendeler'® estima que por lo menos veinte tareas
deberian ser propuestas. Justifica lo elevado de este niimero por
causa de la misma complejidad, que hace posibles muchos apren-
dizajes accidentales, y por la voluntad de superar el error prototi-
po de la medicion. Segin Wendeler, el namero de ejercicios no
puede ser reducido a menos de seis; pero, aceptando en este caso
un error generalizado de dos puntos en la medicibn, la diferencia
significativa entre un éxito y un fracaso debera ser aproximada-
mente de cinco puntos.

«En tales condiciones, se considera que Gnicamente los
alumnos capaces de culminar cinco o seis tareas de cada
seis han alcanzado el objetivo, v que aquellos otros que sélo
tienen éxito en un caso o los fallan todos, han fracasa-
do. Para los demas, resulta imposible decidir ninguna con-
clusion...!®»

No creemos que esta propuesta sea realmente generalizable,
pero puede convenir guardar memoria de ella...

12 3. Popham insiste sobre el papel de la sensikilidad del educador-inducido a
fijar un nivel de exigencia. Ningan procedimiento mecéanico nl matemaAtico permi-
te determinar el grado de progreso a reclamar a un alumno particular, en una
situacién particular, Ver Gage, N. ed., Mandated Evaluation of Education, pagi-
na 128, Center of Research and Development in Teaching, Stanford, 1973.

13 wendeler, J., Standartarbetten, Verfahren zur Objectivierung der Notenge-
bung, Beltz, Weinheim, 1968, citado por Horn, op, cif.,, pag. 112. .

* Horn, R., op. cit., pag. 112,



232 Los objetivos aperacionales

Podra observarse que el criterio de éxito no resulta siempre
facil de determinar. La constatacion es tanto més grave por cuan-
to, seglin mas importantes sean los objetivos, es decir, cuanto mas
se ascienda en la complgjidad de los procesos cognoscitivos o
afectivos, més dificil resultard también, prochablemente, la deter-
minacién de los criterios. ¥, sin embargo, estos son necesarios.
«En tanto que la eleccién de un objetivo se basa en un juicio de
valor, la instruccion es por su parte eficaz o no'®.» Querer elegir
los objetivos por medios empiricos es una confusién tan grave
como pretender evaluar los resultados de la instruccion sin ins-
trumentes de medida.

Una necién complementaria, introducida por R. Gagné, ayu-
daré a precisar el espinoso problema de los criterios. Gagné dis-
tingue los objetivos de dominio de los ohjetivos de transferencia.
Para los primeros, el universo de los comportamientos queda
enteramente circunscrito (efemplo: la tabla de multiplicacién de
los diez primeros ntimeros). Para los segundos, no se pueden pre-
decir todas las situaciones que el estudiante encontrara y a las
cuales deberia poder transferir el comportamiento aprendido.
Todos los skills complejos (aplicaciébn, analisis, evaluacion)
dependen de la categoria de los objetivos de transferencia, para
los cuales ninguna especificacién criterial rigurosa parece
posible. Las situaciones de evaluacién deberan tender a constituir
un prototipo representativo del universo de las situaciones
posibles.

D. Krathwohl, que nos inspira estas ohservaciones'®, sefiala
con razén que los umbrales de aceptacién preconizados por
Mager tienen sobre todo un sentido cuando se trata de un objetive
de dominio (efemplo: saber escribir todo el alfabeto en mintisculas
Y en mayfisculas). Los umbrales tienen otro sentido cuando las
cuestiones hacen referencia-a un universo de comportamientos no
circunscrito con rigor (efemplo: expresarse en lengua extranjeral.
En el segundo caso, un juicio interviene a la vez sobre la difi-
cultad del preoblema vy sobre la representatividad del prototipo de
cuestiones con relacién al universo considerado; estos dos ele-
mentos deberan ser tenidos en cuenta para juzgar el éxifo de una
prueba. B

15 Popham, N. J. v Baker, E. L., Establishing Instructional Goals, Prentice-
Hall, Englewood Cliffs, Nueva Jersey, 1970.
8 Krathwohl, D., Stating Objectives Appropiately, op. cit.
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II. LA TAXONOMIA DE D'HAINAUT

A. Presentacion

Inspirada sobre todo, por una parte y para los cuadros
conceptuales, en los trabajos de B. S. Bloom, J. P. Guilford y
R. Gagné, y por otra en los de R. F. Mager y R. B. Miller como
aportacién para los criterios de operacionalizaci6n, ]a taxonomia
de L. d’'Hainaut'” constituye un intento de sintesis general de
la metodologia de la definiciéon de los objetivos.

Como sea que el modelo propuesto conduce al nivel operacio-
nal, encuentra su lugar en el presente capitulo con preferencia al
precedente.

Procuramos reproducir agqui las lineas esenciales del modelo,
simplificando el lenguaje en todo lo posible y nutriendo el organi-
grama original para hacerlo mas expresivo. .

Ver en primer lugar, en la pagina siguiente, el organigrama
de D'Hainaut (hemos afiadido las categorias en cada rectangulo).

Simplificando el lenguaje, el sistema de D'Hainaut puede
expresarse de la manera siguiente:

Naturaleza del objetivo
— Actuando (mental o materialmente)
— gobre un objeto (materia)
— un individuo produce alguna cosa distinta (materia).

Nivel a alcanzar
— El individuo olvidara quizds inmediatamente lo que acaba de hacer, o bien,
opuestamente, adquirira una nueva capacidad duradera y que sabré utili-
zar en cada ocasion
— Unos criterios concretos permiten evaluar el aprendizaje.

7 D’Hainaut, L., «Un modele pour la détermination et la sélection d'es objectifs
pedagogiques du domaine cognitifs, Enseigrement programmé, 11, pags. 21-38,
1970,

En una comunicacion personal del 20 de mayo de 1974, M. D‘Ha_inaut tuvo la
gentileza de informarnos sobre las modificaciones que se disponia a _mtrodumr en
su modelo, especialmente en lo concerniente a las actividades mtglectuales.
Hemos tenido ya en cuenta dichas modificaciones en las notas que siguen.
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Maieria

Contexio

Objetos

1. Elemenlos
2. Clases

3. Relaciones

operadores
5. Estrucluras

Naluraleza del objetiva

Circunstancias

Activided intelectual
1. Reproduccion

o repelicion
2. Conceptualizacién

4. Operaciones-

Contexig

Producie

1. Elementos

2. Cgses

3. Relaciones

4. Operaciones-
operadores

b Estructuras

Y

3. Aplicacion de reglas

¥ de algerilmos
4. Movilizamén
y asociacion

g respuesias
5. Resclucian
de preblemas

Comporiamientos
observables

1. Enunciar, describir,
normbrar, etc.

2. Reconocer al
miembro de una
clase, identificar
Camao...

3. Calgular, utilizar...

4. Imaginar, encontrar
una gran variedad de...

5. Encontrar, delerminar,
praducir (pero inven-
tando 13 solucisn)

Critarios de éxito
Tasas de éxilo
Tolerancia

Limite de duracion
stc

Nivel por alcanzar

Grage de integracion
Ejecucion inmediatla
Relencion a corto o
a largo plazo
Transferencia escolar
Transferencia
operacional
Transferencia inlegral

ooEw N

¥

Objerive completo
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Ejemplo:

A partir de la cantidad de un reactivo impuro {objeto de salida),
de composicion conocida (contexto del abjetivo),
el alumno calcularé (actividad observable)
ayudandose con la ecuacion dada a la reaccion y con una tabla periodica (cir-

cunstancia de la actividad)
la cantidad del otro reactivo (producto de la actividad)

de composicitn igualmente conocida (contexto del producto),
a poner en juego para efectuar la reaccion

sin exceso de reactiva {condicién).

Falta precisar si este comportamiento tiene que ser guardado
en la memoria o no, eic., y también qué criterios permitiran deci-
dir si ba sido producido con éxito.

Sefiala D'Hainaut que, en la practica escolar corriente, la
combinacién actividad x producto es a menudo suficiente para
expresar la naturaleza de un objetivo.

Ejemplas:

El alumno podré calcular tales valores (1.3 x 2.1.1.).

El alumno podra prever tales varigciones (1.3 x 2.4.5.).

He aqui ahora una presentacion més detallada de los cuatro
componentes de un objetivo cognoscitivo.

1. Actividades del alumno'®

Una actividad es definida por la situacitn, 1a respuesta proporcionada por el
glumno, v lo que el alumno ha aprendido en esta ocasidn (no se hace referen-
cia a las condiciones de aprendizaje, como en Gagné).
1.1. Repreduccitn o repeticién
 Waturaleza: Saber de memoria, conocer de memoria.
Se repite estrictamente lo que ha sido aprendido anteriormente en una
misma situacion.
Efemplo: ;Cud4l fue el afio de la batalla de Waterloo? 1815,
Verbos: Enunciar, describir, reconocer un objeto ya encontrado.
1.2. Conceptualizacion
Naturaleza: Proporcionar una respuesta comin a una clase entera de
situaciones o de objetos diferentes, tnicos en poseer las caracteristicas
comunes retenidas.
Ejemplo: Reconocer el verbo en una frase.
Verbos: reconocer, clasificar.
N. B. Se utiliza a veces un algoritme para reconocer un concepto. La apli-
cacion del algoritmo (1.3} precede entonces a 1.2. No obstante, el propio
algoritmo est4 constituido por conceptos.

8 Presentaciéon simplificada.
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1.3. Aplicactén de reglas o de algoritmos.

1.4.

Naturaleza: La respuesta particular y la situacién particular no han sido
encontradas anteriormente, pero si la clase de situaciones v la clase de
respuestas. La asociacion entre las dos clases se realiza mediante una
regla o un conjunto de reglas (=algoritmoa).

Ejemplo: Calcular el 4rea de un rectangulo cuando se conoce el métoda
general de célculo.

Verbos: Encontrar, prever, calcular, determinar...

Movilizacién y asociacién de respuestas (divergencia).

Naturaleza: Aportar a una situacién respuestas pertenecientes a clases
distintas; combinacién nueva de respuestas anteriormente aprendidas.

No se trata de resolver un problema, sino de producir cosas manteniendo
una relacién cualquiera con la situacién de partida.
Verbo: Imaginar.

1.5. Resolucién de problemas, )
Naturaleza: Ante una situacién nueva, el alumno debe encontrar —sin
haber aprendido anteriormente la actividad del algoritmo— una solucién
que responda a exigencias concretas. (Efemplo. la maquina debe funcio-
nar 1.000 horas por lo menos.) Varias soluciones son a veces posibles,
Ejemplo: Calcular el 4rea de un trapecio conociendo solamente la regla
de célculo del 4rea de un triangulo.

Verbos: Sin haber aprendido anteriormente la actividad de solucidn,
encontrar, calcular, determinar...

Para facilitar la identificacién de la actividad del alumno,
hemos tratado de sistematizar esta primera parte por medio del
siguiente algoritmo:

1. La pregunta y la respuesta son las
mismas que durante el aprendi-

zaje. — 53]~ Reproduccion

2. El alumno da una misma respuesta
para situaciones u ohjetos diferen-
tes, pero que presentan caracteris-
ticas comunes (la situacién ne es la

misma que durante el aprendizaje). w5 - Conceptualizacion

no

3. La pregunta y la respuesta son
nuevas, pero ambas pueden rela-
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clonarse con clases aprendidas
{con una regla o con un algoritmo
anteriormente aprendidos).

!

no

algoritmos

. Reaccionar ante una situacidn

facilitando respuestas gque perte-
nezcan a clases diferentes y que no

—5j—aAplicacion de reglas o de

constituyan juntas un tedo lagico o
una solucién operacienal.

—a5]——w~Asociacién de respuestas
{divergencia)

. Resolver un problema nueva in-

ventande la actividad de solucién

operacional —»=-5{ —=TResolucién de problemas
La materia ) . . )
Inspirdndase en anéalisis de Bloom y de Guilford, D'Hainaut distingue cinco
clases:

1. Los elementos.

1.1. Las objetos, los simbolos, las palab_rag, los valores.

1.2. Los hechos especificos, los aclontec:m.lentos.

1.3. Las personas, las fechas, los lugares.

1.4. Las fl':ientes del conocimiento [referencia a un autor, a una obra, etc.).

2. Las clases. ) ] i
Categorias, subdivisiones, casos, grupos, circunstancias {clases de situa
ciones). -

3. Los relaciones.

3.1. Las relaciones de arganizacitn: la jerarquia, el sentido, la tendencia,
la anterioridad, la posicién. i . )

3.2, Las relaciones de causa, de efecto, de dependencia o de independen
cia- )

3.3. Las leyes, las convenciones, los axiomas, los teoremas, las reglas v
.las excepciones, ) .

3.4. Las relaciones 16gicas o matematicas: contrario, INverso, ;'helciprocn,
correlativo, complementario, igual, compatﬂ?lg, mcomplat e. .

3.5. Las condiciones (particularmente, las condiciones en las que un
regla es o no es aplilc.a}:)le).

3.6. Los criterios de juicio interno o externc.
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4. Las operaciones v operadores. ;

4.1, Las operaciones légicas: no, Y, 0. si, si y solamente si, sea... sea,
exclusion, inclusion, reciproco, inverso, identidad, etc.

4.2. Las transformaciones formales: permutacitn, simetria, traduccién,
iteracion, etc. .

4.3. Los métodos: modos operatorios, procedimientos, algoritmos, técni-
cas, estrategias.

4.4. Aparatos, instrumentos, medios.

4.5. Las variaciones, la interpolacién, la extrapolacion.

4.6. Los factores.

5. Las estructuras,
5.1. Las formas.
5.2. Los sistemas y los métodos.
5.3. Las teorias,

3. El grado de integracion

Evaluacién de la profundidad de adquisicion.

1. Efecucidn inmediata.

2. .Retencldn o corto o a largo plazo,

3. Transferencia escolar: aplicar a otra rama lo que se¢ ha aprendidc en una
rama.

4. Transferencia operacional: el alumno debe saber utilizar la adquisicién
escolar en la vida cotidiana si es requerido a ello.

5. Transferencia integral: sin que nadie se lo Ppida, el alurmno debe saber utili-
zar la adquisicifn escolar en todas las situaciones vitales con las que con-
vive.

4. Los criterios de éxito :
Precisar anticipadamente en qué medida seran considerados como éxitos los
logros del alumno.

1. La tasa de éxito

Ejemplo: Resclver por lo menos tres problemas de cada cinco.
2. La tolerancig. . )

Efemplo: Medir con un error menor al 5%.
3. Los limites de duracion.

Ejemplo: Tiempo concedido=una hora.
4. La tasa glohal de éxito.

Proporcién de alumnos que deben alcanzar un resultado minimo en un
test referido a varios objetivos.

B. Critica

El modelo de D’Haunaut es, segin nuestro conocimiento, el
mas completo que existe en nuestros dias. Los tres componentes
principales del modelo se subdividen en subcategorias jerarqui-
zadas, por lo que el conjunto puede ser considerade como taxo-
némico.
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No obstante, el instrumento se revela bastante gravoso tenss;
manejo: el sistema es complejo, y cada componente tne;nzs:niaento
traducido en lo abstrarﬂ;p, lq ;uegelfgl%?efglglr un entre

i ati ra la utilizacion . ) .
SI'StelgIé?f)meI-II)aainaut no ignora el problema, y prevé una combina-
ciom mas simple (actividad x producto) p.ara_lmléclios cis((i);,
corrientes; preconiza, por otra par.te, la constitucion eb gn((:i% e
objetivos, Tecurso que aliiria c;:un31derablemente el trabajo
i de los evaluadores. _
ms%ﬁ;ﬁfg:n{e, y como mérito nada menor, hemos 'YIStgeqlléi
D'Hainaut propone también un modelo para la selleccmgores os
objetivos, aspecto este casi siempre eludido por los au

intentos taxondmicos.



Gapitulo 2

Los objetivos de transferencia
y de expresion
;pueden ser operacionalizados?

I. DEFINICIONES

IL.a discusién de la taxonomia de los objetives del dominio cog-
noscitivo de B. S. Bloom v de sus colaboradores ha puesto de relie-
ve la necesidad de distinguir los procesos cognoscitivos inferiores
de los procesos superiores, La saturacién en factor g es importan-
te para estos Gltimos, lo cual no sucede con los deméas. J. P, Guil-
ford nos ha ayudado especialmente a poner en evidencia las apti-
tudes creadoras.

La carencia méas sefialada en muchas publicaciones recientes
sobre los objetivos operacionales, radica en haber eludido el
problema planteado por los objetivos de nivel superior en el domi-
nio cognoscitivo, y por los objetivos afectivos.

Acabamos de ver que R. Gagné establece una distincion
importante entre los objetivos de dominio y los ohjetivos de trans-
ferencia.

A. Los objetivos de dominio

Se relacionan con un universo enteramente circunscrito y
que, por tal motivo, puede ser totalmente conocido y previsto a
fortiori (efemplo: tabla de multiplicacién de los diez primeros nf-
meros enteros; hechos, fechas, lugares; reglas de gramaética, etc.).
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En términos de la taxonomia de Bloom, se queda situado-

principalmente en los dos niveles inferiores: conocimiento y com-
prensién.

Seria un grave error la subevaluacién de la importancia de
estos objetivos, ya que conciernen a la adquisicion de los
materiales indispensables para los procesos superiores. Como
sefiala M. Eraut, y sin prejuicio del método de aprendizaje, cabe
suponer que, cuanto mas intensa sea la actividad cognoscitiva de
nivel‘ superior, mAs necesitara poder apoyarse en conocimientos
previos.

Los objetivos de dominio tienden a suscitar resultados de
aprendizaje homogéneos; si quiza no en un mismo momento para
todos los alumnos, si por lo menos en distintas ocasiones (curva
en J).

Los comportamientos finales de los estudiantes y los objetivos
son jsomorfos si el aprendizaje es provechoso: la convergencia es
total. '

B. Los objetives de transferencia

No se pueden predecir aqui todas las situaciones. Comporta-
mientos aprendidos en un cuadro determinado deberan ser apli-
cados a otro. Este otro cuadro presenta a veces analogias tales
con el primero, que la transferencia serd directa. Pero la situa-
cién serad en otros casos mucho mas algjada de lo conocido, v,
para resolver el problema, elementos pertinentes deberan ser
extraidos de varias experiencias anteriores y recombinados (sin-
tesis} y transferidos después a la situacion nueva.

La capacidad de transferir aprendizajes resulta capital en los
procesos de educacién. Se comprende asi la postura de Markle y
Tiemann!, quienes estiman que, en la clasificacién de obj‘e{ivros, la
distincién entre objetivos de dominio v objetivos de transferencia
es la de mayor importancia.

! Citados por Stones y Anderson, op. cit., pag. 15.
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C. Los ohbjetivos de expresion

La denominacion es debida a Eisner?, quien reconoce a la
escuela su papel de iniciadora a la cultura, pero recuerda que
debe también ayudar a modificar y a desarrollar los atiles
culturales existentes. En este contexto, Guilford hablaria de con-
vergencia y de divergencia.

Tal como Eisner los concibe, los objetivos de expresion res-
ponden a las caracteristicas siguientes:

1. No describen el comportamiento final a adquirir, sino una
situacion educativa (encounter), en la cual los alumnos
deben trabajar: problemas a resolver, tareas a efectuar,
etc. No es asi precisado lo que tiene que ser aprendido: se
invita a explorar, a reflexionar...

«Un objetivo de expresién es mds evocativo que pres-
criptivo®.» -

2. Sirven como temas a los cuales pueden ser aplicados skills
y conocimientos antericrmente aprendidos, y proporcio-
nan al mismo tiempo la oportunidad de desarrollar estos
skills y estos conocimientos y de imponerles una impronta
personal. De tal modo, no se persigue aqui la homogenei-
dad de respuestas, sino la diversidad.

3. La evaluacién neo se efectiia por referencia a un prototipo
tnico, sino por una reflexién sobre lo que ha sido preduci-
do, con el fin de percibir su originalidad y significacion.

4. El producto serd entonces, probablemente, una sorpresa
tanto para el autor como para el educador.

Ejemplos de objetivos expresivos:

1. Interpretar el significado de El Paraiso-perdido.

2. Crear una forma de tres dimensiones con la ayuda de
alambre y de madera.

3. Visitar un jardin zoolégico y discutir el interés que ofrece.

Las precisiones y los ejemplos aportados por Eisner demues-

? Eisner, E. W., ¢Instructional and expresive educational objectivess, en Pop-
ham, J., ed., Educational objectives, op. cit., pag. 14.
3 1bid., pag. 99.
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tran que el autor tiende esencialmente a la creatividad.

El parentesco entre los objetivos de transferencia y los objeti-

vos de expresion parece innegable; pero, a medida que aumenta

el grado de divergencia, la relacién entre las situaciones anterior-
mente vividas y los comportamientos nuevos se vuelve cada vez
més tenue y acaba por parecer inexistente (lo cual tiende enton-
ces a hacer creer que se ha creadd a partir de nada...).

La pedagogia moderna no se propone en modo alguno limitar
la ensefianza a los objetivos de dominio. Pero tampoco es cuestion
de desdefarlos totalmente, Parafraseando a Whitehead, Eisner
escribe:

«Los dos tipos de objetivos y los aprendizajes por ellos
suscitados constituyen el ritmo del curriculum. Los ohjeti-
vos de instruccién® hacen hincapié en la adquisicién de lo
conocido, en tanto que los objetivos expresivos conducen a
modificarlo, a veces de ferma tan radical que se producen
cosas consideradas como enteramente nuevas®.»

;Escapan totalmente a la medicién los objetivos expresivos?
Vamos a discutirle®. Pero, antes incluso de emprender este deba-
te, nos consta que, en fltima instancia, es decir, ante el acto crea-
tive en su pleno sentido, la subjetividad va a intervenir profunda-
mente.

La clara separacién entre los objetivos de dominio, de transfe-
rencia y de creacidn, o bien, si asi se prefiere, el hecho de conside-
rar estas tres categorias como tricotémicas, constituye a nuestro
parecer un grave error: se trata méas bien de un continuum.

En efecto: repetir una actividad creativa no es ya creacion,
del mismo modo que un héabito no es ya transferencia. !

Hemos encontrado anteriormente el principio de la reduc-
cion: a medida que un aprendizaje progresa, lo que ha podido ser
creatividad, transferencia sutil, se convierte en aplicacién antes
de transformarse en hébito, en automatismo o en simple conoci-
miento (en el sentido bloomiano). Un comportamiento es tanto
més econbémico y deja mayor margen a los aprendizajes nuevos
cuanto mas «reducido» es a un bajo nivel taxonoémico,

* Nosoiros preferimos «ohjetivos de dominios.

® Eisner, E. W., ibid,, pag. 101.

® Se consultara también el reciente articulo de Eisner, «The mythology of art
educations, Curriculum Theory Network, vol, 2-3, pags. 89-100, 1974,

o
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Puede asi afirmarse que, en Gltima instancia, el conocimiento
o el dominio son objetivos reales de la educacion, siendo la trans-
ferencia v la creatividad sus procesos de elaboracién.

Ampliando todavia més esta perspectiva con el recurso a
Phillips?, descubrimos la méas fundamental diferencia entre los
grandes objetivos generales, directamente surgidos de los valo-
res, v los objetivos especificos.

Phillips escribe:

«Se estima comfinmente que los valores vinculados con
el concepto de educacién pueden servir como objetivos a los
educadores para su trabajo cotidiano, ayudando a determi-
nar los cambios que los maestros desean provocar en sus
alumnos. Sin embargo, esta suposicién resulta menas
razonable cuande se la examina de cerca.»

Phillips sostiene el siguiente razonamiento: cuando los objeti-
vas son muy generales (efernplo: desarrollar el espiritu critico), es
dificultosc establecer una relacién de causa a efecto entre agquello
que el maestro hace en clase en un momento determinado y la
terminacion del objetivo. Sélo existe una eventualidad bastante
problematica de que la accién contribuya al objeto. Pero el hecho
de que esta relacién sea dificil de demostrar empiricamente no
impide en cambio su existencia. Phillip concluye:

«...los juicios de valor, a los que se ha considerado como
chjetos generales de la educacién, no son en modo alguno
objetos o fines, sino principios procedurales fprocedural

rinciples/, No nos dicen adénde vamos, pero si como viajar
f...]. Permitir que los alumnos se desarrollen, sean creativos,
piensen légicamente, etc., son procedimientos que se pue-
den adoptar en el trabajo cotidiano del educador.»

Diremos en la misma perspectiva que los objetivos de transfe-
rencia vy los objetivos de expresion se relacionan con los procesos,
mientras que los objetivos de dominio lo hacen con el resultado d
dichos procesos. :

7 Phillips, D. C., Theories, Values and Education, pags. 71 y 75, Univ. Press,
Melbourne, 1971,
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II. INTENCIONALIDAD ¥ MENSURABILIDAD

Combinando un continuum de intencionalidad de la accién
educativa con un continuum de mensurabilidad ohjetiva de sus
resultados, Popham obtiene €l siguiente registro®:

Resultados Resultados
intencionales no anticipados
Resultados .
mensurables A B
Resultados
no mensurables C : D

«A» representa los objetives definidos operacionalmente.

«C» Tepresenta objetivos respecto a los cuales la medida no
permite asegurarse de que hayan sido alcanzados, pero que son
sin embargo importantes para la educacién. A ellos corresponden
particularmente ciertos objetivos expresivos tal cormno han sido
definidos por Eisner.

«B» representa resultados que no eran esperados, pero que, si
parecen importantes y son mensurables, deben ser tenides en
cuenta para evaluar una secuencia de ensefianza.

«D» representa resultados no esperados v no mensurables, los
cuales son practicamente imposibles de identificar y no resultan
asi utiles.

Observa Popham con cierta mordacidad que no faltan educa-
dores. dispuestos a interesarse solamente por «C» y «D», como
maravilloso pretexto para escapar a todo constrefiimiento, a todo
contrel v a todo rigor de pensamiento y de accion.

! Popham, J., Instructional Objectives, op. cit., pags. 134-35.

o~
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III. ;DONDE RESIDE LA DIFICULTAD?

Proviene de dos fuentes: el factor temporal y el caracter no
explicito de ciertos aprendizajes, entre los mas importantes.

A. El factor temperal

La mayor parte de las definiciones operacionales de objetivos
propuestos implica una evaluacion a corto plazo, casi inmediata.

Pero, sin que se pueda hacer de ello una regla absolutamente
general, 'os aprendizajes importantes son lentos, debido sin duda
al elevado nlimero de factores de inteligencia y de personalidad
que ponen en entredicho, y también, probablemente, porque son
indisociables de una maduracién avanzada.

(A partir de qué momento puede afirniarse que un alumno ha
adquirido un espiritu critico? Para contestar objetivamente a
semejante pregunta, no se vislumbran otras soluciones que prepa-
rar el inventario de las caracteristicas especificas de un individuo
provisto de dicha cualidad, que buscar un prototipo representati-
vo de los comportamientos que corresponden a cada una- de
dichas caracteristicas, que elegir (de forma inevitablemente arbi-
traria) unos umbrales de admisibilidad, que validar la conclusion
extraida de una observacién longitudinal y que ajustar los
umbrales en consecuencia, hasta haber encontrado una respuesta
¢onsiderada como satisfactoria.

El hecho de que un individuo demuestre poseer un espiritu
critico en un momento dado, muy probablemente en sectores
particulares, no prueba por otra parte que vaya a conservarlo o
haga necesariamente uso de &1, ya que pueden intervenir factores
inhibidores.

Fuere como fuese, y suponiendo que los estudios necesarios
para definir los criterios sean realizados, la evaluacion final sélo
podra llevarse a cabo una vez pasados varios afios. Antes de ello,
podra referirse naturalmente a los aprendizajes considerados
como intermedios o mediadores.
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En esta perspectiva, el feedback recibido por un profesor
particular corre el peligro de resultar débil, salvo para las adqui-
siciones intermedias.

Pero este feedback es necesario, no solamente para reforzar
al profesor, sino también para ayudarle a gjustar su accion y, mas
generalmente, el curriculum.

Una sola solucién satisfactoria parece posible: proceder a una
evaluacién colectiva de la ensefianza en purtos clave del
desarrollo del individuo, vy, en contingentes completos, ver si se
ha producido 0 no algin progreso hacia los objetos asignados. Se
organizarian a este efecto surveys regulares socbre prototipos
representativos de los contingentes escolares; el IEA y, desde
hace poco, la National Education Assessment (NEA) muestran el
camino. :

B. Los comportamientos no exteriorizados

Los efectos probablemente mas importantes y sutiles de la
educaci6n conciernen a las creencias, las actitudes y, en el domi-
nio cognoscitive, lo que denominamos provisionalmente «comper-
tamientos individuales no exteriorizadoss. :

Para precisar ¢l problema, la distincién establecida por D.
McClelland entre respondientes y operantes es aclaratoria®. Se
responde a un estimulo determinado: se elige la respuesta apro-
piada en un test, se resuelven el maximo de problemas de algebra
en un tiempo determinado, se superan examenes de final de estu-
dios con gran distincidn, - ‘

«En tanto que responder concierne, Por ejemplo, al ni-
‘mero de preguntas sobre la historia del arte a las que un
estudiante puede contestar, operagr concierne por su parte al
nimero de veces en las que, durante un promedio diario,
dicho estudiante piensa en la belleza, en el color, en la lihea
o en la forma, o bien al nimero de veces en las que actia
espontaneamente en el dorinio artistico al comentar una
magnifica puesta de sol, visitando un museo sin ser impeli-
do a ello, comprando pinturas, etc. S6lo existe, sin embargo,

¢ McClelland, D, C., Measuring Behavioral Objectives in the 1970°s, Harvard
University, Cambridge, Massachusetts, 1968. }
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por desdicha, una correlacion muy débil entre responder y
operar. Ser capaz de responder a preguntas sobre arte no
predice en qué medida se pensar en el arte o se actuard
espontaneamente en este dominio'®.

claro que, sin evaluacién del operante, la medicilc’m
educ?f:::ﬁi.gra;al.padege escasez de valor. ;Es posible aplicar, también
aqui, el método_gem;ral de control de la realizacién de los objeti-
vos? Creemos que sil. . _

El problema recae, particularmente, en precisar, por gj emp_lro,
el valor a implantar o a arraigar més profundamente; y_tamblen
en medir el lugar que dicho valor ocupa en el pens'amlentp del
individuo antes de emprender una accién educativa, compa-
randolo después en lo que haya podido convertirse. Eventualmen-
te, un criterio de logro puede ser igualmente fijado; por €] emplo:
«Pensar en ello, después, dos veces mas que antes». '

Si, mediante sobre todo ciertas técnicas proyectivas, se consl-
gue hacer aparecer los pensamientos de un individuo, estaremos
quizés entonces en camino de la solucién, va que el anélisis del
contenido procede de una metodologia cada vez mas segura.
McClelland abre a este respecto considerables perspectivas.

Es sabido que el psictlogo americano se ha dedicado e.sp_ec1a1ﬁ
mente a suscitar o a desarrollar la necesidad de cumplimiento.
Los individuos que experimentan fuertemente esta necemda_d
conceden gran valor al placer de superar obstéaculos. Para medir
el efecto de la accion ejercida, McClelland utiliza un test proyecti-
vo adaptado del Thematic Apperception Test (TAT). Pizer, alum-
no de McClelland, ha probado que los protocolos obtenides po-
dian ser codificados de forma fiel en lo que concierne a la presen-
cia o ausencia de ideas orientadas hacia el cumplimiento. Efectos
duraderos de la intervencion han sido observados entre dos y tres
anios después.

Y McClelland concluye:

«Lo que hoy he querido subrayar, es el hecho de que
efectos ge la. educacién tan sutiles como estos pueden ¥
‘deberian ser medidos si queremos evitar la caida en la
trampa de una ensefianza exclusivamente orientada hacia
tests tendentes a conductas de respuesta. Comparto los

10 McClelland, D, G., Measuring Behavioral Objectives in the 1970’s, op. cit,
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temores de algunos: si nos limitaramos al solo uso de tests

de marca y de cuestionarios referidos a la accidn para’

evaluar los resultados de la educaciéon, podriamos actuar
todavia peor que depositando toda nuestra confianza en
impresiones vagas e intuitivas sobre lo que la educacién
hace por log estudiantes. Pero, para preparar los afios 70, de
nada sirve hacer burla de las metf ciones actuales de los
objetivos comportamentales; importa empezar a utilizar las
técnicas nuevas que permiten evaluar-los sutiles cambios
que, a largo plazo, debe producir la educacioén para prepa-
rar adecuadamente a los estudiantes para la vida'l.»

No es la primera vez que nos enfrentamos con la necesidad de
recurrir a instrumentos de evaluacion cada vez mas sofisticados,
incluso obligados a crearles.

Cuanto mas avanzamos en el analisis, y en vista de que la
nueva metodologia de la evaluacion del dominio (evaluacién for-
mativa y evaluacién conminatoria} ha encontrado desde ahora su
formulacién y su validacion experimental, méas evidente parece
que lo esencial de los esfuerzos a consagrar durante los afios que
nos separan del siglo xx1 deberia apuntar a la evaluacién de los
aprendizajes en los niveles cognoscitivos superiores, asi como en
todo el dominio afectivo.

Antes de dar por terminadas estas consideraciones, una
observacion parece imponerse con referencia a los operantes
sobre los cuales acabamos de tratar. Se podria creer, en efecto,
que McClelland adopta una postura eminentemente mentalista,
en tanto que nuestra opinién es la de que no. es asi: todos los
ejemplos que propone conciernen a comportamientos observables

y susceptibles, por lo tanto, de definicionies operacionales. Los.

operantes presentan un interés considerable, puesto que se
revelan mejores predictores de comportamientos que los respon-
dientes. Estos operantes son también, a su vez, detectables a tra-
vés de los comportamientos, ya que, reaccionando ante las image-
nes del TAT, el sujeto cumple un resultado. .

En una comunicacién reciente, B. S. Bloom aporta en materia
de operantes otra indicacién mucho mas simple. En el transcurso
de ciertos experimentos tendentes a suscitar el dominio general
de aprendizaje, Bloom ha registrado el tiempo dedicado esponta-
neamente a la tarea en situaciones de ensefianza individualizada;

"' McClelland, D, C., Measuring Behavioral Objectives in the 1970’s, op. cit,
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.y ha constatado que el tiempo de concentracién espontanea (que

distingue con razon del tiempo escolar total} constituye un indicio
del interés del alumno!?.

Afladimes esta cbservacién in fine para demostrar que no es
indispensable recurrir a tacticas muy complicadas para acopiar
indicios Importantes: todo consiste en advertirlos.

12 Yer De Landsheere, G., Précis de docimologie, pag. 226, Nathan, Paris;
Labor, Bruselas, 3.2 ed., 1974.
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Capitulo 3

La ordenacibén
de los objetivos

Situamos aqui el debate relativo al orden segun el cual los
objetivos van a ser perseguidos, aunque el problema se plantee
desde la mas general formulacién de los objetivos.

Por més que el orden no importe siempre, no se puede hacer
todo al mismo tiempo. En ciertos casos, el requerimiento de un
objetivo no puede ser emprendido sin que otro haya sido previa-
mente alcanzado: el segundo es entonces critico o prerrequerido
en relacion con el primero.

Hemos esperado hasta aqui para abordar la cuestion, porque
es a nivel de los objetivos operacionales donde el problema de
ordenacién queda mejor cefido.

Es de toda evidencia que la decisién de perseguir simultanea-
mente un determinado nimero de objetos, o de conceder priori-
dad a algunos de ellos con relacién a los demaés, figura en amplia
medida entre las decisiones filosoficas; no se adopta sin tener en
cuenta ciertos factores de desarrollo, pero los juicios de valor
resultan aqui los méas decisivos.

Ciertas ordenaciones revisten sin embargo un caracter arbi-
trario. Traducen un espiritu de sistema que algunos intentan
hacer pasar por realidad psicolégica: ensefiar la historia segtn el
orden cronologico, seguir el orden filogenético en biologia, ir de lo
supuestamente simple a lo compuesto (de la palabra a la frase en
gramatical, etc.

Como sea que se han realizado aprendizajes indiscutibles a
pesar de la ausencia de justificacion psicolégica real en el orden
elegido para abordarlos, cabe preguntarse si, en defirnitiva, el
orden tiene una importancia tan grande. Dentro de ciertos limi-
tes, el hecho parece cierto; habra que descubrir estos limites.
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Del modo més general, los trabajos de Piaget han mostrado
sobre todo que la inteligencia se construye por etapas sucesivas y
jerarquizadas: nadie llega al estadio operatorio sin haber recorri-
do los precedentes. Seria aberrante emprender la conquista de
objetivos cognoscitivos sin tener en cuenta estos limites. Pero la
teoria formulada por Piaget sobre el desarrollo ofrece también un
bello ejemplo de la dificultad de establecer con certeza los proce-
sos obligados desde un estadio a otro. Los tanteos, el empirismo y
la interaccién espontdnea entre el nifio y su medio siguen desem-
pefiando un importante papel.

En resumen: desde un principio, el problema de la jerarquiza-
cién de los aprendizajes se revela muy espinoso.

En el dominio de la psicologia educacional que aqui nos inte-
resa directamente, la contribucién de R. Gagné a la teoria de las
jerarquias de aprendizaje parece, nuevamente, de una importan-
.cia particular!.

Gagné escribe:

. «Si se define claramente un objetivo terminal, resulta
posible analizar esta capacidad final en diferentes skills
subordinados y ordenarlos de manera tal que se pueda pre-
decir que los objetivos inferiores generaran una transferen-
cia positiva hacia los objetivos superiores. El conjunto de los

" skills intelectuales ordenados forma una jerarquia con la
cual un plan de instruccién eficaz mantiene una cierta rela-
citm» (pag. 118).

Explica Gagné que tuvoe la idea de jerarquia después de haber
construido, en 1961, unas secuencias de ensefianza programada.
El distinto rendimiento segtin los alumnos no era debido simple-
mente, le pareci6, a una diferencia en inteligencias, sino més bien
a capacidades poseidas en unos y no en otros, aparte de no repre-
sentadas en el programa.

Trat6 entonces de descubrir estos «skills subordinadoss. Par-
tiendo de la tarea final, descubrié capacidades relacionadas entre
51 segn un orden. Se planteaba cada vez la pregunta: «;Qué es lo
que el individuo deberia ya saber hacer para aprender esta nueva
capacidad con la simple recepcién de una instruccién verbal7?y.

! Gagné, R., «Learning hierarchiess, Educational Psychologist, 6, pags. 1-6,
1868. Reproducido en Merrill, Educational Design, op. cit.
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Es importante sefialar que las capacidades asi identificadas
no estaban directamente en relacién con las series de nameros de
que aqui se trataba, sino con skills més generales como: encon-
trar un ntmero en un cuadro de doble entrada conociendo las
letras que indican la linea y la columna. .

Gagné insiste en la ausencia de relacion logica entre el skill
stbordinado asi identificado y las series de nfimeros. Psicologica-
mente, el skill concierne al comportamiento que el alumno debe
producir si, de un cuadro de propiedades de series de nameros,
quiere lograr extraer el medio de formular una ecuaciéon dando la
suma. .

Posteriormente, Gagné comprob6 experimentalmente la vali-
dez de su jerarguia.

(Cudles son las propiedades de una jerarquia de apren-
dizajes? ‘

1. El criterio de transferencia de las tareas subordinadas
hacia la tarea superior consiste en que esta debe produ-
cirse después de simples instrucciones verbales.

2. ;CoOmo saber si el emplazamiento de un skill dentro de la
jerarquia es correcto?

En principio, debe respetarse el orden siguiente:

Utilizacién de reglas o de principios
Clasificaciones:
Cadenas o discriminaciones miltiples

Respuestas simples

Pero este orden sigue siendo te6rico. S6lo la gestion experimental
permite decir con precisién Jo que esta subordinado_a gué®.
3. (Esla jerarquia el tnico camino de aprendizaje?; ;debe
seguir cada alumno el mismo orden?

2 Para una investigacion de este tipo, ver Cox, R. y Graham, G., The Develop-
ment of a Sequentially Scaled Achievement Test, Annnal Meeting of AERA, Chica-
go, 1966,
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«...queda perfectamente claro que la respuesta es nega-
tiva —contesta Gagné—. Nada nos habla en el método de
analisis de las capacidades del learner considerado indivi-
dualmente. Un individuo puede pasar una o varias tareas
subordinadas exactamente como otre puede franquear par-
tes de un programa adaptativo del tipo Crowder. Un indivi-
duo puede muy bien utilizar, para el aprendizaje de un skill
dado, capacidades procedentes de un dominio de conoci-
mientos totalmente distinto y que ni siquiera esté represen-
tado en la jerarquia.

En el estado actual de nuestros conocimientos, una
jerarquia no representa pues el Unico y mas eficaz camino
para cualquier alumno, sino que viene a ser la mayor
probabilidad de transferencia pesitiva para un prototipo
entero de learners respecto a los cuales s6lo sabemos una
cosa: los skills relativos a la tarea a cumplir que poseen al
principio» (pags. 122-23}.

La precedente cita sefiala exactamente los limites de las bate-
rias de objetivos ordenados. Parece que una prevision perfecta ne
serd nunca posible para un individuo, puesto que convendria
hacer previamente el inventario completo de todo lo que este ha
aprendido v es susceptible de transferir en el sentido deseado.

El concepto de skills intelectuales ha sido situado ya en el cen-
tro del debate en varias ocasiones.

(Cuéles son, entonces, esas entidades, llamadas a veces capa-
cidades o habilidades, que componen una jerarquia de aprendiza-
je? Abarcan estrategias cognoscitivas.

Para descubrirlas, de nada sirve examinar lo que el individuo
conoce (verbalizacién), sino lo que sabe hacer.

Durante cierto tiempo, Gagné denominé «conceptoss y «prin-
cipios» a estos skills; pero prefiere actualmente las expresiones
wcapacidad de clasificar» y «capacidad de seguir reglas», que in-
sisten mas sobre la accibmn.

En lenguaje de ordenador, las jerarguias de aprendizaje des-
criben subrutinas y no exposiciones tebricas.

Nos vemos devueltos asi al principio fundamental de la
escuela activa. 5i se desea que el alumno sea capaz de hacer algu-
na cosa (por gjemplo, predecir el tiempo), no hay que centrarse
sobre lo que &l conoce (verbalmente), sino sobre lo que sabe hacer
entre las tareas subordinadas.
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Una jerarquia de aprendizaje no es necesariamente una
secuencia de presentacion adecuada para la ensefianza. Existe
probablemente una relacion entre ambas cosas, pero hay que ser
prudente.

D. Payne y sus colaboradores® han mostrado por gjemplo que,
si se presentan en desorden los eslabones de un curso programa-
do, un adulto es capaz de encontrar su significado y de
aprenderlo.

En este contexto, es inevitable el recuerdo del admirable
comentario que William James hacia sobre la relacién entre la
ciencia y el arte de la educacion:

_ «Una ciencia provee los limites dentro de los cuales debe
situarse un arte, asi como las leyes que el artista no puede
transgredir; pero lo que &l debe hacer, en particular, en el

interior de los limites fijados, es enteramente dejado a su
ingenio®.» .

En la misma linea, J. S. Bruner escribird mas tarde;

«Es del todo evidente que, entre los alumnos, existen
diferencias individuales a un nivel! considerable... Estas
diferencias constituyen un argumento para el pluralismo y
para el oportunismo puesto de relieve en la utilizacion de los
materiales v de los métodos de ensenianza [...]. No existe nin-
guna secuencia ideal Gnica para un grupo de nifios, cual-
quiera que este sea®.» ' .

La distincién crucial entre skills intelectuales y conocimientos
verbalizados es adoptada por Guilford®. Debido a la importancia
de la distincién, este aclaramiento suplementario parece ttil.

Guilford plantea un problema:

Pregunta: ;Cual de las combinaciones de letras siguientes no
combina con las demas?"

PXNO VRIM AQUES GUVC
1 p 3 4

Respuesta: 3, porque contiene dos vocales.

3 Payne, D.; Krathwohl, D. y Gordon, J., ¢The effects of sequence on program-
med instructions, Amer. Educ. Research Journal, 4, pags. 125-32, 1967.

? Citado por Phillips, D. C., Theories, Values and Education, Univ. Press, Mel-
bourne, 1971,

 Bruner, J. S, Toward a Theory of Instruction, pag. 71, Nueva York, 1968.

§ Guilford, J. P., The Nature of Human Intelligence, op. cit., pag. 42.
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Para resolver este problema son necesarios aprendizajes de
skills intelectuales y de conocimientos verbales. Se jerarquizan de
la siguiente manera, inscribiéndose los skills en los rectangulos y
los conocimientos en las elipses.

Comprobar una regla para determinar
diferencias en conjuntos de cuatro letras

A

Intentos sucesivos y rechazo de la
hipétesis sin repeticiéon

|

Formular reglas concernientes
o a las combinaciones de letras

-

Distinguir

Distinguir las
vocales de las
consonantes

la situacion
de las letras
en el alfabeto

Distinguir la
repeticion de
los simbolos

) A

A

Vocales' Consonantes Al_fa beto Letras

Esta representacién jerarquica se revela muy instructiva:

1. Se observa que el conocimiento de las letras, del al‘fabeto,
_de las consonantes y de las vocales es prerrequerido. No
ge puede abordar el problema sin conocerlos.
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2. Los cuatre prerrequeridos han podido ser aprendidos
practicamente en un orden cualquiera.

3. Encambio, los skills se subordinan estrictamente entre si.

En conclusion:

1. Para que el aprendizaje de los skills sea posible, ciertos
conocimientos habran tenido que ser almacenados pre-
viamente. «El skill no puede ser aprendido en vacion
(Gagné}.

2. Conocimientos y skills no son menos importantes unos que
otros. Pero conviene distinguirlos, porque las condiciones
que determinan su transferencia positiva son probable-
mente distintas.

3. No obstante, como sea que los conocimientos pueden
encontrarse siempre en obras de referencia, en tanto que
los skills deben constituir una gama de instrumentos cada
vez mas ricos y disponibles a todo momento en el indivi-
duo, es normalmente sobre estos ultimos donde deben
converger los esfuerzos mas sistematicos.

Es por ello que los ohjetivos de transferencia adguieren
supremacia sobre los ohjetivos de dominio.

Estamos ahora mejor preparados para reafrontar el problema
de la ordenacién de los.objetivos. Aparece particularmente de for-
ma muy clara la necesidad de establecer una distincién entre los
skills y los conocimientos. Habremos observado también que una
construccién jerdrquica no corresponde necesariamente al orden
de aprendizaje o de ensefianza. En qué medida una tal necesidad
existe, es algo que no se sabe. Los conjuntos ordenados de objeti-
vos son asi y ante todo simples eshozos, check lists indispensables
para la evaluacion sutil y el diagnéstico, Gtiles ciertamente como
hilos directores de una ensefianza. _

En lo que a los skills se refiere, parece que el modelo general
siguiente pueda ser adoptado: :

Resclucitn de probiemas
Aprendizeje de reglas
Aprendizaje de clasificaciones

Aprendizaje de discriminaciones
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(Cémo se plantea para los conocimientos el problema de la
ordenacion?

Considerados en si mismos, los conocimientos no exigen teori-
camente ningin orden porque son almacenados como tales en
una memoria humana o artificial. O bien se impone un orden
puramente arbitrario en la adquisicion (ejemplo: orden cronologi-
co), o bien se ordena en funcién de un algoritmo, es decir, segan
una aplicacién o una resolucion de problemas.

Pasaremos por alto el orden relativo respetado en toda expo-
sicidn v consideraremos inmedjatamente las técnicas de ordena-
cion sutiles, popularizadas pdr la ensefianza programada.

Se conocen las grandes etapas clasicas’. Elegido un ohjetivo,
se procede al desglose comportamental que se analiza en &rbol de
Le Xuan. Los comportamientos asi reconocidos son ordenados en
grafo de Morganov. Finalmente, la constitucién de la matriz de
Davies ayuda a delimitar las 4reas de conceptos y, si es necesario,
a reordenarlas.

Este analisis cada vez mas sutil concierne al proceso que con-
duce al objetivo o, si se desea, a su contenido o a su objeto formal.
Salimos entonces asi de nuestro tema para desembocar en una
metodologia muy particular ~la de la enseflanza programada—,
que, con toda evidencia, representa simplemente un camino entre
otros y que s6lo debe ser seguida, por otra parte, para aprendiza-
jes particulares a realizar en condiciones particulares.

Cabe sin embargo preguntarse si los métodos de Morganov y
de Davies podrian ser aplicados para ordenar los ohjetivos entre
si en lugar de servir para la jerarquizacion del contenido de obje-
tivos considerados aisladamente. Parecen deseables algunos
intentos en este sentido.

* Para una exposicién de estas etapas, ver Leclercq, D.; Donnay, J.; De Bal, R.
y Lambrecht, P., Construire un cours programmeé, Labor, Bruselas, Nathan, Paris,
1973.

Capitulo 4

Ventajas

Asignar a la ensefianza objetivos que se traduciran en el
alumno en comportamientos observables bien especificados pre-
senta numerosas ventajas.

1. VENTAJAS FILOSOFICAS ¥ POLITICAS

A. Una garantia de respeto de las opciones fundamentales

El objetivo operacional es claro, no ambiguo. Podria decirse
que no oculta nada. Es asi teéricamente facil advertir si respeta
las opciones fundamentales que presiden la eleccidn de los objetos
de la educacion'. .

B. Una condicion de la comunicacién

La formulacién abstracta, general, de los objetivoes, abre la
puerta a las desviaciones y a las fintas. Existe un buen margen
entre proponer, sin més, que la escuela forme «buenos» ciudada-
nos y precisar, por lo menos para todos los puntos esenciales, lo
que los alumnos deberan aprender para merecer el titulo de «bue-
nos ciudadanoss.

! ¢En una amplia medida, los “"objetivos’ tradicionales han permitido perpe-
tuar las préacticas antiguas en lugar de trabajer hacia los objetivos claramente
definidos.» Stones, E. y Anderson, D., op. cit,, pag. 10.
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Es indispensable asegurar una comunicacién clara y facil
entre los responsables de la educacién y los ensefiantes, vy entre
los ensefiantes entre si. De otro modo, jcomo podria saber el
poder organizador, que expresa (al menos idealmente) los deseos
de la comunidad, si sus instrucciones y sus programas son com-
prendidos?; y, jcomo podria constituir equipos de ensefianza
{team teaching) eficaces si nadie ha podido ponerse claramente
de acuerdo sobre las intenciones?

C. Una garantia de la cogestion

Para que los ensefiantes participen realmente en la gestion
total de la ensefianza, incluida la etaboracion de los programas,
tienen que poder precisar los objetivos v analizar aquellos que les
8011 propuestos en programas politicos o escolares, en manuales,
discusiones o tests.

Avezados a la operacionalizacion, les sera mucho mas facil
localizar las declaraciones confusas.

II. VENTAJAS PEDAGOGICAS

A. Eleccion més ficil de las actividades de aprendizaje

Saber claramente hacia dénde se quiere ir facilita con-
siderablemente la eleccién de los medios o revela rapidamente
lo inadecuado de aquellos de los cuales se dispone o que se han
elegido. :

B. Critica y mejoramiento mas faciles

Operacionalizar puede revelar a menudo va sea la falta de
calidad de determinados objetivos, ya también la incapacidad de
traducirlos a lo real. El educador se ve incitado en ambos casos a
.corregir la orientacitn de su trabajo o sus métodos de ensefianza.
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En particular, los objetivos poco importantes pueden ser des-
cubiertos con mas facilidad, eliminados, o devueltos al lugar que
les corresponde.

C. Planificacion méas facil de la ensefianza

En el momento en que el instructor prepara su trabajo, puede
encontrarse en situaciones muy diferentes segiin se invite, sin
més, a suscitar el espiritu de iniciativa o que se precise en ¢l caso
qué comportamientos ohservables identifican a un-individuo que
ha adquirido la cualidad pretendida. ;Cémo ensefiar bien sin
conocer exactamente el objeto perseguido?

D. Ayuda a los profesores

Poner a disposicion de los ensefiantes baterias de objetivos
operacionales les ahorra un trabajo considerable. Para ciertos
maestros menos dotados que otros, la operacionalizacién consti-
tuye por otra parte una valiosa salvaguardia.

E. Una vision clara del ohjeto perseguido

Se aprende mejor si, desde el principio, se sabe donde se quie-
re llegar. Se ha denunciado varias veces la absurda situacién en
la que los alumnos no alcanzan a saber lo que'su maestro preten-
de de ellos. Y no es por lo demés excepcional que la absurdidad se
prolongue hasta los examenes, ya que los alumnos no pueden adi-
vinar como orientar sus aprendizajes.

F. Mejor evaluacion de los alumnos

1. Criterios claros, Hemos visto que, por definicién, se sabe
cHmo se juzgard si un objetivo operacional es o no alcanzado.

Las consecuencias son considerables, tanto para la elabora-
cibn de los balances de aprendizaje como para el diagnéstico de
las dificultades encontradas vy la intervencién necesaria.
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Es sintomatico el hecho de que la operacionalizacién de los
objetivos constituya una de las claves de la pedagogia del domi-
nio (mastery learning).

2. Facilitacion de la eleccién de los instrumentos. Saber exac-
tamente lo que se quiere medir permite elegir mejor los métodos y
los utiles destinados al efecto.

3. Fidelidad de la evaluacidn. Se vincula con la precision de
los criterios.

G. Mejor evaluacion de los ensefiantes

1. Feedback claro y rdpido. Saber con precision si el objetivo
es 0 no alcanzado permite un ajuste adecuado de la ensefianza,
que puede aumentar sus exigencias en funcién de logros inespera-
dos, modificar sus estrategias para alcanzar el objeto, o abando-
nar también el requerimiento de un objetivo que se demuestre
inalcanzable.

2. Aumento de la calidad de la instruccion. Depende en bue-
na parte del feedback acabado de mencionar. Si la mas eficaz de
las educaciones es aquella que produce en el alumno el mayor ni-
mero de cambios deseables v duraderos, parece evidente que la
seguridad del profesor en el requerimiento de los objetivos consti-
tuye un factor primordial de éxito.

Capitulo 5

Criticas

Presentando de forma simplista la definicién de los objetivos,
Mager y aquellos que le han imitado suscitan ciertas criticas
no siempre fundadas, pero que merecen ciertamente ser exa-
minadas’.

A. Simplicidad ilusoria

Mager pasa por alto la complejidad de la gestion analitica que
debe preceder a la definicion de objetivos muy limitados. Importa
siempre partir en primer lugar de los objetivos asignados a la
educacibn, o volver a los objetos antes de tomar un determinio de
ensefianza si nos enfrentamos con una materia.

‘Por otra parte, si se quiere planificar sutilmente el aprendiza-
je, la ordenacién de los objetivos no se improvisa.

Todos aquellos que han trabajadoe en la definicion de los obje-

tivos de la educacion subrayan las dificultades v la lentitud de la

gestion.

B. Ohjetivos sobre todo banales

Observa Merrill que casi todos los ejemplos propuestos por
Mager pertenecen al nivel mas bajo de la taxonomia de Bloom:
conocimiento de hechos, de métodos, de procedimientos...

! Lasg criticas son formuladas por numerosos autores, particularmente por:

Ebel, R., «Evaluation and educational objectivess, Journal of Educational
Measurement, 10, 4, pags. 273-79, 1973.

Popham, J., «Ten ohjections and their refutations, Objectives and Instruction,
op, cit.,, pags. 46 y sigs.

Merrill, M., Instructiona! Design, op. cit, pags. 68 y sigs.
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Pero, por mas que el reproche sea justificado, la cuestién fun-
damental se sitia en otra parte: ;puede ser de otra manera? En
otras palabras, ;es que objetivos mas nobles pueden ser traduci-
dos en términos de comportamientos observables?

La reflexi6n a la cual acabamos de entregarnos con relacién a
los ohjetivos de transferencia y de expresion evidencia la necesi-
dad de adoptar aqui una postura muy matizada. Coincidimos
enteramente con Merrill cuando sefala que, a fin de cuentas, se
carece de opcidn: sino se admite que, después de un aprendizaje
«noblen, algo perceptible cambia en el comportamiento, nadie
podréa afirmar nunca que el aprendizaje se haya producido:

«..la mayor parte de los educadores no han definido
nunca cuidadosamente lo que una persona hace cuando
comprende, resuelve un problema, etc, Cuando el estudiante
adquiere una comprension nueva, su capacidad de cumplir
ciertos comportamientos habra cambiado. De no ser asi, no
se sabria nunca si el estudiante comprende, puesto que en
ningn momento podria demostrar su dominio mediante
acciones apropiadas. El problema no radica en que tales
comportamientos sean de imposible especificacién, sino en
que son dificiles de descubrir?.,

C. La especificidad produce la multiplicidad {Ebel)

Querer precisar todos los objetivos, mayores o menores, con-
duce a la acumulacién de definiciones. '

For ejemplo, el ntimero de objetivos propuestos por E. Stones
¥y D. Anderson para su curso de psicologia educacional se eleva a
varios centenares?.

Un calculo de Eisner* es todavia mas impresionante.

Un instructor quiere formular un objetivo operacional para
cada actividad de la jornada. Parece razonable admitir siete act]-
vidades por dia. Si el maestro trabaja segln tres grupos de nivel

? Merrill, M., Instructional Design, op. cit., pag. 69.

? Stones, E. y Anderson, D., Educational Objectives and the Teaching of Edu-
cational Psychology, Methuen, Londres, 1972.

* Eisner, E. W, «Instructional and expressive educational abjectives», en Pop-
ham, J., mstructional Ohjectives, op, cit.
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Criticas

por clase, se llega a los 4.200 objetivos por afio _escolar de 40
semanas, o a los 25.200 objetives para los seis afios de escuela
primaria. ‘

Considerada en lo absoluto, la cifra parece enorme. Pero,
para interpretarla mejor, seria necesario evaluar el numero de
adquisiciones o de aprendizajes que se supone realiza un alumno
durante los seis afios citados. o

R. Tyler reacciona también, a su vez, contra unasatormzacmn
de los ohjetivos, desarrollando el siguiente e_]erlnplo .

Para un curso de lengua extranjera, el objetivo «Ser capaz _de
leer el inglés» es ciertamente demasiado general. En cambio,
Tyler estima que precisar el numero de palgbras que, en un
vocabulario contrastado, deberan ser aprendidas, es excesivo.

Considera Tyler que el objetivo solo debe ser forn_n_llado en
términos de repertorio comportamental a hacer adquirir por el
alumno (ejemplo: «Poder leer un periddico 10ndu}ense»). Corres-
ponde al maestro analizar este objetivo para definir secuencias de
aprendizaje y, consecuentemente, estrategias par.tlculares para
gue el vocabulario de base, las expresiones idiomaticas, las conju-
gaciones, etc., sean asimilados.

R. Tyler escribe:

«E} objetivo tiene que ser enunciado & nivel de generali-
dad del comportamiento que se desea ver adquirir al estu-
diante. Este nivel es ampliamente determinado por dos fac-
tores, Uno de ellos es el nivel propuesto para la vidareal[...]
{Ejemplo: Leer el periodico y no conocer el modo subjunti-
vo). El otro es la eficacia probable segin la cual la ensefian-
za conducird a los alummos a generalizar el aprendizaje al
nivel deseado.»

Por ejemplo, los alumnos de primer curse de primaria pueden
generalizar la idea de suma. No es asi necesatio c‘onsaderar_calda
suma particular como objetivo. En esta perspectiva, el objetivo
podria ser formulado de la siguiente manera:

1. Comprender el concepto de suma.

2. Ser capaz de sumar nGmeros enteros. .

La postura de Tyler parece realista. Bgsulta sin emba‘rgo
inevitable sefialar que la primera palabra utilizada para definir el

¢ En Lindvall, C., Defining Educational Objectives, op. cit., pags. 77 y sigs.
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objetivo, «comprender», sirve justamente como ejemplo privile-
giado por parte de los autores que denuncian la ambigiiedad del
mentalismo.

Creemos que lo ideal consiste en disponer de dos repertorios
de ppjetwos: uno que se sitlie al nivel propuesto por Tyler y que
facilite ciertamente la comunicacién, vy otro que adquiera la for
ma de un banco de objetivos operacionales cuidadosamente pues-
tos en indice. Serian utilizados especialmente para la construc-
cién de secuencias de alcance o de aprendizaje autodidacto, y
para e} control de las adquisiciones por evaluaciones formativa y
requisiva.

Esta idea figura por otra parte en las propuestas de Krath-
wohl v de Tyler. )

D. La concretizacion aporta la complejidad (Ebel)

Esta objeciémn coincide con la precedente.

Un comportamiento concreto deriva de varios factores y de
sus interacciones; el peso de estos factores es variable. Por consi-
gulente, cuanto mas se pasa de lo abstracto a lo concreto, méas nos
enfrentamos con una descripcién complicada.

Contrariamente, cuanto més nos elevemos en lo abstracto,
menos seguros-estaremos de ser comprendidos del mismo modo
por cada cual. Todo el movimiento contemporaneo relative a la
definicién de los objetivos de la educacién constituye precisamen-
te una reaccién contra la nebulosidad, la ineficacia o el engano
permitidos por formulaciones constructoras de castilios en el aire.

E. Invasores

E. Eisner escribe®:

«51 un maestro concentra sus primordiales esfuerzos
en la realizacién de objetivos claramente definides, no se
dedicar4 probablemente a otros aspectos de la coyuntura
educativa, ya que, si los objetivos claramente especificados
facilitan ventanas, crean también paredes.»

® Eisner, E. W., «Instructional and expressive educational objectivess, en Pop-
ham, J., op. cit., p&g. 98.
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La formulacidn no carece de fuerza, pero la objecion parece
débil. Recuerda la ingenuidad de aquellos que temen que la ense-
Aanza programada pueda conducir a transformar la escuela en
jaula de condicionamiento, donde los alumnos pasarian toda la
jornada privados de contacto social.

Es evidente que debe existir una justa proporcion entre apren-
dizajes rigurosamente programados y actividades mucho mas
abiertas. ;Cuél es esta proporcion? No existe respuesia en lo abs-
tracto, pero si por lo menos una certeza: toda exclusiva es
inaceptable; la dosificacién dependera de la situacion y del
momento particulares.

F. No todos los objetivos pueden ser explicitados

Ebel escribe’:

«Queda claro que la mayoria de las actividades pedagé—
icas persiguen un objeto; pero ello no significa que todos
os objetos puedan ser explicitamente formulados, ni tampo-

co que puedan ser deducidos mediante un analisis logico de
algunos objetos generales. La base sobre la cual se erige la
estructura de la educacién queda constituida por la
naturaleza de las necesidades del hombre y de la sociedad
en la cual este vive. Todos los aspectos particulares de esta
naturaleza y de estas necesidades no pueden ser captados
por una definicion abstracta de Jos objetivos pedagb6gicos, ni
especificados por ellos. Semejantes definiciones pueden
aclfarar como méximo-ciertos aspectos quizas olvidados en
el pasado o convertidos en importantes por causa de una
evolucion reciente.»

Para comprender la importancia de esta objecién, conviene
sin duda retroceder a los periodos de la educacidn no
institucionalizada. Los hijos que acompafiaban a su padre a la
caza, a los trabajos del campo o a una ceremonia habitual, y que
se iniclaban progresivamente en tales actividades, realizaban una
cantidad de aprendizajes sociales y técnicos que rebasaban con
creces la suma de los ohjetivos capaces de ser enumerados, a no
ser que nos conformemos con formulaciones tan vagas como: «El
padre iniciara a su hijo en sus funciones y le socializara».

7 Ebel, R., Die Beziehung zwischen Tests und pddagogischen Zielen, op. cit.,
pag. 1.033.
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En este contexto, Ebel tiene razén al no reconocer utilidad a
la formulaciéon de objetivos méas que:

—cuando se quieren indicar claramente opciones posibles

entre alternativas de igual importancia

— cuando se quieren reemplazar los suefios por esperas rea-

listas

— cuando se formulan prioridades y se comprende al mismo

tiempo que otros objetivos seran asi menos considerados, o
nada en absoluto.

Por muy superficial que pueda ser la educacién escolar, los
ensefiantes suscitan sin saberlo un niimero indefinido de aprendi-
zajes que no figuran en el programa ni en los manuales. Bloom se
rafiere en este caso al curriculum latente. Se sabe de este modo
que se enseiia mas lo que se es que lo que se dice.

Conocido y admitido este fenémeno, no se ve con todo en qué
puede oponerse a la operacionalizacion de los objetivos. De todos
modos, lo ideal parece ser conseguir la maxima conciencia de los
aprendizajes suscitados y controlados.

G. Peligro de mecanizaciéon de la educacién

__ Afirma Skinner® que la mejor ensefianza es aquella que se pla-
nifica lo mas completa y cuidadosamente, asegurandose de todas
las contingencias previsibles.

Pero, ;no se introduce entonces el riesgo de desembocar en
una gestion mecanizada, carente de flexibilidad y de esponta-
neidad? A

En su libro Par-dela la liberté et la dignité®, Skinner contesta
por si mismo a la objecién: el hombre teme perder su dignidad o
su mérito si sus actos (y, por lo tanto, sus_aprendizajes) se expli-
can racionalmente. La teoria de Skinner no excluye en modo
a!gu_no la flexibilidad que constituye incluso un criterio de apren-
dizgje noble. Pero si espontaneidad significa comportamiento sin
causa, e_l fenémeno nos parece tan desprovisto de sentido como la
generacion espontanea debatida por Pasteur.

# Skinner, B. F.. La révolution scientifigue de lenseignement, Dessart,
Bruselas, 1969. '

9 Skinner, B. F., Par-deld la liberté et la dignité, Laffont, Paris, 1972.
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Sélo habria de hecho verdadera mecanizacion cuando un
enseniante decidiera inhibirse en favor de un curso programado
del que no desistiera bajo ningan pretexto. Ello tampoco conduce
a poner en entredicho la definicién operacional de los objetivos,
ya que existen desde hace mucho tiempo ciertos maestros que se
limitan a la recitacion de manuales escolares.

P. Jackson distingue las decisiones preactivas de las decisio-
nes interactivas!®. Las primeras son adoptadas antes de la ense-
fanza, particularmente en lo que se refiere a los objetivos; y las
segundas, que implican ciertos cambios de objetivos, intervienen
durante la ensefianza. _

No obstante, segin observa Popham, convendria asegurarse
de que el cambio introducido fortuitamente sirve también a un
objetivo digno de ser perseguido.

T.a emsefianza rigurosamente planificada ha sido acusada
también de ser antidemocratica. Se olvida con ello que la escuela
impone siempre. Parece mas democratico explicar lo que uno
hace que ocultarlo...

H. No se puede evaluar todo rigurosamente

La definicion operacional de los objetivos comprende criterios
de logro que sirven directamente a la evaluacion. Pero se observa
que producciones complejas, como la redaccion, no se dejan cefir
enteramente por criterios simples.y concrelos.

Ello es exacto en ciertos aspectos, e importa saber en cuéles.
En el caso de la redaccion, se pueden distinguir elementos objeti-
vos (correccion del lenguaje, ortografia correcta...) y elementos
mas subjetivos. La parte objetiva puede operaciomalizarse (e
incluso, segin demuestra Page, evaluarse por ordenador).

1. Ciertos buenos profesores
no definen operacionalmente sus objetivos

Observa Ebel que, hasta el momento, la mayoria de los profe-
sores no han definido sus objetivos de forma especifica, sin que
ello les haya impedido ser eficaces y lograr a veces destacados
éxitos con respecto a sus alumnos. . ’

1o Jacksom, P., The Way Teaching Is, NEA, Washington, 1966,
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El peligro es evidepte_: sin darse cuenta de ello, los profesores
persiguen entonces objetives que otros han definido en su lugar.

J. El método importa mas que el contenido

_ Un alumno puede realizar, segtin Mager, todos los aprendiza-
jes, v ello pese a haber recibido una educaciéon de calidad muy
pobre, procedente del adiestramiento.

) Cperacionalizar un objetivo no prejuzga de hecho en nada el
método a poner en juego para alcanzarlo. En cambip, cualquiera
que sea el método de ensefianza y de aprendizaje, importa saber
de forma lo mas exacta posible lo que ha sido aprendido...

Gagné escribe sohre el caso:

«La mas fundamental e importante razén para definir
especificamente los ohjetivos de la educacién consiste en
que dicha definicién hace posible la distincién de base entre
contenide vy método!!.»

K. Construir una estructura

Un conjunto de objetivos discontinuos no representa la totali-
dad del_'a.prendizaje en un dominio cualquiera. Como en un mapa
las definiciones de objetivos especificos solo pueden rep'resentaf
los rasgos principales. .

. Esto parece indiscutible. El individuo que haya aprendido
aisladamente cada comportamiento psicomotor de los que inter-
vienen en la préactica del tenis, no ser4 por tal causa un buen juga-
dor. Pero la puesta a punto analitica no impide en modo alguno
una practica global y en principio muy semejante a) juego de pelo-
ta. Contrariamente, una combinacion rigurcsa de las dos aproxi-
macicnes conduce a resultados cada vez mas extraordinarios.
¢Por qué no habria de ser asi en los dominios de la educacién, en
aquellos al parecer méas importantes para un indivit'iuo
particular? : -

Como recuerda M. Eraut:

!* Gagné, R., «Psychological conception of teaching», Journal of Educational

Science, I, pags. 161-61, 1967, citada por Stones y Anderson, op. cit., pags. 11-12.
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«Bruner estima c{ue el estudiante no puede aprender
nada que no se vincule con cierto género de estructura cog-
noscitiva, y que el mejor medio de-enfocar los objetivos
situados en los niveles 1 y 2 (conocimiento y comprension en
Bloom) consiste en ofrecer una estructura que pretenda
también los objetives superiores'?.»

El hecho de que, cuanto méas se descienda en una taxonomia
como la de Bloom, mayor cantidad de objetivos puntillistas se
encuentren, parece asi un argumento de peso en favor de la ges-
tion propuesta por Bruner: partir, quiza con cierta confusién, de
grandes problemas de evaluacion, de sintesis, de analisis, y preci-
sar poco a poco las reglas, los conceptos y los hechos que el alum-
no puede relacionar entonces con la estructura inicial; esta sera
por otra parte precisada retrospectivamente. Se encuentra asi un
principio metodoldgico de la pedagogia contemporanea.

L. Vinculaciéon dudosa entre ohjetos generales
y objetivos operacionales’

Después de haber denunciado la subjetividad de la gestion del
constructor de tests que, confrontando una materia de aprendiza-
je con una taxonomia, formula items reputados de explorar los
diferentes niveles cognoscitivos o afectivos, J. Bormuth examina
también la seguridad de la vinculacién entre los objetivos
generales vy los objetivos operacionales!?.

La cuestién crucial y la forma incisiva segln la cual Bormuth
la plantea justifican una larga cita:

«Los programadores han advertido este problema y han
tratado de resolverlo haciendo abstraccion de la materia de
ensefianza para construir loe items de fest. Empiezan por
disponer la lista de los objetivos, definidos en términos de
comportamientos, que el programa quiere alcanzar, y estos
objetivos se convierten en items de test. El razonamiento
consiste probablemente en gque, como sea que la relacién
entre los objetivos v la ensefianza es incierta, y que la rela-
cién entre la materia de la ensefianza vy los items de tests

2 Eraut, M., La formulation des objectifs, op. cit. ]
11 Bormuth, J., On the Theory of Achlevement Test Items, pags. 18-20, Uni-
versity of Chicago Press, 1370 (subrayamos nosotros).
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tradicionales no lo es menos, un grado de incertidumbre
gueda eliminado haciendo derivar directamente los items

e tests de los objetivos. El programador prepara después la
ensefianza de modo que maximice el resultado del estudian-
te en el test.

Pero esta forma de proceder no constituye una solucién,
Scriven ha sefialado desde 1967 la fuente de una de las
principales dificultades. Los objetivos comportamentales,
que son items de test, pueden no ser plenamente representa-
tivos de los objetivos abstractos que el autor del programa
tenia en el espiritu, ya que las reglas que permiten derivar
items de test a partir de los objetivos abstractos no son
mejor definidas en la teoria de los tests tradicionales quelas
reglas que permiten hacer derivar los items de la materia de
la ensefianza. De tal modo, empezar por definir los objetivos
en términos de comportamientos equivale a reemplazar la
cuestion “'; Guardan los items alguna relacién logica con la
ensefianza?”’, por otra todavia mas dificil: *'; Mantienen los
items alguna relacién légica con los objetivos abstractos de
la ensefianza?”

La utilizacién de objetivos comﬁ)ortamentales plantea otro
broblema grave. El objeto de la evaluacién no consiste
simplemente en establecer rigurosamente en qué medida la
ensefianza alcanza los objetivos fijados por el autor del pro-
grama. La evaluaci6én deberia indicar también lo que el pro-
grama enseila realmente. Debido a que ninguna regla exac-
ta permite que el autor de un programa derive una ensefian-
za perfectamente representativa de los objetivos abstractos,
es posible que el programa no se limite solamente a no
alcanzar los objetivos fijados, sino que alcance otros consi-
derados como fotalmente indeseables, Se conoce el caso de
un programa de fisica moderna: los resultados de los estu-
diantes que lo siguieron se incrementaron considerablemen-
te, pero el niimero de estudiantes que decidieron estudiar fi-
sica decrecit en la misma proporcion. Basando solamente
su evaluaciéon sobre los objetivos comportamentales, los
programas se sitiian necesariamente en una posicién que les
oculta los efectos involuntarios de la ensefianza.»

La respuesta a la ultima cobjecién, plenamente justificada,
parece relativamente sencilla, por lo menos en el aspecto tedrico:
recurrir a objetivos operacionales y a la evaluacién que los acom-
pafia no excluye otras formas de evaluaci6n. De todos modas, la
evaluacién, tal como se practica tradicionalmente, es todavia
muche menos exacta y completa..,
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¢Es posible encontrar hoy unas reglas que permitan derivar,
con plena certeza, objetivos especificos a partir de los obJetl_vqs
generales? No se vislumbra la manera de hacerlo. ;Acaso la logi-
ca aportaria la solucion? Tampoco, sz;lvp quizés en algunos casos
muy limitados. Si se eliminan sistematicamente tod0§ los objeti-
vos especificos de los que no se esta cierto {;segiin qué criterios?)
que corresponden a un ohjetivo general, ;jcuéantos van a quedar
entonces? _ o

Bormuth soslaya la dificuttad haciendo derivar los objetivos
comportamentales de la materia previsi_:a por el programa, lp que
permite por lo menos saber si ha habide alcance (i_a condicibn,
paturalmente, de que los items sean bien representativos del pro-
grama). Bormuth deja asi para otros la responsabilidad de la
vinculacitn entre los obhjetos de la educacién y el programa. Pero,
¢cOmo esas otras personas podran estar seguras de la correspon-
dencia?; ;se desplaza asi simplemente la cuestidn, o es en reali-
dad eludida?

No se ve otra solucién que en el consenso de personas exper-
tas y en la evaluacion alargo plazo (estudios longitudinales) dq los
efectos de la educacién. Cualquier otra respuesta, facil o mecani-
ca, parece dudosa.

M. No todes los comportamientos pueden ser anticipados

La vida requiere de un individuo la resolucién de muchos
problemas y la adaptacién a situaciones que no pueden ser pre-
vistas en su totalidad. ‘ ‘

Un programa educativo deberia prever en amplia medida la
experiencia de un prototipo de situaciones ‘_ntales lo més repre-
sentativo posible del conjunto de tales situaciones. La transferen-
cia, a la cual se iniciara sistematicamente a los alumnos, asegura-
ria el transito desde lo ya conocido a lo nuevo.

La transferencia es un aprendizaje como cualquier otro, y
puede ser también concretizado en objetivos operacionale‘s‘. Cons-
tituye por otra parte el nudo de la definicién de la educacién pro-
puesto por Krathwohl:

«Educar significa cambiar el comportamiento de un
estudiante para volverlo capaz, cuando tiene que enfrentar-
se con una situacién o un problema particulares, de produ-
cir un comportamiento que nunca hasta entonces habia
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producido. La tarea del maestro consiste en ayudar al estu-
diante a aprender comportaniientos nuevos o a cambiar los
antigues, asi como a determinar donde y cuando resultan
apropiados.»

Tlegado al nivel de transferencia, de la resclucion de proble-
mas v de la creatividad, puede ocurrir que el acto producido por
un estudiante no sea mada previsto por el educador. Para los
niveles superiores de los comportamientos complejos, Merrill pro-
pone que «el ohjetivo consiste en una descripcion de las condicio-
nes en las cuales el comportamiento debe producirse, aunque no
especifica el acto comportamental particulars'*,

Saber crear comportamientos nuevos es también un objetivo
comportamental...

4 Merrill, M. D., Instructional Design, op. cit., pag. 70.

Capitulo 6

Conclusiones

;Qué conclusiones principales pueden ser extraidas al
téermino de esta reflexiéon sobre los objetivos operacionales?

1. De forma general, la investigacién en torno de la definicion
operacional de los objetivos constituye uno de los aspectos
importantes del inmensoe esfuerzo actualmente desplegado en
el mundo de la educacién para darle mayor rigor y eficacia.

2. FEl auge de la tecnologia de la educacién ha favorecido
especialmente el. movimiento relative a los objefivos
operacionales.

Nacido en este contexto, el libro de Mager ha rendido evi-
dentes servicios al popularizar una idea apremiante: rechazar
las formulaciones confusas favorables al vacio pedagbgico y
someter las afirmaciones a la prueba de los comportamientos
observables y, por lo tanto, mensurables. Pero, inducido quiza
simplemente por conseguir una exposicion facil, Mager se ha
concentrado en la definicién de objetivos cognoscitivos pri-
marios, tendiendo a dar asi una visién simplista y sefialada-
mente truncada de las cosas y omitiendo situarse en la
empresa completa de la educacién, que concierne al nifio en
su totalidad. '

3. Pero, junto con muchos otros, Tyler, Gagné, Eisner y
McClelland han reaccionado y nos han conducido por fortuna
a distinguir:

— los objetivos de dominio

— los objetivos de transferencia

— los objetivos de expresion.

No nos limitamos ya, pues, al simple dominio cognoscitivo
inferior, sino que el conjunto del proceso educative recobra su
lugar. En un movimiento continuo de vaivén entre la inicia-
cifn v la iniciativa, entre la convergencia y la divergencia, el
curriculum encuentra su ritmo (segin la admirable expresion
de Whitehead).
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¢Es que los principios de 1a operacionalizacién van a per-
der su fuerza en un ambito tan extenso? Creemos que no, Es
verdad que las cosas no son tan sencillas, y particularmente
los problemas de una evaluacion gue, en este contexto, no se
separa nunca por fortuna de [a accidn, quedan muy lejos de
estar resueltos. 3

Las dos ultimas décadas han visto desarrollarse ung
intensa puesta en entredicho de la educacién, y buena parte
de las aportaciones positivas que acabamos de comentar son
el fruto de un inmensg esfuerzo investigador.

La evaluacion rigurosa, a la cual la operacionalizacion abre e]
camino, es, también, un instrumento al servicio del humanis-
mo y de la democracia.

Informar con precision a la comunidad y a cada uno de
sus miembros sobre los efectos reales de la educacién, consti-
tuye una salvaguardia primordial contra la manipulacién yel
adoctrinamiento. :

CONCLUSIONES
GENERALES



1. Al principio era la axiolegia

El concepto de objetivo es esencial al de educacidn. Esta idea
figura en el primer parrafo de la introduccion, y parsce imposible
dejar de repetirla también en primer lugar en las conclusiones.

Pero, segin habremos visto, pese a estar presente en la base
de toda decisién educativa, el ohjetivo no es el primer determi-
nante, sino que es el producto de una opcién todavia més funda-
mental: los valores del individuo y las ideclogias de la sociedad.

En tanto que estos valores no sean reconocidos, explicitados,
defendidos y hasta también puestos en entredicho, la ambigiiedad
{voluntaria o no) entorpece los procesos educativos.

De este hecho hay que partir siempre, v a él se vuelve sin
remision.

De tal modo, cualquiera que sea el nivel en el que en un
momente dado se trabaje (objetivo intermedio, objetivo operacio-
nal, etc.), el educador v, también lo mas rapidamente posible el
learner, deberian replantear a cada momento decisivo la cuestion
de compatibilidad y coherencia con los fines, los objetos, y los
valores que los subtienden.

Sin este continuo volver a los origenes, es facil caer en incohe-
rencias, en aberraciones, y también en traiciones.

Es obvio decir que, segiin nuestras opciones, los valores de
base no son nunca adoptados mas que de un modo provisional:

«Aclarar los objetos {de la educacién), trabajar para
alcanzarlos, evaluar el progreso realizado y reexaminar los
objetos y modificarlos y aclararlos a la luz de la experiencia
y de los elementos reunidos es una gestién sin fin. Y espera-
mos que el cultivo de esta gestion sea una de las maneras de
lo~gralr gue la educacién de hoy sea mejorque la de hace diez
anos:.»

! Tyler, R., «Persistent questions in the defining of objectivess en Linvall, C.,
Defining Educational Objectives, University of Pittsburgh Press, Pittsburgh, 1964
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2. Una doble prueha de veracidad

_ La definicién clara de los objetivos, acompafiada del compro-
miso de perseguirlos y de comprobar también, lo mas objetiva-
mente posible, en qué medida son alcanzados, constituye una
doble prueba de veracidad.

3 Permite ver, en primer lugar, si los responsables de la educa-
cion o hasta los mismos alumnos emprenden realmente las accio-
nes correspondientes a las opciones que aseguran haber decidido.

Seguidamente, si una accién ha sido efectivamente emprendi-
da_ en el §entido convenido, la operacionalizacién permitira deter-
Iminar, clerto que en grados variables, si el resultado previsto es o
no alcanzado. I

Se dispone asi de un doble control, bien alejado de las aproxi-
1;1&0131195 o hasta de las afirmaciones gratuitas, tan en boga en el

asado.

3. ¢(La unidad, o la incoherencia?

Refiriéndose continuamente a la ideologia v a la axiologia de
pa}'t}da, y adoptando las reglas de Scriven, se garantiza la unidad
tebrica de la educacion. \

. Falta encontrar los medios de alcanzarla en la realidad. Se ha
visto como los objetivos se definen en tres niveles:

— el nivel mas abstracte, en el que autores como A. Clausse
J. Gpodlad ¥ R. Tyler muestran la filiacién entre, por una parte'
la filosofia, la ideclogia, la psicologia, €l estado de adelanto 1;
la naturaleza del saber, y, por otra, los fines y los objetos

— el nivel més especifico, en el que los comportamientos se repar-
ten en grandes categorias.-Las taxonomias intervienen aqui.
Hemqs tratado de reunir las mas importantes entre ellas vy de
examinar sus virtudes y defectos. Aunque ninguna parezca per-
fecta, todas aportan practicamente alguna sugerencia intere-
sante. Por mas que en diferente grado, todas ayudan a sutilizar
vy a guiar la reflexion.

. . L
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— el nivel operacional alcanza finalmente la especificidad, sin
situarse necesariamente a nivel microscopico. Perc nos encon-
tramos aqui, de todos modos, en lo concreto. Lo mismo si se tra-
ta a este nivel de objetivos de dominio, de transferencia o de
expresion, se exige en &l que los cambios comportamentales
sean suficientemente concretos como para que se pueda distin-
guir a los alumnos que los hayan experimentado. No obstante,
la naturaleza de los criterios y su precisién varian segin los
€asos.

Esta descomposicién en tres niveles constituye un medio de
asegurarse de la coherencia global de los objetives. Sea cual sea el
punto de partida de la reflexion (desde el objetivo operacional
hacia la cspide o desde esta hacia la base, o desde el nivel inter-
medio hacia los dos opuestos), importa que la unidad sea siempre
comprebada.

4. Informacién y participacion

La claridad aportada en la definicidén de los ohjetivas y los
medios de control que la acompafian introducen una doble garan-
tia democratica.

Queda de este modo asegurada, en primer lugar, una mejor
informacion sobre las intenciones educativas. Todos los interesa-
dos en el procesc educativo tienen el derecho de saber hacia don-
de se va. No se ve ninguna razén légica que pueda justificar el
secreto en la materia. Influir al préjimo sin su consentimiento
constituye una violacién de la dignidad humana, la cual es evi-

- dentemente tanto méas grave por cuanto los mnotivos de la

manipulacién contradicen los valores aceptados por el learner, o
por aquellos que le representan, cuando su juventud excesiva le
impide decidir un juicio personal.

La definicion clara de los ohjetivos aporta también un instru-
mento indispensable a la participacion democratica. En este con-
texto, parece por otra parte necesario que, en el momento de las
decisiones importantes, la definicién de los objetivos vaya acom-
pafiada por las razones que justifican su eleccién.

En la encuesta limitada a la cual nos hemos entregado, ¥

- pasando también revista a los trabajos de J. Raven, hemos visto

que alumnos y profesores trabajan a veces en funcion de priorida-
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des bastante diferentes. Otras discrepancias pueden también
existir con relacion a distintos participes: padres, inspectores,
poder organizador, etc.

Fopham y su equipe han demostrado en particular que la
operacionalizaciéon hace posibles vastas encuestas que permiten
reconocer tales divergencias y evaluar incluso su importancia. La
negociacioén de un acuerdo entre las partes puede entonces produ-
cirse.

Situéndose en una perspectiva mas proxima a la ensefianza,
parece evidente que los maestros y los alumnos perseguiran los
objetivos con tanta mayor conviccién y comprension cuanto mas
hayan participado en su eleccién y en su formulacién?.

M. Lavallée y sus colaboradores escriben:

«Cuando el maestro propone al alumno ciertas acciones
arealizar, le sitfia en relacion con su medio particular. Para
alcanzar el entorno particular, los programas oficiales nece-
sitan ser programas-cuadros y ofrecer nicamente objetivos
generales. Es a nivel de la clase donde el proyecto educativo
encuentra su realizacioén, v es por ello que la tarea deberia
especificarse entonces en términos de intenciones explicitas
para el maestro y en términos de acciones para el alumno®.»

5. Piedra de toque, pero no constrefiimiento metodolbgico

¢Existe alguna vinculacidén necesaria entre la forma mas o
menos general de formular los objetivos y las modalidades
metodolégicas? Creemos que no. :

«Un aprendizaje deseable —decia Dewey— proceds del
hecho de que el learner descubre los factores de la situacién
a los cuales necesita adaptarse, asi como los factores que le
es dable manipular para alcanzar el objeto perseguidot.»

% Castelain, P. y cols. {op. cit., pag. 88) escriben en lo que concierne a la Uni-
versidad: «Todo proceso de cambio implica la sstrecha y profunda asociacién
entre aquellos que desean el cambio y lo que va a ser cambiade [...]. Nosotros pro-
ponemos, si es posible, la participacién de los interesados en la determinacion pre-
gisg [del] objeto que persiguen y en la solicitud principal que dirigen a la Universi-

dl e e

* Lavallée, M.; Lucas, G.y Coisman, N., «Paradigmes de |'éducation et de 1'en-
seignementn, GREC, p&g. 10, fehrero 1973. '

* Citado por Tyler, R., «New dimensions in curriculum developmenty, Phi Dei-
ta Kappa, p4g. 26, septiembre 1966.
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Es evidente que, cuanto mas riguroso es el objeto y menos
compleja la situacién, menores seran las oportunidades de que
actien la libertad o la creatividad del learner. No obstante,. la
opcion fundamental puede seguir siendo la misma: o se practica
una metodologia del descubrimiento, o bien se adoctrina. Con
todo, conviene siempre haber definido el objetivo.

Debido tal vez a haber sido reducida a menudo al &mbito de la:
ensefianza programada —a la que demasiados educadores han
aislado de su contexto pedagbgico—, la teenologia de la educacién
ha sido considerada a veces como instrumento de una metodolo-
gia psicologicamente mutiladora. Han pretendido algunos que lla
aproximacion sistematica era portadora de prejuicios epistemold-
gicos y que, por tal motivo, tenia que sexr combatida por los defen-
sores de una pedagogia funcional.

Pero nada resulta tan falso, ya que la concepcién.sistemética
no prejuzga en modo alguno opciones pedagogicas, sino que pro-
pone un modelo tendente a la eficacia de la accion, sea cual seala
finalidad. La tecnologia educativa permite, ademas, una adapta-
cién sutil a las caracteristicas v necesidades de cada alumno.

¢. Chadwick® opone claramente las dos opciones:

Tecnologia educacional Método tradicional

Para fijar los objetivos de una
leccion destinada a un estudian-
te, las primeras variables que se
tienen en cuenta son las compe-
tencias poseidas y los skills de
aprendizaje de dicho estudiante.
La tarea se basa asi en el reper-
torio existente en el estudiante.

Los alumnos son informados
sobre los objetivos perseguidos y
sobre la forma segan la cual se
comprobaré si han sido alcan-
zados.

s Chadwick, C., «Educational technology», Ed. Technology, pags. B8 y sigs.
mayo 1973,

Los ohjetivos no son generalmen-
te elegidos en funcion del reper-
torio especifico del estudiante,
sino sobre la base de un prome-
dio de conocimientos atribuidos
a una clase. Se supone, por
ejermplo, que, mas 0 MEnNos, los
alumnos de cuarto afio poseen el
mismo repertoric de base.

El alumno cuenta por lo general
con una idea muy vaga del com-
portamiento que deberd haber
adquirido, y no sabe a menudo
cémo estudiar para el examen.
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11.

Los alumnos participan a menu-
do en la eleccion de los objetivos
¥ del material a utilizar, ejercien-
do ciertas responsabilidades en
la gestion de la clase.

Los alumnos pueden elegir entre
un material abundante.

La ensefianza es generalmente
individualizada, pero se recurre-
a la actividad de grupo cuando
resulta importante para ciertos
objetivos. ’

La evaluacién (tests u otras for-
mas) tiene por objeto la forma-
cion del estudiante aportandole
un feedback sobre sus resulta-
dos, diagnosticando sus fuerzas y
debilidades, y aportanda infor-
maciones que permiten tomar
decisiones relativas al horario de
trabajo futuro, a la ayuda espe-
cial a aportar para el enriqueci-
miento de la situacién, etc.

Un resultado elevado es esperado
por casi todos los estudiantes.

Pars aprender una materia, el

tiempe varia segan los estudian- -

tes; puede estar en correlacién
con el CI. )

La mision del maestro no esla de
ensefiar (en el sentido de una
presentacion de materia), sino
mAs bhien la de organizar el
entorno educativo, de diagnosti-
car, de coordinar la utilizacion
de los recursos disponibies, de
coordinar la informaci6n, etc.

11,
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Se permite uma eleccién muy
escasa de objetivos ¥y de mate-
rial; los alumnos no participan
en ¢l gobierno de la clase.

Los media se limitan a menudao al
profesor y al manual; el estu-
diante no puede manifestar sus
preferencias.

La ensenanza es casi siempre en
grupo: se escucha la clase magis-
tral, o se contestan preguntas y
se discute.

Se pretende que los exAmenes
seran utilizados con fines sobre
toda diagnésticos, peroc sirven

primordialmente para clasificar.

Las decisiones son casi siempre
del tipo: logrado/ne logrado.

Se espera una distribucion gaus-
siana de los resultados.

El tiempo es el mismo para todos.
Se trata a menudo de una «horan
de curse o de una duracién uni-
forme arbitrariamente impuesta
por el maestro.

El maestro se ocupa sobre todo
de presentar la materia, de pre-
parar y de hacer pasar los exa-
menes, ¥ de atender a los deta-
lles de gestion.
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Semejante perspectiva nos aleja considerablemente de una
simple yuxtaposicion de microobjetivos, definidos operacional-
mente, es cierto, pero perseguidos de modo mecanico y artificial.

El movimiento relativo a la definicion rigurosa de los objeti-
vos v a la comprobacion objetiva de su realizacion no se opone,
pues, a la pedagogia funcional, sino que aporta utiles idéneos
para practicarla mejor.

;No es en efecto deseable que, en el momento en que prepara
su proyecto, o cuando se dispone a construir la experiencia o a
emprender la investigacion que debe conducirle a la respuesta
deseada, el alumno sea inducido a precisar el obhjeto que persi-
gue? Puede que entonces advierta que, para llegar al final de su
proyecto, necesita alcanzar antes ciertos objetivos intermedios.
Podra recurrir unas veces a especies de bancos de objetivos y de
referencias que le proporcionaran el medio de superar algunas
dificultades, o deber4 formular en otras sus cbjetivos por si mis-
mo v buscara personalmente la manera de llegar hasta ellos.

Saber precisar los ohjetos de su accién, y compraobar su efica-
cia y su correspondencia con una intencién mas general, consti-
tuyen aprendizajes de gran valor educativo.

6. Condicion de la autoevaluacién

Es del todo evidente que la individualizacién que acabamos
de evocar, v que la aceptacion de un proyecto que uno ha contri-
buido por lo menos a formular y que, de todos mados, ha hecho

“suyo, son cosas que requieren la autoevaluacifn.

Nadie cuenta en la vida con una especie de guia que le ayude
constantemente a informarse sobre la validez o la pertinencia de
su actuacién. El feedback se encuentra en la evaluacion de la mis-
ma situacién y en el resultado cbtenide, vy cada cual debe extraer
de &l las ensefianzas que le conciernen.

El aprendizaje de la autpevaluacién es pues, también él, fun-
damental. $6lo una definicién operacional de los objetivos la hace
posible, ya que cada cual puede constatar entonces la distancia
entre los resultados previstos y la realidad.

Dicho de otra manera, se pasa del sistema de evaluacion nor-
mativa al sistema de evaluaciéon formativa. No es por azar que
sus mejores especialistas son también expertos en materia de
definicién de los ohjetivos.
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La capacidad de autoevaluarse resultara tanto mas facil de
ser implantada cuanto mejor el alumno encuentre en el educador,
no ya a un juez amenazador y pronto a la condena, sino a un
coevaluador que, gracias a su experiencia de adulto, disponga de
puntos de referencia mas seguros v los cuales resulta enriquece-
dor comparar con los propios v con la interpretacién personal de
los mismos. De arbitraria, la relacidén educativa pasa a ser coope-
rativa.

7. Aumentar el nivel de aspiracién

Seria sin embargo ingenuo imaginar que bastaria con intro-
ducir mayores rigores en los procesos educativos para que todos
los alumnos se entusiasmaran shbitamente por los estudios.

Gracias sobre todo a los trabajos de McClelland y de su
escuela, se va conociendo cada vez mejor la distancia que separa
a los individuos animados por una necesidad de realizacion eleva-
da de aquellos otros gque buscan méas bien el intercambio, es decir,
la proteccidn del grupo y de su amistad, o bien el poder gjercido
sobre el projimo.

No carece de interés observar que una definicién mas clara
de los objetivos y un esfuerzo de reflexién al respecto pueden
abrir también el caminc hacia un tratamiento psicolégico
susceptible de servir a la educacion. .

Burris, discipulo de McClelland, ha adaptado las imAgenes del
Thematic Apperception Test para suscitar y alentar reacciones
relativas a la necesidad de realizacion. Los estudiantes sometidos
a este tratamiento obtuvieron mejores resultados en sus estudios®.

McClelland ha encontrado también la inspiracién del método
que aplica hoy, particularmente durante seminarios intensivos:

1. Suscita una reflexién y una discusion sobre los objetos

perseguidos en la vida, sobre la forma de alcanzarlos. Y
hace constatar al misme tiempo que una viva necesidad
de realizacién es algo que se adquiere, pero no innato.

2. Estudia con sus alumnos los comportamientos de indivi-

duos altamente motivados, asi como su forma de pensar, ‘

de actuar y de sentir.

¢ Ver Raven, J., Corcepts to be Used in the Study of Vaiues and Human
Resources, pag. 31.
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3. Alienta a sus alumnos para que se fijen objetivos precisos
Y para que traten de alcanzarlos.

4. Invita a sus alumnos a que observen los progresos hechos

hacia los objetos.

5. Cada alumno se une a un grupo que persigue un objeto

similar.

¢Puede la escuela inspirarse en los métodos de McClelland?
Parece que si.

Los resultados obtenidos en primeras experiencias informa-
das por J. Raven’ son alentadores.

En un primer tipo de seminarios destinados a aumentar el
rendimiento en el estudio de las ramas escolares tradicionales
como las matematicas, Raven se ha dirigido a alumnos de 10 a
11 afios. Les invitd a que se fijaran a su vez objetivos de logroy a
que vigilaran su progreso hacia dichos objetives. Los resultados
escolares mejoraron notablemente y se observd una parelela
modificacion en el papel del maestro, que, de figura autoritaria,
ha podido convertirse en consgjero y ayudar a cada cual en su
progreso. Tal como sefiala Raven con evidente justicia:

«El cambio ofrece la ventaja de que los maestros han
ofrecide asi un modelo mucho méas eficaz a sus alumnos:
habia, en efecto, muchas mas eportunidades de que las acti-
tudes que esperaban comunicar a sus alumnos influyeran
realmente.»

Otro tipo de seminario tenia por ohjetive aumentar la confian-
za en si y alentar la iniciativa. Importaba aqui que cada cual pre-
cisara los ohjetos que deseaba perseguir en la vida, v que se com-
prendiera asi mejor a si mismo. Este objetive fue perseguido
mediante debates con los alumnos y con una serie de redacciones
sobre temas tales como «La persona en la que quiero convertir-
mey, 0 «Mi sueflo en la vidar. Otras composiciones fueron escritas
«sobre bocetos en los que se sefialaba la importancia de trazar
planes futuros, de prever los obstaculos, de fijarse objetivos serios
pero realistas, de controlar los avances hacia los objetivos...». Una
serie de juegos educativos fueron propuestos en la misma inspi-
racidpn.

Los tests efectuados antes y después del seminario permitie-
ron constatar que los alumnos habian aprendido a preocuparse

7 Raven, J., op, cit., pags. 34-35.
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mas por los objetivos a alcanzar, a elegir objetivos compatibles
con sus posibilidades, a buscar la ayuda necesaria para
alcanzarlos, y a apreciar el sentimiento de éxito.

Creemos que experiencias similares deberian ser emprendi-
das en nuestras escuelas. No dejarian de rendir provecho a todos,
y no habria asi que seguir esperando pasivamente la implanta-
cién de tantas actitudes deseables,

8. Al servicio de la formacion de los maestros

Todo lo que acaba de ser dicho contiene implicaciones direc-
tas para la formacion de los maestros.

Los ensefiantes deben participar en la eleccion de los ohjetivos
generales; esta participacién constituye un aspecto esencial de la
cogestion.

Pertenece también al maestro la eleccion, lo mas posﬂale en
dialogo directo con su alumno, los objetivos especificos que per-
mitan dominar la situacién del momento, superarla y abrir siem-
pre mas ampliamente los horizontes.

Importa, por lo tanto, que los ensefiantes estén bien entrena-
dos en el analisis de las tareas y en la formulacién de los ohjeti-
vos. El progreso entre los valores de partida y la realidad escolar
cotidiana deberia constituir la linea directriz de toda la forma-
cibn. Es en efecto, remitiéndose a cada instante a este proceso,
como las ciencias de la educacién encuentran su convergencia y
su justificacion.

Si se est4 realmente convencido de ia necesidad de la partici-
pacion de los alumnos en la eleccion de los ohjetivos y en la
evaluacién de los progresos, la formacion de los maestros debera
también operarse, a su vez, seglin parecidas modalidades.

Puede esperarse que este modo de formacién convierta en
casi imposible el sometimiento a cualquier manual o dictadura
pedagogica.

-Conviene quizad insistir en este punto sobre la necesnﬂad
igualmente valida para los alumnos, de aprender a definir objeti-
vos en comin. La educacién es una empresa cooperativa.
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9. Construir el curriculum

Last but not least, una metodelogia rigurosa de la definicion
de los objetivos, abre nuevos caminos a los constructores de pro-
gramas de educacion.

Partiendo de las opciones fundamentales, los programas
seran tanto mas eficaces y claros cuanto mas se expresen en
comportamientos a aprender y, subsidiariamente, en listas de
materias.

B. Santini ha concentrado en catorce proposiciones lo esen-
cial de la reflexidn a este respectc®,

1. Partir de los objetivos permite determinar los contenidos
de la ensefianza, aumenta la utilidad del curriculum, y
conduce a centrarse en el learner. Varias formas de defi-
nicion de objetivos deben completarse mutuamente; se
evitara dar una preponderancia absoluta a una sola
aproximacion, por gjemple a los objetivos operacionales.

2. La construccion de un curriculum no puede ser entera-
mente planificada como un proceso de produccién, sino
que exige varios cuadros de referencia. Se trata de un
proyecto de desarrollo.

3. En todo lo posible, la construccidn de un curriculum
debe tener en cuenta todos los grupos de intereses.

4. Todas las decisiones a tomar deben ser especificadas
abiertamente.

5. Las fuentes de informacion (personas, documentos escri-
tos) v su explotacion deben quedar disponibles en tode
momento.

6. Las competencias de decision deben ser claramente
reglamentadas, y la distincién entre autcridad institu-
cional (administrativa) y autoridad funcional (obtenida
de las capacidades y los conocimientos) debe ser mante-
nida todo lo posible.

7. La construccion de un curriculum debe operarse en todo
lo posible segiin métodos de trabajo analiticos experi-
mentales.

® Santini, B., Schulplanung Konkret am Beispiel der Weiterbildungsschule
Zug, Forschungszentrum F.AL. des Padagogischen Instituts, Friburgo, s. f.
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8. El tratamiento de la informacién debe ser todo lo fiel y
valido que resulte posible,

9. Los objetivos de aprendizaje deben ser justificados en
todo lo posible. Hay que indicar claramente qué objeti-
vos no son justificables.

10. Toda construccion de curriculum es incompleta si su
valor ¥ sus objetivos no son evaluados.

11. El valor cultural de los curricula debe ser revisado
periddicamente.

12. La construccién del curriculum es una empresa de larga
duracién.

13. La estrecha colaboracién entre varios criterios, par-
ticularmente de los maestros y de los investigadores,
recllarlna un clima abierto y una actitud desprovista de
prejuicios en todo lo posible; ello necesita un continuo
intercambio de pareceres.

14. La construccion del curriculum no puede efectuarse de
forma atémica. Exige una planificacién integral.

10. Design pedagogico

Tal como ha pasado ya en el uso, la palabra design abarca la
voluntad de conjugar la belleza con el papel funcional de los
objetos.

’La gxpresién ?nstructional design —que se tradiicird quizas
algan dia por design pedagdgico— empieza a aparecer en la lite-
ratura. )

M. D. Merrill® define este design como:

«la especificacibn y la produccion de situaciones par-
ticulares de entorno que conducen al learner a interactuar
de tal manera, que ciertos cdmbios determinados se produ-
cen en su comportamiento. [...]. El instructional design se
distingue de las reglas artesanales, ensefiadas a menudo en
los cursos de metodologia, en el sentido de que los métodos
se basan habitualmente en el folklore, la tradicion v la expe-
riencia de los maestros, en tanto que los procedimientos del
design se basan en principios experimentalmente compro-
bados o comprobables.»

. 9 Merrill, M. D., ed., Instructional Design, pag. 3, Prentice Hall, Englewood
Cliffs, 1971.
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¢Nuevo argot, nueva moda? Ciertamente. Pero la realidad
contenida parsce capital.

A medida que la educacion se convierte en ciencia, afirma los
medios de accién y de control susceptibles de conducir con mayor
seguridad hacia la cultura, comprendida como conquista sistema-
tica, independiente, critica de tedo lo que es susceptible de volver
2l hombre méas hombre, es decir, de desviar todas las alienaciones
y las mutilaciones.

Del mismoe modo que el hombre es un todo, la educacioén es

una accién unitaria, sin lo cual resultaria falseada. Reconocer

claramente los objetos y los objetivos que.conducen a ellos, y
comprobar a cada instante que nadie confunda el camino, condi-
ciona el éxito de toda la empresa.

Abandonar completamente a los maestros a si mismos, con el
pretexto de respetar su independencia y creatividad, carece de
realismo. Para nosotros, el design consiste en:

— definir objetivos, a uno o varios niveles

— sugerir temas de actividades susceptibles de provocar aprendi-
zajes en el sentido deseado

— ofrecer una eleccién de métodos v de medios

— proponer instrumentos de control de la ensefianza y del apren-
dizaje

— determinar los prerrequeridos.

Se llega asi a esbozos de unidades de curriculum que los
maestros pueden combinar seghin la situacién pedagogica
particular en la cual se encuentran, o que los alumnos pueden
elegir ellos mismos para llenar el todo o una parte de un «contra-
to» de aprendizaje que habrian suscrito.

Resumiendo, v esta serd nuestra ultima conclusion, tanto el
creciente tigor introducido en la practica educativa como la
tecn ia o el design solo resultaran decepcionantes para los
ped:glf:;os ya decepcionados; para los demas, ofrecen por el con-
trario medios de adaptacion sutil, individualizacién més segura y
vias mas funcionales hacia la congquista del medio y de la
personalidad.
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RECOMENDACIONES

En un mundo en perpetuo cambio, los cbjetivos de la educa-
ciéon se modifican también permanentemente. Pero, aunque no
fuese asi, los esfuerzos necesarios para preparar las unidades de
curriculum que acabamos de comentar son inmensos.

Solo una crganizacién riguresa y una coordinacion de los
esfuerzos permitiran avanzar eficazmente. Asi se justifican las
recomendaciones siguientes:

1. A todos los niveles de nuestros sistemas educativos, ha
sido ya emprendida una reflexién intensa sobre los objetivos y
todo lo que les rodea. Comviene desarrollarla y también
sistematizarla. ’

2. A este fin, deberian ser elaborados en primer lugar unos
cuadros de referencia por comisiones que reunieran toda la gama
de especialistas necesarios para abarcar los grandes sectores
{filosofia, politica, sociologia, psicologia, ramas de ensefianza) de
los cuales deben surgir los objetos o los objetives generales.

3. Unas comisiones se encargarian seguidamente de precisar
las proposiciones emitidas en el nivel precedente y, en caso nece-
sario, formularian sus objeciones.

4. Losresultados de estos trabajos serian reunidos, coordina-
dos y rediscutidos por otros grupos, registrados y vueltos facil-
mente asequibles para todos.

Todos los criterios serian sistematicamente iniciados en la
metodologia de la definicion de los objetivos, con el fin de asegu-
rar una comunicacion y una coordinacion lo més comoda posible.

En particular, cada ficha relativa a un chjetivo deberia men-
cionar las razones de perseguirlo, y, de ser posible, las pruebas de
su importancia. Las fuentes serian igualmente indicadas.

Los criterios y los medios de evaluacion deberian ser también
previstos.

5. Centros especializados o bancos de ohjetivos deberian ser
creados para servir de ciearing house. Las modalidades de fun-
clonamiento de semejante banco vienen descritas en anexo.

6. Todo curso y todo manual escolar deberia precisar los
principales objetivos perseguidos, y proponer algunos ejemplos de
operacionalizacidon susceptibles de ser imitados por leos utili-
zadores.
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7. Investigaciones sistematicas deberian versar sobre las
adquisiciones de los alumnos comprometidos en situaciones de
aprendizaje, cuyos ohjetivos serian explicitamente definidos.

8. Otras investigaciones deberian examinar los efectos gjer-
cidos sobre los comportamientos de los maestros que ensefian en
funcién de objetivos comportamentales.

9, Cuando los bancos de objetivos empiecen a funcionar
correctamente y el movimiento penetre ampliamente en la practi-
ca escolar, habra llegado el momento de crear unidades de cons-
truccién de programas escolares (0 de desarrollo de curriculum),
cuya falta experimentamos tan cruelmente.
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1. Del anéalisis de las tareas
~(task analysis)
a la definicion de los objetivos

LA FORMACION DE LOS INGENIEROS

Inspirandose directamente en los trabajos de la Escuela de
Ingenieros Industriales de la Universidad Tecnologica de Eindho-
ven, un grupo investigador de la Universidad de Lancaster ha ela-
borado una lista de objetivos generales de la formacién de los
ingenieros, partiendo de un analisis de tareas’.

El procedimiento es interesante en el sentido de que, situdn-
dose en una perspectiva puramente tecnolégica, los investigado-
res invierten el procedimiento clasico que va desde los objetivos
generales a los chjetivos especiales. Agui, reagrupando progresi-
vamente objetivos comportamentales precisos, es como se han
acabado por distinguir los objetivos generales.

Las etapas de un trabajo semejante son las siguientes:

a) Un contingente de 39 ingenieros adscritos a una fabrica

productora de sistemas electromecanicos ha sido invitado
a describir lo que Tealmente hacia cada cual en su pro-
fesion

! Youngman, M., A First Glassification of Engineering Abilities, University of
Lancaster, Department of Educational Research, 1971.
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b) Estas entrevistas han proporcionado 600 items, los cuales
han sido reducidos a 434 después de un primer examen
que permitid detectar las repeticiones inttiles Y los com-
portamientos completamente accidentales

¢) Después, y en la check list de 434 operaciones, 200 inge-
nieros han indicado aquellas a las que consideraban como
formando parte normalmente de su profesién.

Un primer examen de Jas respuestas ha vuelto a permitir eli-
minaciones (items casj unfanimemente rechazados ¥y otros ambi-
guos): se han retenido finalmente 221 items,

Con el fin de descubrir cémo esto
las respuestas dadas para todos los
sido primeramente comparadas (felizmen
las 221 x220=24.310 Comparaciones necesarias).

0 rechaza los dos item
centaje de sujet
similitud.

S, S€Ta porque son correlativos. F] por-
03 que reaccionan asi aporta una medida de

Conociendo los grados de similitud, se han fundido progresi-
vamente en grupos los {tems més similares.

El namero de

. en el que la variacién de las respuestas en el
interior de cada grupo es mantenida al minimo.

Los grupos finalmente obtenidos son lla
(abilities). Estas son simples nombres atribui
este caso, han sido obtenidos 15 grupos?:

Capacidad 1: Planificar a largo plazo.

Capacidad 2: Calcular el precio de coste de un tr

CUrso y organizarlo.

Capacidad 13: Crear Y Imantener contactos entre los clientes

¥ la sociedad.

mados capacidades
dos a los grupos. En

abajo en

* Nosotros los pres

entamos en el orden de las interrelaciones que aparecen en
el siguiente diagrama.

N o 201
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de trabajo a
i : Trazar el plan y el programa
Copacidad 12 partir de los pedidos de clientes vy de las
demés informaciones. N
Capacidad 5: Clasificar y utilizar la documentacién sobre
P los planes y los problemas. dsacion
C idad 4: Dar consejos concernientes a la utilizaciol
wpac " el material, de los métodos v de los prototi-
i tilizacion.
0s, ¥ orgamzar‘estalu . -
Capacidad 3: gomprender las implicaciones de la fabrm.aall
P cion y organizar el trabajo en consecuenml .

Capacidad 14: Organizar y supervisar los adelantos en la

fabricacion de una pieza. 4o vara un

Capacidad 15: Evaluar y desarrollar el mercado p

S DUEVO-d i la distribucion de

i : anizar la produccion y .

Copacidad  7: ﬁnrsgdﬂl)ujos Ypde las informaciones que les

conciernen. o
i ifi trolar dibujos.

i 8. Producir, modlflcarlyrcon ‘
ggngiggg 9: Organizar la disposicién de control .{Eemn%)é
Cagacidad 10: Concebir y definir las especificaciones

control. ] _

Capacidad 11: Efectuar los tests y comunicar sus resul

tados. )

Es obvic que estas capacidades y los items que a lell?osrﬁgrf
conducido carecen de valor general demostrado _parat eamterro?
cién de los ingenieros, sino que.de%JenElein (i:(l) fc?enctéllgigce; © lnterro.

de su orientacién particular (electron 1
fsgs]:c)l:e godo hacia la aviacién). Es mas la gestién que el contenido
lo que agui nos interesa.
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o5

1 Planificar a largo plazo

Calcular &l precia da coste de'un
irebajo en curso y organizario

2

Crear y manlener contaclos enlre
Ios clienies v la sociedad

13

Trazar & plan y el pragrems de
trabajo & parlir de los pedidos de
clienles ¥ de Jas demas informaciones

12

€ Plan y modiflicacion

Qasilicar y ulilizar la documentacidn
sobre los planes y los problemas

Dar consejos referentes a la utilizacion
4 dal material, da los métodos v da los

esia

Cumpr_andq laz implicaciones de

la

3

el [rabajo

¥

Bn consecuancia

Crganizar y supsrvisar los adelantos

de la Fabricacién de una pieza

14

Evaluar y desarrollar el marcado

para un praducio nuevo

1s

O_rga_nizar la produccién y la
dislribucién de los dibujos y de las
informaciones que les conciarnen

T

B Producir, modificar y conlrolar
dibujos

Orga_nizar la disposicion de conir!

flasting}

k]

aspecificaciones de cantral

Concebir y definir las

10

¥ comunicar sus resultados

Electuer los ety

1
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EJEMPLOS DE ITEMS QUE CONSTITUYEN
TRES «CAPACIDADES»

las capacidades 1, 2 y 13 han sido elegidas debido a su vinculacion

Capacidad 1.
Planificar a largo plazo

107 Prevé las exigencias del trabajo futuro para practicar una
politica a largo plazo.

126 Decide sobre la organizacién y sobre el personal necesarios
para un proyecto.

195 Reorganiza un departamento o una operacion para reducir
el coste.

198 Elabora un presupuesto a largo plazo basandose en las exi-
gencias del trabajo o de la fabrica. :

199 Optimiza la utilizacion de las instalaciones o de la mano de
obra en condiciones especificadas. ’

283 Determina las necesidades de mano de obra a partir de un
pliego de condiciones.

294 Estima los gastos de explotacién de la totalidad de un depar-

tamento.
427 Obtiene la lista de los proyectos de desarrollo para el afio

siguiente.

Capacidad 2:
Calcular el precio de coste de un trabajo en cursoy organizarlo

23 Comprueba la validez de los presupuestos de explotacibn.
71 Examina los errores en el presupuesto de explotacion.

95 Recibe los pliegos de condiciones relativos a los pedidos.
123 Resume la situacién contable del mes precedente.

147 Aconseja sobre la eleccion de los métodos para respetar los

plazos fijados.
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155 Modifica los precios fijados en funcién de cambios de exi-
gencias del cliente.

247 Evalua los efectos de modificacion del calendario de pro-
duccion.

256 Recibe informaciones concernientes a nuevos contratos
posibles.

309 Calcula un precio de coste no oficial, para su uso personal.

325 Toma la iniciativa de una accién para respetar un plazo
comprometido.

351 Comprueba el precio oficial calculado.

363 Evalia el efecto de un retraso de produccién sobre plazos de
entrega convenidos. .

364 Estima el precio de coste total a partir del pliego de condi-
ciones.

386 Coordina la actividad de varios departamentos.

Capacidad 13:
Crear y mantener contactos entre la sociedad y los clientes

7 Toma contacto con posibles clientes.
9 Se asegura de que sea mantenido el contacto con el cliente
durante su ausencia personal.
36 Informa a los clientes sobre los productos de la sociedad.
94 Informa al cliente sobre el adelanto de un proyecto.
96 Contesta consultas tecnolégicas procedentes de firmas exte-
riores.
118 Influencia al cliente en la eleccion de su equipamiento.
119 Organiza los contactos entre la sociedad v el cliente,
129 Mantiene el contacto con su alter ego en casa del cliente.
137 Informa a la sociedad sobre las consultas del cliente relati-
vas a los plazos.
162 Decide sobre la naturaleza de la informacién a comunicar al
cliente.
1B2 Evaliialas exigencias reales del cliente en materia de plazos.
206 Visita regularmente al cliente para informarle sobre la mar-
cha del trabajo.
226 Mantiene contactos no oficiales en casa del cliente.

/
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268 Aconseja socbre las obligaciones de otras personas durante
sus contactos con el cliente. ‘

301 Transmite a otros el pliego de condiciones del cliente, para
su comprobacion.

315 Proporciona al cliente un informe sobre la marcha de los tra-
bajos.

Sefialemos finalmente que, en este estudic, una «aptitud
generab» del ingeniero ha sido definida conservando los items de
la check list que han sido retenidos por lo menos por el 60% de los

183 respondientes.




. 2. Un modelo
de banco de objetivos

Actualmente, el banco de objetivos méas evolucionado se
encuenira en Los Angeles, donde funciona bajo la animacién de
W. J. Popham y su equipo.

Con la esperanza de alentar realizaciones similares, exirae-
mos deuna presentacion de Popham los elementos que nos pare-
cen mas ftiles'. '

A finales de 1969 fue creado en la Universidad de California,
en Los Angeles, un centro destinado a reunir, para todo el pais,
colecciones de objetivos y de instrumentos que permitieran deter-
minar en qué medida son alcanzados los.ohjetivos.

Para coincidir con las preocupaciones de los ensefiantes, los
responsables del banco clasificaron primeramente los objetivos
por materias y por niveles pedagogicos. Quisieron sin embargo
- reagrupar los objetivos de manera mas funcional, para después.

La accién de un centro de este tipo se desarrolla en dos
aspectos. : :

Por una parte, objetivos v tests correspondientes, versando
sobre los conocimientos, son reunidos con bastante facilidad y
diseminados mas tarde.

Por otra parte, el centro se dedica a reunir informaciones
similares, incluso a suscitar investigaciones relativas a cbjetivos
mucho mas dificiles de evaluar: actitudes; procesos intelectuales
superiores: analisis y sintesis; comportamientos psicomotores
complejos, como un ejercicio de gimnasia, ete.

! Popham, W, J., «Educational needs assessment», Curriculum Theory Net-
work, B-9, pags. 22-32, 18971-72,
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Segn Popham muestra acertadamente, el bance ayuda a
resolver tres problemas:

— ¢Como reconocer lo que los individuos esperan de la educa-

cion (preferencias educativas)?

— :Como saber la situacion del alumno al respecto?

~ (Como saber lo que le falta todavia al alumno para alcan-

zar el objetivo deseado (necesidad educacional)?

Para determinar los objetivos a alcanzar, hemos visto cémo
importa establecer un equilibrio sutil entre las necesidades del
learner, las necesidades de la sociedad, y 1a lagica interna de las
materias. Ahora bien: o este equilibrio es pretendidamente
establecido por una autoridad cualquiera, o bien nace de una con-
sulta democratica que desemboca casi infaliblemente, por otra
parte, en el pluralismo educacional. Pues, ;como imaginar que
todos los individuos decidirian idénticos juicics de valor y desea-
rian asi perseguir los mismos objetivos?

No obstante, en la hipotesis segiin la cual se decidiera recurrir
a la consulta, las dificultades practicas son enormes. Imaginemos
gue se interrogue a contingentes representativos de los padres, de
los poderes pablicos v sociales, v de los ensefiantes. La cosa es
concebible y realizable. Pero, ¢ como sacar deducciones de las res-
puestas obtenidas? Serian dadas en una divergencia tal de formas
Y de niveles de generalidad, que su utilizacién se convertiria en
casi imposible o, por lo menos, los reagrupamientos y las rees-
tructuraciones que serian operadas aportarian el peligro de pro-
fundas desnaturalizaciones. Se perderia asi el ohjetivo democra-
tico perseguido.

El hecho de disponer de un banco de objetives (eventualmente
formulados a diferentes niveles de lenguaje), acompafiados de
ejemplos concretos, resuelve ya una buena parte del problema.
Resulta en efecto posible, pracias a dispositivos experimentales
actualmente clasicos (planes de clasificacion y esquemas
experimentales), solicitar el parecer de los interesados (padres,
estudiantes, educadores) sobre una base comiin. Este parecer
puede ser traducido a una escala de importancia de cinco grados.
Popham destaca una encuesta de este tipo, realizada en 1971 en
California del Sur, para la ensefianza de la historia nacional®.
Y concluye:

2 Jbid., pag. 28.
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«Cuando se observa un desacuerdo importante entre los
grupos, importa profundizar la encuesta para descubrir las
razones de este desacuerdo y, si es posible, encontrar el
medio de conciliar los pareceres. Tangién puede decidirse
conceder mayor validez al parecer de tal grupo que al de
otro, lo cual es un determinio filosodfico que [os responsables
deben adoptar con toda claridad.»

Y es exactamente lo que nos importa: en un contexto semejan-
te, las posturas son por lo menos explicitas. La minoria sabe a qué
atenerse y en qué sentido le conviene eventualmente luchar.

El segundo problema es ya més clasico, aunque su solucién
sea reciente. ;En qué punto de adelanto se encuentra el alumno
en un aprendizaje particular?

Cuando uno se ha planteado realmente esta cuestion, advierte
entonces lo inadecuado de los tests estandarizados clasicos, en los
que la norma queda constituida por lo logros de un grupo de
referencia y no por los mismos componenies del aprendizaje a
efectuar.

Se sabe que, en esta perspectiva, los tests centrados sobre los
objetivos {criterion referenced tests) van sustituyendo a los tests
normativos®.

;Como evaluar finalmente (y este es el tercer problema) la
importancia de la necesidad educacional?

Segln demuestra Popham, el hecho de conocer por una parte
qué objetivos son reconocidos como deseables, vy el de saber por
otra dénde quedan situados los alumnos en los aprendizajes
correspondientes, permite disponer halances y deducir la accién
pedagogica.

Popham cita el gjemplo siguiente*: Se ha interrogado a habi-
tantes de una comunidad (estudiantes de las escuelas y sus
profesores) sobre la importancia que conceden a determinados
objetivos. '

La respuesta ha sido dada con ayuda de una escala de cinco
grados, seflalando el cinco la mayor importancia. Resulta posible
calcular los coeficientes medios de importancia y compararlos
con el porcentaje de alumnos que han dominado los aprendizajes
relacionados con cada objetivo.

3 Ver al respecto De Landsheere, G., Evaluation continue et examens, op. cit.
* Ibid., pag. 30.
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EStudiantes
Evaluacion gue han dominado
Objetivos " de la importancia medie (mdx. 5) los aprendizajes

correspondientes

Padres Estudiantes Profesores

1 4’3 4’6 4'4 14
2 21 2’6 31 68
3 1'2 1’4 1's 20
4 4'7 21 4 31
5 31 4’6 2 84

Es evidente que un cuadro semejante no aporta todas las res-
puestas. Pero no por ello deja de suscitar muy tutiles reflexiones
e interrogantes que, normalmente, deberian traducirse en deci-
siones.

Si todos los participes juzgan al objetivo como muy importan-
te, cuando es respecto a €l que los estudiantes se demuestran
menos adelantados, no se trata necesariamente de una carencia,
sino que puede tratarse de un objetivoe complejo o muy técnico,
sblo asequible a un nivel de desarrollo que la mayoria de los estu-
diantes no han adquirido aun.

"Para el objetivo 4, los estudiantes no estan de acuerdo con los
profesores ni con los padres; para el objetive 5, los profesores
pasan a su vez a la oposicion. JQuién tiene razén?; ;qué conviene
hacer?

Queda bien claro que los problemas siguen lejos de resolverse
como por arte de magia. Puede incluso que, muy probablemente,
sean mucho m&s numerosoes gue antes. Pero, s habré que recordar
que la ausencia de discrepancias, de divergencias de valores y de
opiniones, coincide con la dictadura mas absoluta...?
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