DEFINIR LOS OBJETIVOS DIDACTICOS, ;PARA QUE?

M. Teresa Fontan Montesinos

1. ¢Los objetivos educativos? Ya los conocemos

El viejo dicho “todo lo gue sc aprende en la escucla se olvida, pero la
educacion permanece”, representa un concepto mucho mas acertado de la
educacion que aquel que la considera Unicamente como la adquisicion de una
informacion. Las grificas dc aprendizaje y retencién reflejan ¢omo la mayor
parte de los datos y simbolos objeto de estudio se olvidan a una velocidad
aterradora y que tan sélo un pequefto porcentaje de conocimiento obtenido
originariamente se recuerda un afio después'. No obstante, con igual confianza
se supone que “una persona permanece educada atn si ha olvidado la mayor
parte de lo que aprendié en la escuela™ La consideracion de cstos dos
extendidos puntos de vista —aparentemente contradictorios—, nos lleva a
pensar que algo debe sucederle a la persona durante el proceso de educacion
institucional que va mas alla de la informacidén que aqui obtienc y tan pronto
olvida.

Si analizamos la educacion y la ensefianza desde la 6ptica de las materias de
aprendizaje —contenidos de informacidn a retener por el sujeto—, nos queda la
impresion de que hay una falta de claridad y exceso de simplificacion tanto en
el proceso como en los resultados de la educacidn. De ahi que necesariamente
haya que partir de una perspectiva mas global en donde el estudio de los
objetivos didacticos no quede solo reducido a la consideracién del trasvase dc
una informacién que los alumnos demostraran haber retenido cuando se les
coloque en la situacion de expresarla. Esta ecuacion (objetivo de ensefian-
za = conducta de aprendizaje = criterio de evaluacién), nos sugiere la estrecha
relacion entre estos elementos pero no la de su univoca correspondencia. Lo
que se pretende y se optimiza en la comunicacion didactica no presupone
necesariamente unas determinadas conductas y s6lo esas, sino que estos
resultados pueden a su vez rebasar, por exceso o por defecto, la pretension de
quicn la pone en marcha.

Considerar que los contenidos informativos pucden hablar por si mismos,
desapareciendo el emisor tras ellos, es una falacia, pero también lo es la
amalgama “espdontanea” de ensefianza y aprendizaje que deja tras de i o evita
las consideraciones didécticas emanadas de la psicologia cognitiva. La comple-
jidad estd presente en la comunicacion didactica ya que es, nada menos, que la
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concrecion actualizada de las intenciones educativas del docente. Este “acto”,
en el contexto aula, emplea en su instrumentalizacion no soélo coédigos
lingliistico verbales, sino iconicos y gestuales, que afectan a los procesos de
transmision y recepcion del contenido instructivo. Por otra parte el receptor,
funcionando en un momento de su desarrollo, procesara esta informacién en
razén de sus anteriores adquisiciones y de sus estructuras mentales y afectivas.
Y en este acto de comunicacion el emisor y el receptor pueden estar en un
contexto social en donde la interaccidon con otros seres humanos no se puede
tampoco obviar. Por lo que afirmar que los cambios provocados en los
individuas, como consecuencia de las experiencias instructivas, son el resultado
de los programado “a operar” sobre los contenidos de la disciplina, estd fuera
de toda logica.

2. Unas reflexiones sobre las taxonomias

La practica didactica tiene en los planteamientos taxondmicos de Bloom y
Krathwol, en los andlisis del dominio psicomotor de Harrow, de Alvarez
Manilla, o en el de Simpson, en los “campos de aprendizaje” de Gagne, en el
“modelo” de Guilford, en la propuesta de D'Hainaut, en la clasificacién de
Scriven, en las “habilidades bdasicas”™ de Valett, en el llamado “dominio
experiencial” de Steinacker y Bell, y en el sistema “integrado™ de Garcia Hoz,
una valiosa ayuda’,

Estas clasificaciones, aunque construidas con fines de normalizacidn termi-
noldgica y de evaluacion, llevan implicitas una racionalizacidn de los procesos y
de las actividades educativas. La definicién gue Bloom da de educacion es
reveladora: ... la educacion es para nosotros, un proceso que cambia a quienes
experimentan aprendizaje™. Creemos ver en este planteamiento la confirma-
cién “operativa”™ de la educacién como proceso activo —cambio—-, y el
aprendizaje como producto de esa actividad —quienes lo experimentan,

2.1. Las taxonomias nos hacen ver objetivos nuevos

Las clasificaciones antes citadas ofrecen, en mayor o menor grado, un
organizado repertorio de conductas que pueden servir de referencia al docente a
la hora de disefiar experiencias de aprendizaje —actividades— sobre los
contenidos instructivos. Estas conductas, que constituyen aquellos comporta-
mientos susceptibles de ser generalizados en situaciones diversas, pueden ser
actualizados sobre los contenidos de instruccidon y al margen de los mismos®.
Tomdndolas como referencia es [4cil deducir cémo la conducta sus-
ceptible de aprendizaje en un proceso de comunicacién didéctica debe ir mds
alla del conocimiento que supone la evocacion de hechos particulares (datos y
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simbolos) que recogen las aludidas graficas de aprendizaje; y que corresponde-
ria dentro de esta organizacion taxondmica al ambito cognoscitivo, primera
categoria: conocimiento de lo especifico.

Sin entrar en las criticas a la validez de-contenido y nivel de generalidad de
las taxonomias recogidas por autores como Gagne, Guilford, De Lansheere,
entre otros, creemos con este Ultimo que ™... a pesar de!l estado actual de cosas,
el movimiento taxondmico resulta beneficioso para la educacién. Pues aunque
los instrumentos sean imperfectos e incluso inadecuados, no dejan de suscitar

reflexiones, reconsideraciones, y un afan superador del que la educacién no -

puede mds que beneficiarse.

Situadas a mitad de camino entre las grandes opciones ideologicas y los
microobjetivos, las taxonomias parecen tener pLuentes entre la filosofia y la
tecnologia de la educacidn, lo cual no es uno de sus menores méritos™.

2.2. Las taxonomias nos hacen ver los Ambitos del comportamiento humano
y su integracidn

Para nosotros, el que con las taxonomias se agrupen, con mayor o menor
acierto, los comportamientos cognoscitivos, afectivos y psicomotores de “co-
municacién didactica™, es algo no desdefiable para la practica educativa,
porque en cllas tenemos los docentes un posible esquema para organizar la
informacién que, mediada por los canales instructivos y su contexto, puede
generar esos modos de compartamiento. La instruccion, preferentemente
considerada a un nivel intelectual, podra entonces insertarse en la personalidad
manifestdndose en actuaciones no sélo cognitivas, sino afectivas y manuales
(habilidades y destrezas).

La cuestién es ahora plantcarnos si la comunicacion didactica podra
desarrollar en el receptor un pensamiento sin que esté escoltado por algun
sentimiento, un acto que no esté acompafiado por un pensamiento. De nuevo
Bloom como uno de los pioneros del movimiento taxénomico nos da su
respuesta:

“En nuestras investigaciones llegamos a la conviccion de que, atn
cuando siempre es relativamente facil situar un objetivo dentro de los
tres ambitos o clases fundamentales, no cxiste objetiva alguno que se
halle totalmente libre de algunos de los factores integrantes'de las otras
dos clases. Dichos ambitos representan evidentemente unos elementos
de insistencia y, en ciertos casos, de preferencia por ciertos tipos de
objetivos. Se comprendera facilmente nuestras vacilaciones al adoptar
esta triple divisién a excepeion de su aplicacidn préctica, puesto que se
hallan enunciados de tal suerte que puedan incluirse cémodamente en
uno de los tres sectores™.
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Y esto es asi porque en toda conducta cs la persona entera quien se
manifiesta; no creemos por tanto que haya unas determinadas dimensiones
humanas que absorban de forma exclusiva el proceso educativo. No hay partes
en el hombre, sino manifestaciones maltiples de su persona singular. Se puede
hablar de distintos tipos de educacion, que hacen referencia a las dimensiones
o aspectos humanos; educacion intelectual, estética, [isica, etc., e incluso de
ciertas conductas: educacion sexual, educacién vital, etc,, pero no como
elementos dispersos, sino como manifestaciones del hombre, implicadas,
interrelacionadas, unas con otras, de tal suerte que no son separables en la
persona, “La educacién no consiste en una construccion del hombre acumulan-
do distintos elementos, sino mas bien en una construccion que arranca de la
raiz misma de la unidad del hombre, es decir, de la personalidad™.

Todo lo que se aprende es producto de una actividad del hombre, que al ser
capaz de apropiarse de su propia conducta la “conforma” y la “construye”
como tal. El aprendizaje como correlato légico de la ensefianza serd “educati-
vo” cuando la finalidad y por tanto la intencionalidad se vinculen y se integren
en el {in de la educacion, En caso contrario, y atin en el limite, podré si se quiere
anti-educativo, incongruente, etc., pero siempre “formativo”™ porque en todo
caso contribuye a que la personalidad “se haga” El hombre se hace con sus
conductas positivas y negativas. De estas dltimas es evidente que no vuelve
indemne. Le han configurado tanto como las otras. Cicertamente “puede
volver™, pero desde aquella situacion de la que no puede prescindir. La “huella”
o “marca” de todos nuestros actos, operativa y configurativa queda. La
ensefianza presenta siempre, en mayor o menos grado, una virtualidad
incitadora para el aprendizaje (el correlato no es necesario evidentemente); sera
“formativa™ porque, quiérase 0 no, contribuird a la formacién de la personali-
dad. Serd evidentemente “educativa”, si es congruente con el proyecto educati-
vo de la persona.

2.3, Los objetos declarados y los objetivos reales

Decidido ese cambio intencional y a qué ambitos afecta, habra de delimitar
cémo y con qué instancias puede instrumentalizarse. La puesta en préctica de
este disefio previo es el acto de comunicacidn didéctica en el que se traducen
—en actuaciones— los objetivos educativos. “El docente que no quiere
enunciar sus objetivos educacionales simplemente evita una respuesta verbal
explicita a estas preguntas. Sus dcciones e interacciones con los estudiantes.
constituyen respuestas implicitas.

Sin embargo la formulacién verbal de las metas no asegura que las metas
implicitas sean congruentes con las explicitas ni tampoco asegura la realizacidn
de las metas explicitas, Este es uno de los usos de la evaluacion: relacionar las
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realidades del cambio del estudiante con la enunciacién de los cambios
buscados™.

Estos cambios intencionalmente planteados son regidos en dltima instancia
por el educador que pone al servicio del cducando el curriculum como marco o
texto de experiencias de aprendizaje. Cuando el docente disefie el curriculum,
tendrd que decidir qué cambios son posibles y qué cambios son deseables, pero
serd en el acto de comunicacidn didactica donde estas convicciones implicitas
guedardn explicitadas a través de las acciones € interacciones instrumentaliza-
das en cse contexto social, siendo la evaluacion el intento de comprobacién de
la optimizgcién lograda.

Pero no queremos dejar de sefialar como el desarrollo de objetivos previstos
en ¢l dmbito de una situacidon instructiva puede hacer surgir otro tipo de
comportamiento que Heve consigo la consecucion de otros no previstos:
“...pretender convertir el curriculum en una tupida red de sobre-
determinaciones de las actividades a través de los objetivos como unica
guia seria un intento tan simplista que dudo mucho que alguién lo intentara en
el momento presente. (...). Las actividades orientadas (que no determinadas
mecinicamente) a los objetivos y contenidos, supone considerar por tanto los
objetivos planificados, pero con la clara conciencia de que la constelacion de
objetivos que se logren no coincidird exclusivamente con las que se declararon
como intencionales. Ese margen de indeterminacion es, justamente, el drea que
se¢ ha denominado “el curriculum escrito™.

Resumiendo, las taxonomias son ante todo una sugerencia de comportamientos,
para la préctica diddctica, que serdn buscados, implantados, alentados o
reforzados por ¢! docente dependiendo de la perspectiva ideoldgica que asume a
este nivel de decision curricular. Son también un paso decisivo para orientar la
operacionalizacidn de esos comportamientos susceptibles de traducir los
objetivos y que en la puesta en prictica pueden generar otros comportamientos
que no se corresponden univocamente con los objetivos planificados. También
las taxonomias pueden convertirse en una fuente de inspiracion de objetivos
nuevos cuando punieamos en ellas los comportamientos —posibles y/o
deseables—, que traducirdn el objetivo perseguido, percibiendo entonces
comportamientos para los cuales no disponiamos de objetivos, Contribuyen
asf a integrar en una cosmovisidn de “intervencionismo activo”los objetivos y los
comportamientos optimizados. Pero sin olvidar como en la actualizacién de
este disefio curricular opera otra serie de condicionantes de importancia
también notable: los modos de actuacidn del profesor y del alumno, los saberes
acumulados, “el clinta™ conseguido en el aula, etc, Todo ello puede inhibir o
gencrar nuevas instancias comunicativas, que traducidas a codigos linguisticos
verbales, gestuales icdnicos, ete., pueden lograr otros objetivos distintos de los
que tuvieron en las taxonomias su punto de referencia.
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