
M. ?'eres% E'ont611 Montesinos 

l .  ;Los objetivos ediicativos'! Ya los conocemos 

El viejo dicho "todo lo que sc aprende en la escuela se olvida, pero t n  
cducación permanece". representa un conccpto n-~ucho más acert;ido d c  la 
cducación que aquel que la consiclcr¿i íinicumentc como la adquisición de  unn 
inf'ormncibn. L.as gráí'¡c:is de api~eridiirn,~c y rctcncihn reflejan cólllo ]a nlayor 
partc de los datos y siinbolo:, ob.jeto d e  estudio se olvidan a una velocidad 
aterradora y que tan shlo un pcqueño porccntajc d e  c«nocimiento obtenido 
originarinmentc se recucrda u11 ~ ~ ñ o  después1. N o  obstante, coi1 igual conf'itinla 
se supone que "una personti pcrnianecc cducadn a ú n  si ha olvidado la mayor 
parte de  lo que aprendió en la cscucla". La consideración de  cstos dos  
extendidos puntos de  vista --apnrcntenietite cciritrodictorios-, nos Ilcva a 
pensar que  algo debe succdci-le :I la persona duraiite el proceso dc cduc:icióii 
iristitucional que va más a113 dc la int'ormnci0n que aquí obticnc y tan  pronto 
olvido. 

Si ;inalizamos la educación y la enseñanza desde la óptica de  las materias d e  
aprcndiza.je -contenidos de  información a retener por  el su je to- ,  nos queda la 
impresión de que hay una falta de clriridad y exceso de simplificaci01-i tanto  cn  
el proceso como en los resultados de  la educacióri. De ahí quc  necesai-isimente 
haya que partir de una perspectiva más global c n  donde el estudio de  los 
objetivos didicticos no quede sólo reducido a la consideración del trasvasc d e  
una información que los alumnos demostraran haber retenido cuando se les 
coloque en  la situación dc  expresarla. Esta ecuación (objetivo d e  enseñan- 
za = conducta d e  aprendizaje = criterio de evaluación), nos sugiere la estrecha 
relación entre cstos clcmentos pero no la d e  su ~inívoca correspondencia. L o  
que se pretende y se optimiza en la comunicación didictica no presupone 
riecesarianiente unas determinadas conductas y s61o esas, sino que  estos 
resultados pueden a su vez rebasar, por exceso o p o r  defecto, la pretensión d e  
quien la pone en marcha. 

Considerar que los contcnidos informativos pucden hablar por si mismos, 
desapareciendo el emisor tras ellos, es una f'alacia, pero también lo es la 
anialgama "espóntanea" de enseñanza y aprendizaje que deja tras d c  si o cvita 
las consideraciones didicticas emanadas de la psicología cognitiva. La coniple- 
jidad está presente en la comunicación didáctica ya que es, nada menos, que  la 
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REVISTA GUINIGUADA 

concreción actualizada de las intenciones educativas del docentc. Este "acto", 
en el contexto aula, cmplea en su instrumentalización no sólo códigos 
lingüístico verbales, sino icónicos y gestuales, que afectan a los procesos de  
transmisión y recepción del contenido instructivo. Por otra parte el receptor, 
funcionando en u n  momento de  su desarrollo, procesará esta información en 
razón de  sus anteriores adquisiciones y de sus estructuras mentales y afectivas. 
Y en este acto de  comunicación el emisor y el receptoi pueden estar cn un 
coiltexto social en donde la interacción con otros seres humanos no se puede 
tampoco obviar. Por lo que afirmar que los cambios provocados en los 
ind iv idu~s ,  como consecuencia dc las experiencias instructivas, son el resultado 
dc  los programado "a operar" sobre los contenidos de  la disciplina, está fuera 
d e  toda lógica. 

2. Unas reflexiones sobre las taxonomías 

La práctica didáctica tiene en los planteamientos taxonómicos de Bloom y 
Krathwol, en los análisis del dominio psicomotor de Harrow, de Alvarez 
Manilla, o en el d e  Simpson, en los "campos de  aprendizaje" d e  Gagne, cn el 
"modelo" d e  Guilford, en la propuesta de D'Hainaut, en la clasificación de  
Scriven, e n  las "habilidadcs básicas" de  Valett, cn el llamado "dominio 
experiencial" de Steinacker y Bell, y en el sistema "integrado" d e  García Hoz, 
una valiosa ayuda?. 

Estas clasificaciones, aunque construidas con fines de normalización termi- 
nológica y d e  evaluación, llevan implícitas una racionalización d e  los procesos y 
d c  las actividades educativas. La definición que Bloom da  d e  educación es 
reveladora: "... la educación es para nosotros, un proceso que cambia a quiencs 
experimentan aprendizaje"'. Creemos ver en este planteamiento la confirma- 
ción "operativa" de la educación como proccso activo -cambio- , y el 
aprendizaje como producto d e  esa actividad -quienes lo cxperimentan. 

2.1. Las taxonomías nos hacen ver objetivos nuevos 

Las clasificaciones antes citadas ofrecen, en mayor o mcnor grado, un  
organizado repertorio d e  conductas que pueden servir de referencia al docente a 
la hora d e  diseñar experiencias de aprendizajc -actividades- sobre los 
contenidos instructivos. Estas conductas, que constituyen aquellos comporta- 
mientos susceptibles de  ser generalizados cn situaciones diversas, pueden ser 
actualizados sobre los contenidos de  instrucción y al margen d e  los mismosJ. 
Tomándo las  como referencia es fácil deducir cómo la conducta  sus- 
ceptible d e  aprendizaje en un proceso d e  comunicación didáctica debe ir más 
allá dcl conocimiento que supone la evocacibn dc hcchos particulares (datos y 
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DEFINIR LOS OBJETOS DIDACTICOS i,PARA Q U E ?  

símbolos) que rccogen las aludidas gráficas d e  aprendizaje; y que  corrcsponde- 
ría dentro de esta organización taxonómica al ámbito cognoscitivo, primera 
categoría: conocimiento de lo específico. 

Sin entrar en las críticas a la validez de  contenido y nivel de  generalidad d e  
las taxonomías recogidas por autores como Gagne, Guilford, D e  Lansheere, 
entre otros, creemos con este Último que "... a pesar del estado actual de  cosas, 
el movimiento taxonómico resulta beneficioso para In educación. Pues aunque 
los instrumentos sean imperfectos e incluso inadecuados, no dejan de  suscitar 
reflexiones, rcconsideraciones, y un afán superador dcl que la educación n o  
puede más que beneficiarse. 

Situadas a mitad de camino entre las grandes opciones ideológicas y los 
microobjetivos, las taxonomías parecen tener 1 ucntes entre la filosofía y la 
tecnología de la educación, lo cual no es uno  de sus menores méritos-5. 

2.2. Las taxonomías nos hacen ver los iimbitos del comportaniiento humano  
y su integración 

Para nosotros, el que con las taxonomías se agrupen, con mayor o menor  
acierto, los comportamientos cognoscitivos, afectivos y psicomotores d e  "co- 
municación didáctica", es algo no desdeñable para la práctica educativa, 
porque en ellas tenemos los docentes un posible esquema para organizar la 
información que, mediada por los canales instructivos y su contexto, puede 
generar esos modos 'de comportamiento. La instrucción, preferentemente 
considerada a un nivel intelectual, podrá entonces insertarse en la personalidad 
manifestándose en actuaciones no sólo cognitivas, sino afectivas y manuales 
(habilidades y destrezas). 

La cuestión es ahora plantearnos si la comunicación didáctica podrá 
desarrollar en el receptor un pensamiento sin que esté escoltado p o r  algún 
sentimiento, un acto que no esté acompañado por un pensamiento. De nuevo 
Bloom como uno de los pioneros del movimiento taxónomico nos da  su 
respuesta: 

"En nuestras investigaciones llegamos a la convicción de que, aún 
cuando siempre es relativarnente fácil situar un objetivo dentro de los 
tres ámbitos o clases fundamentales, no existe objetivo alguno que se 
halle totalmente libre de algunos de los factores integrantes.de las otras 
dos clases. Dichos dmbitos representan evidentemente unos elementos 
de insistencia y, cn ciertos casos, de prefercncia por ciertos tipos de 
objetivos. Se comprendertí fácilmente nuestras vacilaciones al adoptar 
esta triple división o i~xi~pi~kín 110 S L ~  c~pli~ucidti practica, puesto que se 
hallan enunciados de tal suerte quc puedan incluirse cómodamente en 
uno de los trcs sectoresWh. 
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REVISTA GUINIGUADA 

Y esto es asi porque en toda conducta cs la persona entera quien se 
nlailificsta; no creemos por tanto que haya unas determinadas dimensiones 
liumanas que absorban de forma exclusiva el proccsoee'i~icativo. No  hay partes 
cn el honibre, sino nianifcstaciones múltiples de  su persona singular. Se puede 
hablar de distintos tipos de educación, que hacen referencia a las dimensiones 
o aspectos humanos; educación intelectual, estética, física, etc., e incluso de 
ciertas conductas: educación sexual, educación vital, etc., pero n o  como 
elementos dispersos, sino como manifestaciones del hombre. implicadas, 
ititerrelacionadas, unas con otras, de tal suerte que no son separables en la 
persona, "La educacióll no consiste en una construcción del hombre acumiilan- 
d o  distintos elementos, sino más bien en una construcción que arranca de  la 
raíz misma de la unidad del hombre, es decir, de la pc i~ona l idad"~ .  

'I'odo lo que se aprende es producto de  una actividad del hombre, que al ser 
capaz de apropiarse d e  su propia conducta la "conforma" y la "construye" 
como tal. El aprendizaje como correlato lógico de la enseñíinza será "educati- 
vo" cuando la finalidad y por tanto la intencionalidad se vinculen y se integren 
en el fin de la educación, En caso contraria, y aún en el límite, podrá 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 Últimas es evidente quc n o  vuelve 
indemne. Le han  configurado tanto como las otras. Ciertamente "puede 
volver", pero desde ayuella situación de la que no puede prescindir. 1.a "huella" 
o "marca" de todos nuestros actos, operativa y configurativa queda. La 
enseíianza presenta siempre, en niayor o menos grado, una virtualidad 
incitadora para el aprendizaje (cl correlato no es necesario evidentemente); será 
"formativa" porque, quierase o no, contrfbuirA a la forn~ación d e  la personali- 
dad. Ser6 evidentemente "educativa", si es congruente con el proyecto educati- 
vo d e  la persona. 

2.3. Los objetos declarados y los objetivos reales 

Decidido cse cambio intencional y a qué ámbitos afecta, habrá de delimitar 
cómo y con qué instancias puede instrunientalizarse. La puesta en práctica de  
este diseño previo es el acto de  coniunicación didáctica en el que  se traducen 
-en actuaciones- los objetivos educativos. "El docente que  n o  quiere 
enunciar sus objetivos educacionales simplemente evita una respuesta verbal 
explícita a estas preguntas. Sus acciones e interacciones con los estudiantes, 
constituyen respuestas implícitas. 

Sin embargo la formulación verbal d e  las metas no asegura que las metas 
implícitas sean congruentes con las explícitas ni tampoco ascgura la realización 
dc las metas explícitas. Este es uno de los usos de la evaluación: relacionar las 
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DEFINIR 1.0.5 OB.IE7'OS DIDACTICOS (',PARA QUE'?  

dcl cambio del cst~idiante con la enuiiciación de  los canibios 
 buscado^"^. 

Estos cambios intencionalniente planteados son regidos en última instancia 
por el educador que pone al servicio del educando cl currículum como marco o 
texto de  experiencias de  aprcndiz+je. Cuando el dpcente disciie cl curriculum, 
tendrá que decidir qué cambios son posibles y qué cambios son deseables, pero 
será cn el acto de comunicación didáctica donde estas convicciones implícitas 
quedarán explícitadas a travCs de las accioncs e intei-acciones instrurnentiili7a- 
das en csc coritcxto social, siendo la evaluación el intento de'comprobación d e  
la optimiz,aci¿,n lograda. 

Pero no queremos d-jar de serialar cómo cl desarrollo d e  ob-jctivos previstos 
cn cl ámbito de una situación instructiva puede 1i;icer surgir otro tipo d e  
coniportamicnto que lleve consigo la consecuciOii de otros no previstos: 
" . . .pretender conver t i r  el cu r r í cu lum e n  una tup ida  red d e  s o b r e -  
determin;iciones de  las actividades a través dc  los objetivos como única 
guía seria un intento tan simplista que dudo  mucho q u e  alguién lo intentara en  
el motncnto presente. (...). 1.as actividades orientadas (que n o  determinadas 
mccánicanientc) n los oh.jctivos y contenidos. supone considerar por tanto  los 
objetivos planif'icados, pero con la clara conciencia d e  que la constelación d e  
objetivos que  se logrcn no coincidirá cxclusiv$nicntc con los que  se declararon 
como intencionalcs. Ese margen de  indctcrminación es, justamente, el I'irea que ' 

se ha denominado "el currículum escrito'". 
Resumiendo, las taxonomías son ante todo una sugerencia de comportamientos, 

para la práctica didáctica. quc serán busc;id«s, implantados, alentados o 
reforzados por el doccnte depcndicndo dc  la perspectiva ideológica quc asume a 
este nivel de  decisión curricular. Son también un paso decisivo para orientar la 
oq,L~/~uc~ionuliz(~~~i(jtz dc esos coiilportamientos susccptibles d e  traducir los 
objetivos y que en la puesta en práctica pueden gencrar otros comportainicritos 
que no se coirespondcn unívocarnentc con los ob,jctivos planif'icados. También 
las taxonomías pueden convertirse en una fucntc de  inspiración de objetivos 
nuevos cuando p~inteanios en ellas los comportamientos -posibles y / o  
deseables--, que traducirán el 01,jctivo perseguido, percibiendo entonces 
comportamieiitos para los cualcs no disponíamos d e  objetivos. Contribuyen 
así a integrar cn una cosniovisión de "intervencionisnio activo"los objetivos y los 
coniportamientos optimizados. Pero sin olvidar como en la actualización d e  
este diseño curricular opera otra seric de condicionantes d e  importancia 
también notable: los modos de wtuación del profesor y del alumno, los saberes 
:icumulados, "cl clirctn" conseguido en el aula, etc. Todo  ello puede inhibir o 
gencrar nucvas instancias comunicativas, que traducidas a códigos lingüísticos 
verbales, gcstuales icónicos, ctc., pueden lograr otros ob,jetivos distintos de  los 
que tuvieron en las taxonomías su punto de  referencia. 
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