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Si no hubiera comenzado de nuevo el 
camino mi petición sería: "ens éñame 
cómo aprender y qué estudiar. Y aún· 
antes: II permíteme realmente querer 
aprender, como una verdadera aspira
ción y no simplemente como un auto
engaño". 

Khwaja Ali Ramitani 

\Z 
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Con gratitud a quienes me 
acompañan en mis tareas en 
todos mis tiempos y lugares 
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Mi inquietud por los objetivos de aprendizaje ca 

mo vía para la planeación del estudio surgió durante el último se 

mestre la carrera, a raíz del estudio que rea.licé' sobre 

1 
·el trabajo de Ljunberg Fax· y las materias de Tecnología edu 

cativa. 

El aspecto del trabajo de Fax sobre el comporta~ 

miento de estudio que más me interesó fue la concepción del 

propio autor, en sentido de que el estudiante· se debe re.§. 

ponsabilizar del control y desarrollo de su repertorio con-

ductual de estudio. 

Por lo que se refiere a las asignaturas de tecno 

logía educativa me dieron elementos complementarios principal 

. mente por lo que se refiere al enfoque sistemático de la ac 

ción docente. ·De aquí nace la idea de promover la sistemati 

zación de la acción del alumno de tal manera que el propio e.§. 

tudiante interactúe con el maestro de una manera congruente. 

A partir del trabajo de Fax y las asignaturas de 

tecnología, me interesé en la investigación de los reperto~ 

1 IIEl establecimiento de hábitos de estudio eficientes ll
, en 

R.Ulrich, Control de la conducta humana, Vol. 1, Edito 
rial Trillas, México, 1973, p. 156. 
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rios estudio del alumno, ya que el proceso enseñanza-apren 

dizaje, implica la interacción del alumno y del maestro, y 

el producto de élla será más eficient~ en función del grado 

de responsabilidad, congruencia y sistematiza,ción sus 

pectivas actividades. 

Inicialmente el trabajo se iba a desarrollar en 

equipo con un grupo de condiscípulos, durante un seminario 

extracurricular de metodología de la investigación. 

'De manera gradual 'el grupo se fue 'desintegrando 

por razones diversas y quedé como único responsable del pro-

yecto que inicialmente consistía en formular un sistema de 

estudio que coordinara la acción del alumno en la utilización 

de los objetivos aprendizaje como una guía para la planea 

ción de¡ estudio, la aplicación de métodos de estudio con-

gruentes y la auto-evaluación del aprendizaje. 

El alcance del proyecto inicial rebasaba en mag-

nitud y tiempo mis posibilidades personales por lo que de 

acuerdo con el director de mi 
, 

is lo limite a la primera 

etapa: liLa utilización de los objetivos de aprendizaje como 

guía para la planeación del estudió ll y las restantes queda-

ron como parte de mis planes de trabajo para ,el futuro. 

Esta tesis 'es producto de, dos años de trabajo in 

terrumpido por razones varia-s. Las etapas restantes las de 
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sarrollaré como parte de mi programa de investigación en la 

Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanza de esta Universidad. 

El propósito fW1damental de este trabajo es el 

desarrollo de la independencia del estudiante en lo que re.§.. 

pecta a la responsabilidad de planear y afrontar el estudio 

de una manera congruente con la acción docente. 

Muchos maestros piensan que la enseñanza puede 

s er 'eficaz si el maestro conoce las intenciones de la ense-

ñanza y cuenta con recursos didácticos que suplan la inicia-

tiva del alumno, sin tomar en cuenta si él alumno conoce o 

no los propósitos educativos y sabe o no cómo aprende. 

La ens~ñanza tradicional está influida por este 

tipo de afirmaciones y la acci6n docente de ciertos mae~tros 

se ha caracterizado por ignorar la. importancia la activi-

dad del 'alumno; en tanto que el profes.or' es capacitado para 

enseñar, el alumno se encuentra en una situación desventajo

sa, puesto que en escasas ocasiones l se le enseña c6mo aprerr 

der. 

1 Desde luego, es menester reconocer que se h,an promovido 
talleres, seminarios, conferencias para enseñar al estu
diante a leer, tomar apuntes, prepararse para presentar 
exámenes, pero sin una articulación entre los objetivos 
de aprendizaje yel tipo estudio adecuado para el lo-
gro ~el aprendizaje propuesto. 
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Esta desventaja educativa pérmite comprender 

parcialmente por qué en las aulas de enseñanza superior se 

encuentran alumnos con una actitud pasiva ante la enseñanza 

y con una marcada dependencia de la acción del maestro. 

Lo anterior ocurre en función de que frecuente 

mente el maestro asume la responsabilidad total del proceso 

de enseñanza-aprendizaje. 

Asimismo el alumno carece de oportunidades de 

responsabilizarse de su aprendizaje, en parte por las defi-

ciencias de sus repertorios de estudio y en parte por la au 

sencia sistemática de programas de capacitación en métodos 

de estudio. 

w. F. McCu110ch afirma-: "aprender a cambiar cons 

tituye el gran desafío del hombre, corno asimismo su gran 

oportunidad .... cuanto mejor comprendamos el proceso de apren 

dizaje en cuanto se aplica a nosotros mismos y a nuestros 

alumnos, tanto más inteligentemente habremos de evaluar la 

importancia de los nuevos conocimientos vincuiados a la prá~ 

t ' ,,1 l.ca ••• 

Aprender a cambiar es un proceso activo donde 

el alumno participa e no corno un mero objeto de cambio, sino 

1 W. F. McCu110ch, t-rabajo presentado en el II Seminario so 
bre Educación y Medicina veterinaria en América Latina, -
celebrado en Be10 Horiz.onte, Brazil, del 21 al 3l. de ag0E.. 
to de 1972. -
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como sujeto de su propio cambio, q'l;le al responsabilizarse de 

su participación procura el logro de un objetivo 

vo en su·vida. 

Aprender a cambiar, además, implica que alum 

no adquiera habilidades tales que le permitan participar en 

todo el proceso desde la identificación de las metas educati 

vas y la utilización de un conjunto de métodos adecuados para 

intera.ctuarcon las experiéncias de aprendizaje, hasta la au

toevaluaci6n de la calidad de su ejecución. 

Con 

trabajo.a pa.rtir 

concepción comencé el desarrollo de mi 

la definición más generalizada del pro-

ceso de aprendizaje, considerando como fundamentales los as-

pectos propositivos de la conducta, con fin de fundamen-

tar la tesis de que los objetivos de aprendizaje pueden ser 

elementos direccionales del comportam;iento académico del alum 

·no. 

Como segu~do paso procuré elaborar. un modelo de 

análisis de los componentes de un objetivo de aprendizaje a 

partir del cual el alumno obtenga indicadores que le permi-

tan tomar 

aprendizaje. 

iones para planear, desarrollar y evaluar su 

Atendiendo al elémento conductua1 implicado en 

todo objetivo de aprendizaje y dada la importancia de la 

xonomía los objetivos'de la educación de Benjam~n S.B100m 
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y colaboradores, destiné un capítulo para proponer la capa-

citación del alumno en la utilización de la clasificación del 

dominio cognoscitivo. 

Con este fín subrayé el papel de la taxonomía en 

el desarrollo de la ciencla de la edudación, analizando los 

orígenes de la sistemática en las ciencias biológicas, destª 

cando sus implicaciones en el desarrollo de dichas'discipli-

I 

,nas, con el propósito de establecer una comparación de los 

efectos que se pueden prever en las ciencias de la educación. 

En el último capítulo, intitulado una guía para 

capacitar al estudiante en el dominio de los' objetivos de 

aerendizajea partir de la taxonomía de.BenjamínS. Bloom y 

colaboradores formulo una serie de recomendaciones que permi 

tirán al 'estudiante discriminar el tipo de estudio requerido 

para el logrq de los objetivos, según su clasificación con-

ductual. 

La utilidad de esta tesis puede enfocarse en los 

siguientes aspectos: 

l. Proporcionar un modelo de utilización de ,los objetivos 

de aprendizaje para capacitar al estudiante en la toma 

de decisiones para la planeación de su estudio a través 

de la: 

1.1 Publicación de un paquete de autoenseñanza adaptado 
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a la población estudiantil. 

1.2 Realización sistemática de semin~rios a trav~s de 

las dependencias universitarias que tienen a su car 

go actividades de orientación educativa. 

1.3 Impartición de cursos para capacitar a los profeso

.res en la utiiización de este modelo. 

2. Servir de base para el diseño de un modelo de aplicación: 

en los sistemas de enseñanza abierta, a fin de proporciQ. 

nar a· los estudiantes una herramienta fundamental que los 

auxilie en la realización del estudio independiente. 

3. Permitir el desarrollo sistemático de m~todos de estudio 

congruentes con la variabilidad de los objetivos propue..§. 

tos en los tipos de enseñanza media superior y superior. 

4. Proporcionar al estudiante una base para la autoevalua

ción de su aprendizaje. 

50 Permitir al estudiante una participación realista en el 

proceso de planeación del currículo, merced a la experieQ 

cia que adquiera en la utilización~sistemática de los prQ 

gramas por objetivos para la planeación y realización del 

estudio. 



LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE Y LA 

DIRECCIONALIDAD DEL COMPORTAMIENTO 

CAPITULO 1 



13. 

LA CONDUCTA PROPOSITIVA 

El funcionamiento de todo sistema educativo está 

encaminado· hacia el logro de los fines para los cuales fue 

constituído", El cuerpo docente, los alumnos, los planes de estu 

dio, la administración, las instalaciones, materiales didácti 

cos, etc~tera confluyen dentro del sistema para procurar de 

una manera congruente las finalidades educativas. 

El alunmo, como principal elemento de cualquier 

sistema educativo, debe conocer con precisión los objetivos de 

su aprendizaje y capacitarse para utilizar los medios y recur 

sos necesarios para logro de su formación profesional. 

La claridad con ta que se le comuniquen los obj~ 

tivos, así como la significación que ~stos tengan para el alum 

no determinará la eficacia con la que ,participe en la planea

ción, realización y evaluación del estudio. 

En la afir~ación anterior subyace el reconocimien 

to de que la cualidad propositiva del comportamiento juega un 

papel predominante dentro del sistema educativo que actualme,!l 

te es fort~lecido por el enfoque de programación por objetivos. 

Para analizar esta función de los objetivos en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje se revisará a Clark L. Hull, 

que entiende la conducta como· una variable dirigida a trav~s 
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de la práctica reforzada y a E. C. Tolman que destaca la di 

reccionalidad del comportamiento. 

Asimismo se realizará una br.eve revisión del con 

cepto motivación para fundamentar la cualidad motivadora de 

los objetivos., Con este propósito s·e estudiará la concepción 

de los autores ya señalados, Hull y Tolman, así como a Jai

me Arnau y a Jerome S. Bruner. 

El aprendizaje 

Para iniciar el análisis propuesto menester 

definir el aprendizaje como la modificación .relativamente per 

manente de la conducta que resulta de la interacción del su 

jeto con su medio. 

Dentro del contexto educativo, la dirección de 

esta modifiéación de la conducta es definida por los objeti 

vos de aprendizaje. 

En proceso de aprendizaje se puede señalar 

la intervención fundamental de dos variables: la.conducta 

que, en términos generales, está constituída por el conjun

to de respuestas emitidas por el sujeto y el ambiente que 

lo circunda:t esto es, un conjunto de 

za diversa. 

ímulos de natura 

En la sistematización de la enseñanza estas va 

riables se traducen en el comportamiento académico·definido 
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en los objetivos y en el medio educativo que está co;nformado 

por un conjunto de estímulos debidamente organizados. 

Puede decirse que el sujeto aprende cuando rela 

ciona una respuesta a un estímulo dado. Así, por ejemplo, 

el estudiante aprende cuando d~seña (conducta) una casa-habi 

tación a partir de las especificaciones y materiales (estí-

mu~los) de los que se le provee o 

Para explicar la' relación entre las variables 

de estímulo y respuesta Clark L. Hull postuló la existencia 

de otras variables intercurrentes, a la manera de construc 

ciones simbólicas, que son: el impulso (drive), la fuerza de 

hábito, la motivación incentiva y el potencial excitatorio 

de respuesta. 

1 
El impulso (drive) 

Para Hull todo impulso' es un estado temporal del 

sujeto que se caracteriza por el surgimiento de una necesi-

dad (el hambre, la sed, etcétera), o como efecto de una esti 

mula,cfóndolorosa y por el surgimiento de una respuesta espe 

cífica tendiente a reducir tal necesidad o estimulación do 

lorosa. 

Lo anterior se puede ilustrar de la siguiente 

manera: la respuesta de estudio surge como resultado de nece 

sidades diversas como pueden ser: exhibir un buen nivel de 

1 winfred F. Hill, Teorías contemporáneas del aprendizaje, 
Buen~s ?\~res .. Editorial Paidos, 196~, pp. 206-248. 
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ejecución en la interacción con el maestro: tener determina~ 

do dominio de una información para participar en una mesa 

redondar adquirir una formación para el ejercicio de una 

profesión. Todas estas respuestas de estudio tienden a dis 

minuir las carencias de un dominio de ,la información' o de 

una formación profesional. 

HuIl sefiala que la reducción de estas necesida-

des tiene un carácter reforzador y que toda respuesta conti!!. 

gente a la reducción del estimulo depulsi6ntiende a ser 

aprendida como una respuesta asociada a los estímulos pre-

sentes. 

.... 1 La fuerza de hablto 

La asociación de una respuesta con un estimulo 

dado se denomina hábito y al grado de relación entre es-

tas dos variables es lo que Hull llama fuerza.dehábito. 

La fuerza de hábito se establece en función de la 

práctica reforzada, es,to implica que en toda respuesta pr6xi 

ma a la reducción de los impulsos de pulsión, se establece 

una fuerza de conexión con los estimulos asociados. 

La solidez de la conexión de la respuesta y de 

los estimulos está en relación directa con la proximidad 

temporal de ambos y el reforzamiento, esto es, mientras más 

próxima se emita una conducta, más consistente será su fuer 

1 ibid 
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za de hábito. 

Un caso ilustrativo de lo anterior 10 constitu-

ye la solidez del dominio que el alumno adquiere cuando se 

le informa de la calidad de su ecución. 

Para Hull esta construcción consiste en un ec 

tomotivador que afecta a la frecuencia con la que un orga-

nismo emite una respuesta¡ mientras mayor sea el incentivo 

(agua, comida, etcétera) mayor es la proporción de la res-

puesta. 

Cabe aclarar que el valor del incentivo no afec 

ta a la fuerza de hábito, ya que esta última se establece 

en función de la reducción del estímulo de pulsión. 

Se puede señalar, como ejemplo, el caso del es 

tudiante que sabe que su maestro lo felicitará por una bue 

na participación en clase, pero su apre~dizaje s6lo será 

consistente en función de la reducción de su necesidad de 

d · . t . f .. ... 1 
om~nar c~er a ~n orma,c~on, esto es, que reciba la 

tación del maestro de una manera contingente. 

2 
El potencial excitatorio de la respuesta 

lici 

,La tendencia total de emisión de una respuesta 

1 Desde luego existen casos en lbs que el alumno participa 
probablement'e p~ra recibir una aprobación del maestro, pe 
rose podría aducir que es factib que el estudiante tien 
da a reducir su necesidad de aprobación. -

2 ibid 
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ante un estímulo dado se denomina potencial excitatorio de 

la respuesta, y es el producto de las tres variables mencio 

nadas anteriormente: el impulso, la fuerza de hábito y la 

"motivación incentiva". 

"Para los propósitos cotidianos podríamos referi!:, 

nos a la fuerza de hábito para una respuesta dada diciendo: 

'sabe como hacer'; a la motivación incentiva, sabe qué es 

lo que se gana con hacerlo' y al impulso', quiere aquello 

que se ha de ganar ll1 

Hull afirma que ,los valores mínimos del potencial 

excitatorio antes de que se produzca la respuesta, son va-

lores que se encuentran debajo del umbral, y que ·permiten 

que el sujeto aprenda, con lo cual pretende explicar el 

2 
aprendizaje latente". En tanto que los valores que se al-

canzan por encima del umbral serán decisivos para que el su 

jeto emita la respuesta. 

Sin embargo, cabe señalar que Hull no explica s.§:. 

tisfactorianiente cómo un organismo puede reducir los estí-

mulos de pulsión (hambre) sin motivación incentiva (alimen 

to), y por ende, cómo puede alcanzar algún valor la fuerza 

de hábito. Esto nos hace pensar que en su sistema faltaron 

algunos elementos que expliquen el aprendizaje. 

1 ibid, p •. 219 
2 Blodged. demostró, en 1929, que un organismo aprende a p~ 

sar de que no se le proporcione recompensa (incentivo) y 
aunque en cierto moment~ su dominio no sea manifiesto. 
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Tolman con su teoría del aprendizaje de signos 

explica una variable, que aunq~e incompatible con las teo-

rías óonexionistas aporta una solución adecuada y válida. 

'El sujeto que aprende sigue los signos hacia una 

meta formando un mapa cognoscitivo, esto es, al esta.blecer 

la relación signo~significados, aprende la dirección de una 

1 
conducta. 

Pueden citarse los experimentos de aprendizaje 

de lugar que se planearon para demostrar que el sujeto no 

aprende solamente el camino a la meta, conforme alprinci-

pio de movimientos fijos, sino que es capaz de emitir una 

conducta que varía con las condiciones, como si II supiera n 

2 
d6nde se halla la meta. 

Por ejemplo, Lashley y Ball (1929), bloquearon 

la secuencia ,de hábitos cinestésicos de una rata, al causa~ 

le una lesi6n a nivel del cerebelo y sin embargo el sujeto 

recorrió nuevamente el camino a la meta sin error. 

Por otra parte, Tolman., Ritchie y Kalish (1946-

1947), en su experimento del aprendizaje de lugar, en contra 

posici6n al hábito espacial (qprendizaje de respuesta), de 

1 Ernest R.' Hilgard y Gordon H. Bower, Psicología del apren
dizaje, Trillas, Méxi~o, 1973. pp. 216, 217. 

2 ibid, p. 223. 
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mostraron que el grupo de ratas de lIaprendizaje de lugar tl lo 

graron el dominio de la r:espuesta con mayor rapidez que las 

del "grupo del.aprendizaje de respuesta ll
• 

Los trabajos citados evidencian que las huellqs 

neurales constituyen una variable determinante en el proceso 

de aprendizaje, por lo que podemos afirmar que el aprendiza

je latente se establece como un registro neural • 

. Ahora bien, a partir de esta información se 

puede afirmar que los objetivos de aprendizaje constituyen, 

.de manera significativa, los estímulos que dirigen la activi 

dad del alumno. 

Cuando un alumno conoce cuáles son los objetivos 

de su· curso, cuenta con indicadores que le proporcionan di-

reccionalidad a su actividad de estudio~ tal manera que 

pueda procurarse los elementos necesarios para instrumentar 

sU actividad. 

Hasta ahora se explicó la forma en que se rela

cionan las variables conducta y estímulo; a continuación se 

analiza la propiedad propositiva del comportamiento mediante 

el estudio del concepto motivación. 

Motivación ' 

si bien la motivación es una construcción hipoté 

tica, Hull le da una auténtica base teórica al sustentarla en 
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las relaciones fuhcionales de las condiciones antecedentes y 

conseéuentes. 

Así, el impulso tiene antecedentes en las necesi 

'dades fisiológicas del organismo y Hull lo distingue de los 

estímulos (hambre, sed, etcétera) que lo producen, los cuales 

tienen el papel de dirigir la conducta a un objeto dado (co-

mer, beber), en tanto que el impulso (que surge de las nece 

sidades) se le asigna una función energética l 

Jaime Arnau2 cita estudios de las condiciones'fi 

siológicas en las respuestas de comida, bebida y actividad 

sexual, Baker (1959); Campbell y Cicala (1962); Bolles (1957); 

y estudios de las condiciones de la privación de exploración, 

Butler (1953),de los que se puede inferir 'que el control 

perimental de las condiciones antecedentes, permite estable-

cer una, producción del impulso --que ,pa:ra Hull tiene una pro 

piedad activador generalizado la conducta-- como un 

,tivador de una conduct~ específica. 

Así un objetivo de aprendizaje puede permitir, 

tanto al estudiante como al maestro, controlar las condic 

nes antecedentes p~ra piopiciar un impulso que active la con 

1 Jaime Arnau, Motivación y conducta, Barcelona, Fontalella, 
1974, p. 36. 

2 ib id, ,pp. 3 9 - 4 9. . 
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ducta de estudio para el logro propuesto~ 

El impulso según Clark L. Hull, tiene un carác 

ter energetizante de la conducta que puede ser medido' en fun 

ción de sus consecuencias, esto es, en la actividad consu-

matoria: el tiempo que el organismo invierte en la activi

dad consumatoria, la cantidad de alimento consumido, el vi-

gor yla latencia de las respuestas. 

Emilio Arnaul'cita los trabajos de Moll (1964), 

Beck (1964) y Collier et al. (1961) de los cuales se conclu 

ye la- capacidad de regular la actividad consumatoria. 

Cabe distinguir la dependencia que se observa 

de la conducta consumatoria con los factores asociativos, 

situacionales y de historia de reforzamiento, los cuales si 

son controlados permiten condicionar la actividad consumato 

ria a diversos estímulos. 

Esta intervención de los factores impulsivos y 

de los asociativos d~ la conducta, está repre-sentada por la 

naturaleza de intención o dirección de la conducta. Es E. C. 

Tolman quien_define de una manera objetiva esta naturaleza: 

1 op •. cit. p. 54. 
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licuando una rata recorre un laberinto, se observa que sus 

actividades de b~squeda persisten hasta que el alimento es 

alcanzado. 11
1 

Estos datos te6ricos, en los ~ue-se sustenta la 

presente tesis, hacen pen~ar que la conducta está dirigida 

a meta~Hull sostiene que muchos procesos del aprendizaje 

como el de -ensayo y error, el dediscriminaci6n, etcétera, 

se logran merced a que los estímulos de pulsi6n ambientales, 

al igual que los propios movimientos del animal, persisten 

en la meta desde antes de alcanzarla. Cuando el animal re-

pite una secuencia de actos que lo llevan al laberinto, hay 

suficientes estímulos condicionados a las respuestas de me 

ta, para producir las fracciones de la respuesta hasta al-

2 
canzarla. 

Se puede formular -una ana.logía de carácter edu 

cativo con el ejemplo anterior 'para ilustrarc6mo se produ-

cen las fracciones de ~espuesta para la consecuci6n de un 

objetivo de aprendizaje: 

La rea'lizaci6n de un conjunto de tareas implic,ª

das en el logro de un objetivo se da en un contexto en el 

1 ibid. p. 61 

2 Ernest R. Hilgard y Gordon H. Bowler, :op. cit., p. 172 
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cual están involucrados un conjunto de estímulos que se as.Q. 

cian a las respuestas. Este conjunto de estímulos condicio 

nadas a las respuestas, como cuando el alumno tiene que rep.§. 

tir una secuencia de tareas en un objetivo distinto, pero de· 

las mismas características taxonómicas al inicial, tienen ya 

cierto control para dirigir de manera gradual las respuestas 

del alumno para que alcance objetivo propuesto. 

Por otra.parte, Tolman refiere que el organismo se 

sirve selectivamente de 1I0bjetos .... medios D breves o fáciles pa 

ra dirigirse a una meta. Lo cual se sustenta en el plantea

miento del aprendizaje por signos en los siguientes trabajos:l 

La expectativa de recompensa 

. \ 

'Tinklepaugh (1928) realiz6 un experimento con un 

mono, ,al cual se le permitió observar en qué recipiente se 

guardaba el alimento y posteriormente al permitírse1e el ac-

ceso a la situación, el sujeto tomaba el re<;:!ipiente indica-

do como un alto grado de acierto; posteriormente se le cam-

bió el plátano por lechuga y el mono al tener de nuevo acc.§. 

so desechó el incentivo suplantado y continuó buscando el 

plátano. 

1 ibid, p. 222 
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Lo anterior hace pensar que la conducta del suj~ 

to estaba dirigida y a la vez era de carácter selectivo. 

El aprendizaje latente 

Cono se indicó en otro apartado, 'Blodgett (1929)" 

confirmó la realización del aprendizaje indevendientemente 

de los efectos de la recompensa." 

Esta y otras evidencias permiten a Tolman seña-

lar: uEn un último análisis, la conducta es resultadoúni-

co de la búsqueda de determinados ~stados finales de reposo 

psicológico, y de evitación de otros de perturbación fisio-

lógica ••• Supondremos que estos impulsos fundamentales con~ 

tituyen la base primordial de toda conducta. Los' diversos 

detalles y elaboraciones de la motivación, tal como aparecen 

en organismos adultos y experimentados, deben ser concebidos 

como refinamientos, modificaciones o desarrollos dé dichas 

disposiciones y exigencias innatas y esenciales. fll 

A estos motivos, refinados y desarrollados, que 

cita Tolman, podemos agregar algunos que J. S. Bruner con-

2 
signa en su obra y que denominamos motivos intrínsecos por 

1 E. C.Tolman, Purposive Behavior in Animals and Men, en 
PercivalM.. Symonds, Qué enseña la psicología a la edu
cación, Paidós, Biblioteca del Ecuador contemporáneo, Vol. 
9, Argentina, 1974, p. 14. 

2 Jerome S. Bruner, Hacia una teoría de la instrucción, 
M~xico, UTEHA, 1969,p. 153. 
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que no dependen de una recompensa externa a la a.ctividad 

que.estimu1an, sino del refuerzo inherente a la actividad 

misma, como la curiosidad, el deseo de ser competente, etc., 

que pueden traducirse en el deseo de aprender. 

La curiosidad 

Bruner afirma que la curiosidad es casi un proto-

tipo de la motivaci6n y que la satisfacci6nde la curiosidad 

es esencial no s610 para la supervivencia del individuo, si 

no de la especie, denotando así la .pertenencia biológica de 

dicha actividad. 

"Dona1d Hebb ha sugerido que el niño observa el 

mundo que le rodea para poder construir sus 'modelos' norma-

les del mismo... Privar a un niño de corta edad del cúmulo 

de vivas impresiones que normalmente despiertan su curiosi-

dad con tanta extravagancia, se obtiene un organismo embota 

1 
do. n 

En contraposici6n a esta privación, se puede so~ 

tener que ofrecer al estudiante los objetivos de aprendi-

zaje debidamente estructurados y graduados en su secuencia 

de ens'eñanza, es darle elementos que avivan su curiosidad y 

1 En Jerome S. Bruner, op. cit., p. 153 
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le permiten organizar su actividad en base de una atención 

selectivamente planeada. 

El deseo de ser competen'te 

, 1 
El profesor White entiende la competencia como 

la acción recíprOca efectiva entre el individuo y su medio, 

señalando que así como hay una motivación competitiva hay 

una competencia en la actividad. 

Bruner señala que en toda actividad que se de-

sea realizar debe existir una unidad significativa en el 

para qué se realiza y una forma de saber cómo hacerlo para 

aumentar la probabilidad de una competencia en la actividad. 

Se puede afirmar entonce$, que cuando se hace 

del conocimiento del estudiante un programa de estudios 8i.9:, 

nificativo, que responda a sus necesidades, es altamente 

probable que propiciemos su actividad académica para el· 10-

gro de los objetivos, más aún cuando se le capacita en cómo 

estudiar, esto es, si se le procuran métodos,de estudio ade 

cuados. 

1 ibid 



LAS ESPECIFICACIONES DE LOS OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE COMO GUIA PARA EL ESTUDIO 

CapítuloII 
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La definición operativa de los objetivos 

En capítulo anterior se hizo .referencia a los 

objetivos de aprendizaje que constituyen la definición op~ 

racional del cambio que se propone en'la conducta académi-

ca del estudi9.nte. 

Esta definición de los objetivos obedece a la 

conducta académica del estudiante que resultará de su inte 

racción con las experiencias de aprendizaje, de una manera 

observable, evitando la ambigtiedad en su interpretación. 

Ralph Tyler (1949, 1950, 1964) y Gagné. (1965) 

proporcionan 3 razones para justificar esta definición cui 

dadosa de los objetivos de aprendizajel : 

l. Esta definición proporciona una guía clara 

. para la planeación la enseñanza. 

2. La formulación explícita de los obj~tivos 

resulta de gran utilidad en la evaluación de 

la ejecución del alumno. 

3. El uso de enunciados que refieran la conduc-

. ta observab del estudiante, concierne más 

a éste que al maestro, ya que el conocer con 

1 John P. de Ceceo, The Psychology of Learning and Instruc
tion, Educational Psychology, Prentice Hall, New Jersey,' 
1964 pp. 36-42. 
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anterioridad qué es lo que debe aprender, 

puede dirigir con mayor eficacia su atención 

y esfuerzo. 

Así, los objetivos constituyen, sin duda, una de 

la~ bases de la planeación ·eficaz d~l aprendizaje y de la 

enseftanza, de manera que se propicié el control adecuado, 

por parte del alumno y del maestro, de los medios y recur

sos necesarios para el logro del parendizaje. 

Ahora bien, esta enunciación operativa de los ob 

jetivos de aprendizaje se limita a definir la conducta ter 

minal, esto es, el producto de la interacción del educando 

con las experiencias de aprendizaje, pero no seftala el pro 

ceso mediante-el cual se alcanzará ese comportamiento. 

Ebell critica la formulación explícita de los objetivos y 

seftala que los propósitos que conciernen ~ la educación son 

tanto el desarrollo del proceso, como el logro del produc

to. 

El argumento de Ebel es válido en cuanto seftala 

lél importancia del desarrollo del proceso, más no, en tanto 

a su oposición a la enunciación explícita de los objetivos. 

No hay que perder de vista que la utilización de un lengua

je unívoco en el proceso de enseftanza-aprendizaje, es la ba 

1 ibid 
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se para la comunicación objetiva entre maestros y alumnos 

y el desarrollo científico de la educación. 

Por lo que se refiere a la definición delproce-

so involucrado en el logro de un objetivo de aprendizaje 

cabe acudir al procedimiento de análisis de tareas que con 

siste en la descripción y jerarquización cuidadosa de las 

tareas que de una manera gradual conducen al estudiante ha 

cia una conducta terminal. 

Un ejemplo clásico del análisis de tareas lo 

constituye el trabajo de Glaser y Reynolds (1964), en el 

cual descomponen el objetivo: lI e l alumno dirá la hora con 

precisión de minutos". l 

utilidad del análisis de tareas radica en el 

hecho de que permite al maestro determinar una o varias al-

ternativas de ruta para conducir a los alumnos al dominio 

de un objetivo. De esta manera los datos obtenidos en una 

evaluación diagnóstica permiten decidir al profesor ini-

cio y la ruta a seguir en la enseñanza y por medio de la 

evaluación formativa corroborar y retroalimentar el logro 

gradual que los estudiantes demuestren del objetivo. 

cf. Benjamln S. Bloom, J. Thomas Hastings y George F. 
Madaus, Handbook on Formative and Summative Evaluation 
of Student Learning, New York, McGraw-Hill Book Company, 
pp. 30-31 .. 
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elementos: 

(1) el alumno, (2) el binomio conducta-conteni

do,{3} el nivel de precisión y (4) las condiciones de ej~ 

cucion. 

El alumno 

Este elemento señala al estudiante como el' suje

to que modificará su conducta al interactuar con las expe

riencias de aprendizaje planeadas por el maestro, esto es, 

será el principal beneficiario del objetivo propuesto. 

Dado que el propósito básico de la enseñanza es 

el aprendizaje, se ha incluido al estudiante en el modelo 

con el fin de resaltar que los objetivos deben ser dirigi

dos siempre al alumno, razón por la cual en el Comisión 'de 

Nuevos Métodos de Enseñanza de nues~ra Universidad siempre 

se hace alusión a los objetivos de aprendizaje y no sólo a 

los objetivos de enseñanza o educativos. 

Este componente p~ede ser enunciado en los obje

tivos de una manera explícita o implícita, pero la conduc

ta, definida debe corresponder a la ejecución del alumno. 

El binomio conducta-contenido 

Este binomio está formado por la conducta, enun

ciada por medio de un verbo operativo, que. denota todo aque' 

110 que el estudiante puede llegar a hacer y por un área de 
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contenido, objeto de la asignatura que se pretende ense-

ñar, que constituye el medio por el cual se manifiesta la 

conducta. 

Por ejemplo en el objetivo: IIEl alumno explica-

rá la función de la técnica del análisis de contenido en 

la investigación social" el verbo lIexplicará" define l.a 

conducta que se espera del estudiante y el enunciado lila 

técnica del análisis de contenido en la investigación so-

cial" señala el área de contenido. 

Puede afirmarse que en el binomio se ubica la 

esencia de la nueva concepción de la enseñanza planteada 

por los objetivos, ya que 'el alumno es informado de la ej.§:. 

cución que realizar~ ante cierta información, a diferencia 

de los·temarios tradicionales, que informan.al educando de 

una lista de temas y subtemas. 

w. James popham señala que cuando se ha determi-

nado el producto que 'el alumno alcanzará, en términos de 

este binomio, se puede determinar qué tipo de actividades 

deben planearse para promover el logro del objetivo en ba-

se al principio de práctica adecuada que indica que el es-

tudiante debe tener la op<:,rtunidad de practicar la conduc-. 

tai~mplicada en el objetivo. 1 

1 Robert L. Baker., Richard E. Schultz, Instructional Pro
duct Develoment, New York, Van Nostrand Reinhold, 1971, 
p. 171. 
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En el principio de práctica adecuada se destaca 

la'importancia de la planeación y del ejercicio de las acti 

vidades conducentes al logro de un objetivo, por lo que cuan 

do el alumno identifica cuál es 'el binomio conducta-conteni 

do implicado en el objetivo, cuenta con un parámetro que le 

permitirá: (a) anticiparse al maestro para planear suparti 

cipación con las experiencias de aprendizaje, (b) interac-

tuar de una manera activa con el maestro y (c) desarrollar 

mejores hábitos y retroalimentar su habilidad para utilizar 

m~todos adecuados de estudio. 

Cuando el estudiante se anticipa al maestropa-

ra planear su participación con las experiencias de apren-

dizajetiene la oportunidad de organizar todas aquellaE; ha-

bilidades que domina y puede establec~r cierto grado de re-

1 
1 ación que lo aproxime a 'la ruta del objetivo. Asimismo 

puede plantearse qu~ tipo de actividades lo orientarán en 

esa ruta y procurar practicar por sí mismo estasactivida-

des para identiticar las áreas del proceso en las cuales 

tiene dificultades. 

La habilidad del estudiante para plantearse el 

tipo de actividades que 10 conducirán al logro de un obje-

tivo puede verse reforzada en función de la información que 

1 Cabe insistir aquí en la importancia de especificar obj~ 
tivos significativos para el alumno; un objetivo cuyos r~ 
quisitos previos están muy por encima o por debajo de las 
habilidades del educa.ndo constituye un propósito que no le 
o f~ e~en incrú,n a tra_ct i vo .. 
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reciba acerca de su ubicación al iniciare una secuencia de 

enseñanza así como del conocimiento del diagrama del análi-

sis de las tareas implicadas. 

El alumno podrá interactuar con el maestro a tr-ª. 

v~s de las experiencias de aprendizaje y reafirmar todas 

aquellas actividades que había realizado previamente y podrá 

aclarar aquellas que le plantearon dificultades, de tal ma-

nera que en esta interacción el alumno enriquezca su habi1i 

dad de estudio y logre un aprendizaje óptimo. 

Este enriquecimiento de la habilidad de estudio 

se desprende, como ya se indicó, de su interacción con el 

maestro, y le permitirá. desarrollar mejores hábitos y retroa 

1imentar sus m~todos de estudio. 

Para lograr que el alumno identifique y utilice 

adecuadamente este parámetro, el binomio conducta-contenido, 

es menester analizar las conductas acad~micas del alumno a 

partir de la taxonomía, 10 cual se tratará con detalle el 

,; . ~ 1 
proxl.mo capl.tu10 i cabe señalar, por el momento, la importan 

cia de que el alumno discrimine la naturaleza particular im 

1 Por la importancia de la taxonomía aplicada a la educa
ción este será objeto de un análisis en el cuarto capítu
lo. ' 
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plicada en cada una de las categorías de conducta que puede 

alcanzar dentro dél proceso educativo con el fin de dispo-

ner de lo necesariod para utilizar y d~sarrollar congruente-

mente valiosos métodos y hábitos de estudio. 

Cuando el alumno identifica el binomio conducta-

contenido, cuenta con un parámetro que le permitirá planear 

y practicar las actividades que lo conducirán al dominio de 

la ejecuci6n requerida, y cuenta con un criterio que le per-

mitirá conocer el indicador mediante el cuál se certificará 

el éxito de su aprendizaje, esto es, sabrá en que consisti-

rá la prueba con la que se evaluará su aprendizaje. 

En la enseñanza tradicional, el alumno tiene que 

inferir, sino adivinar, cuáles serán las respuestas mediante 

las cuales, demostrará su grado de aprovechamiento. Con los 

objetivos la situaci6n de examen no constituye una situaci6n 

sorpresa, sino una situación previamente definida que le per 
. . 

mitJ.rá ejercitar la responsabilidad de preparars.e, merced a 

que conoce las conductas y contenidos que estarán implicados 

en el examen. 

En síntesis pueden señalarse cuatro habilidades 

en las que debe capacitarse al estudiante para que al iden-

tificar el binomio conducta-contenido enriquezca sus habili-

dades académicas. 



38. 

l. ~nticiparse al maestro para pianear su participaci6n 

en-el proceso de enseñanza-aprendizaje, apoyándose con 

el diagrama del análisis de tareas. 

2. Interactuar de una manera activa con el maestro. 

3.. Percatarse de qué actividades del proceso 10 llevan al 

logro de la conducta deseada. 

4. Considerar que las conductas y contenidos definidos en 

10s,objetivos constituirán la base de las evaluaciones 

a que serán sujetas. 

Ahora bien, una vez indicado el valor del bino

mio en el objetivo, cabe considerar con qué precisi6n alea!!. 

zará el estudiante la conducta propuesta en el objetivo. 

El nivel de precisi6n 

Este elemento, cuando se especifica en el obje

tivo,permite al estudiante conocer el nivel de precisión 

con el que debe demo.strar el dominio de la conducta indica

da en el objetivo. 

L. D'Hainaut señala tres procedimientos para e~ 

pecificar el nivel de precisión individual: (a) la toleran 

cia de error con la que se aceptará que la conducta propue~ 

ta ha sido 1ógrada, (b) los límites de duración en la eje-: 
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cución de la conduqta, cuando el factor tiempo es impor-

tante en el dominio propuesto y (c) la tasa global de éxi 

to, cuando se han definido todos los objetivos, que esta-

blece qué porcentaje mínimo de objetivos constituirá el pa 

.. ..... b'" 1 rametro m~n~mo de apro ac~on • 

La tolerancia de error puede ser ilustrada en el 

siguient.e objetivo: JlEl alumno pesará distintas substancias 

químicas con un error de ± .0001 kgr. y un nivel de signifi-

cancia del .01". El alumno en este caso, sabe que debe pra.9. 

ticar dicha conducta hasta lograr la precisión requerida. 

Es deseable que este procedimiento sea utilizado en conduc-

tas que sea importante controlarla en términos de error, 

por ejemplo, la elaboración de medicamentos. En otras ejec,!! 

ciones deberá señalarse en términos de acierto, con el fin 

de no dirigir la atención del estudiante hacia el error. 

Los límites de duración pueden ejemplificarse por 

medio del siguiente objetivo: "El alumno tomará t~quigráfi 

camente un dictado de 160 palabras en un minuto lJ i aquí el 

al~o sabe que tiene que practicar esta lograr la preci-

sión propuesta. 

La tasa global de éxito aunada a los procedimien 

tos referidos anteriormente permite al alumno planear una 

1 L. D. Hainaut, Un modelo para la determinación y la selec
ción-de los objetivos pedagógicos en el área cognoscitiva, 
traducción de la Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanza, 
UNAM, México, 1971, pp. 21-22. 



40. 

práctica de estudio distribuida razonablemente a lo-largo 

del periodo del curso propuesto; de esta manera, el alumno 

ejercita cada objetivo en función de la precisión deseada 

e n la conducta, sin limitaciones o excesos. 

EL nivel de precisión, además de permitirle al 

estudiante contar con parámetros que 10, orienten para dis

tribuir adecuadamente su tiempo de estudio, -le <proporciona 

información acerca de criterios mínimos de ejecución que se 

cnnsideran cuando sea' evaluado. 

En resumen pueden seña1ar'se dos habilidades im

portantes en las que debe capacitarse al estudiante para que 

utilice el' elemento se ha denominado nive1de precisión: 

1. utilizar este criterio como un indicador pa

ra distribuir adecuadamente su estudio. 

2. Considerar que este elemento se define como 

el criterio de ejecución contra el cual se

rá evaluado. 

Otro elemento importante para el educando 10 cons 

tituye la definición de las condiciones de ejecución. 

Las condiciones de ejecución 

Este elemento es un indicador de las condiciones ' 
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bajo las cuales se espera que el estudiante demuestre su do 

minio de la conducta deseada. Su especificación en el ob

jetivo puede informar si el alumno se puede valer de materia 

les auxiliares, o bien, puede describir la situación de eva 

1uación. 

'1. utilizar este indicador como un criterio pa 

ra crear las condiciones necesari'qs para la 

práctica de las conductas especificadas. 

2. Preveer las condiciones de evaluación. 

Ya se ha señalado la función de cada uno de los 

elementos de 'un objetivo como base para la participación del 

estudian~e en el proceso educativo, una vez que el alumno 

está capacitado para utilizar de una manera óptima las es pe 

cificaciones de sus objetivos de aprendizaje. Cabe ahora con 

siderar la importancia de que se le capacite en la distin

ción de ·los objetivos específicos, de los intermedios y de 

los generales, de tal manera que pueda entender la estruct.:9:. 

ración de los objetivos que va alcanzando durante su curso 

y pueda integrar en un todo sistematizado su formación acadé 

mica. 

Cuando un alumno sabe que el logro de un objeti

vo específico, aunado a ot~os, le permitirá alcanzar un ob 

jetivo intermedio y que este último 10 capacita para llegar 
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a los objetivos generales de su curso, el significado del 

objetivo específico en cuestióncóbra mayor relevancia y 

atractivo para el estudiante. 

El alumno, por lo tanto, debe ser capacitado en 

las siguientes habilidades: 

l. Definir los objetivos específicos, interme

dios y generales de su curso. 

2. Referir todo objetivo específico a la estruc 

tura jerárquica del curso en cuestión. 



EL PAPEL DE LA TAXONOMIA EN EL 

DESARROLLO DE LA CIENCIA DE LA 

EDUCACION 

capítulo III 
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LA TAXONOMIA DE :LOS OBJETIVOS 

La taxonomía de los objetivos de aprendizaje es 

un sistema que clasifica ,y jerarquiza, de acuerdo concier-

tos principios ordenadores, las conductas académicas que pue 

de lograr el alumno como resultado de su interacción con 

las experiencias de aprendizaje. 

Para poner de relieve sus implicaciones en el 

'desarrollo de la cienciare la educación es menester buscar 

los orígenes del concepto taxonómico en el área biológica y 

establecer las repercusiones que tuvo en la evolución c~en-

tífica de ese campo. 

Enrique Rioja, quien fuera presidente de la So 

c iedad Mexicana de Historia Natural presentó en 1958, una 

ponencia1 intitu1ada ItEvo1ución de la sistemática2 
y algünos 

de sus problemas actuales", en la cual se pueden identifi-

car 3 etapas fundamentales en el desarrollo de la taxonomía 

y sus alcances metodológicos en el desarrollo de la ciencia 

biológica. 

1, Publicada en la Revista de la Sociedad Mexicana de His
toria Natural, Tomo XIX, Núms. 1-4, diciembre de 1958. 

2 Si'nónimo de taxonomía. 
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De acuerdo a Cuenot, Turril, Gilmour, Huxley, 

Mayr, Linsley, Usinger y otros, Enrique Rioja señala en su 

trabajo 3 períodos- históricos en la evolución taxonómic9-: el 

período Linneano, el período de Lamarck y el período actual. 

1 
; . 1 

E per~odo L~nneano . 

La concepción linneana de las especies era e§. 

tática, Linneo no definía la especie ni trazaba los l.ímites 

de la unidad taxonómica en la cual ba.saba su sistema¡ para 

él las especies eran inmutables y existían las mismas que ha 

bían sido creadas. 

La clasificación linneana se reducía a deter 

minar el tipo específico a que correspondía el ejemplar que 

se estudiaba, la tarea del biólogo era identificar las espe 

cies en base a unos cuantos caracteres arbitrariamente ele-

gidos, tal a~tificialidad despert6.entre los naturalistas 

una oposición a su orientación gener~l. ~ 

Esta etapa de la sistemática sin duda constit~ 

ye una experiencia rica a los especialistas en el desarrollo 

de sistemas de clasificación ya que aporta dos criterios bá-

sicos para normar su actividad: la definición cuidadosa de 

1 Enrique Rioja op. cit pp .. 8-17 
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los elementos en que se basa su sistema y el apego al or

dén real, en cuanto a la identificaci6n de las caracteris

ticas de sus categor~as. 

1 
El periodo de Lamarck 

Juan Bautista de Lamarck parte de la espe

cie la cual define en base al momento crono16gico y la si

tuaci6n espacial y de las aportaciones- de colecciones zoo-

16gicas y botánicas obtenidas en los siglos XVIII XIX, 

para imprimirle a la sistemática un sentido universal in

corporándole un caracter dinámico al considerar los conceE 

tos evolucionistas. de las especies de Darwin, logrando de

terminar nuevas y mas recientes entidades taxon6micas que 

sugerian un camino evolutivo y diferenciador. 

La otogenia fue, pues, un princi~io que gui6 

a los bi6logos por el camino de la filogenia merced al 

triunfo del evolucionismo; la paleoptologia por otra parte, 

permiti6 establecer las secuencias de las etapas evolutivas 

y asimismo, la anatomia comparada permiti6 lograr recons-

·trucciones evolutivas admirables. 

Haciendo un parang6n a este periodo de La-

1 Enrique Rioja op.cit, pp. 17-22 



47. 

marck con la etapa actual de los sistemas de clasificación 

educativos, cabe destacar la importancia de que los espe

cialistas en educación comiencen a clasificar sus metas, 

en base a la definición de comportamientos académicos y to 

mando ep consideración diversos principios que permitan la 

construcción de un instrumento que constituya Un modelo de 

representación con apego a la realidad. 

En la. enseñanza tradicional la variabili

dad de las metas educativas se observaba en función de los 

contenidos temáticos de las asignaturas y la concepción 

del comportamiento se limitaba a procesos memorísticos. 

Actualmente se propone una variabilidad en 

los aspectos conductuales como se observa en las áreas cog 

noscitiva y afectiva de la taxonomía de Bloom y colaborado 

res, así como en el sistema de clasificación psicomotriz 

de Elizabeth Simpson. 

Los especialistasen la clasificación de·las 

metas educativas deben considerar la variabilidad del bino

mio conducta-contenido, abordando el aspecto conductual con 

las aportaciones de la psicOlogía, esto es, con las técni

cas de·análisis de comportamientó, y el aspecto temático o 

de la estructura lógica de las disciplinas,: con las técni

cas de análisis de contenido. 
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En la taxonomía biológica actual la espe-

cie aparece como una entidad politípica que por exten-

sión del geográfica y por la tendencia biológica a la 

dispersión, se diversifica y fragmenta en entidades o po-

blaciones discontínuas' subordinadas ~. ella un proceso de 

fondo genético. 

Actualmente aparece como una síntesis de 

distintas doctrinas biológicas que tratan de dar una ade-

cuada interpretaci~n,' sentido y significado a las fugaces 

unidades biológicas discontínuas y variables en el espacio 

y el ti~mpo. 

Los conceptos del mendelismo, las inte,rpre 

taciones citogenéticas de la mutación, encuentran el cami-

no para explicar y provocar formación de mutantes, ra-

... 
zon por cual Enrique Rioja entrevé para el futuro el de 

sarrollo la taxonomía experimental.' 

Actualmente, . en el campo educativo, son va 

rios los sistemas de clasificación que se han desarrollado, 

como los Gagné, Taba, Scriven' y Bloom y colaboradores. 

Sin embargo cabe considerar que estos tra-

1 Enrique Rioja, op.cit.,. pp 22-27 
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bajos son pérfectibles y que debe procurarse una síntesis 

de los ya existentes sobre la base del comportamiento aca

démico y del contenido program~tico,de las disciplinas es

colares. 

A pesar de que en el campo de la psicolo

gía se han elaborado diferentes teorías del aprendizaje, 

cada una de ellas aporta elementos diferentes y todos ellos 

útiles para explicar el fenómeno, por 10 que, es necesario 

procurar, como señala Bloom í una teoría sintética del 

aprendizaje para explicar válidamente el comportamiento 

académico .. 

El aspecto conductual ha sido hasta ahora 

la base para determinar y clasificar los objetivos de apre,!!. 

dizaje" y esto ha traído como consecuencia que los tipos de 

contenido a los cuales está dirigido el comportamiento es

tén menos representados. Esto hace pensar en la necesidad 

de formular un sistema ,de clasificación que contemple a los 

contenidos programáticos de las asignaturas. 

Alcanc,es metodológicos de la taxonomía en la ciencia educa

tiva 

Para explicar la repercusión que la taxono

mía pueda tener en el desarrollo de la. ciencia educat'iva, 
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c'abe considerar la importancia que la sistemática tuvo en 

la cienci~ bio16gica. 

Enrique Riojal señala que el primer paso 

del proceso16gico con el cual comienza la evoluci6n de 

cualquier ciencia es el de sis-tematizar, ordenar y clasifi 

car los hechos, conocimientos, o conceptos característi-

cos de ell~de acuerdo a un plan que jerarquiza a cad~ uno 

de ellos conforme a ciertas, normas met6dicas. 

1 , d' 2 "t t' Fe 1pe Par 1nas, por su par e, sos 1ene 

que la taxonomía ha sido uno de los grandes instrumentos 

del progreso de las ciencias zoo16gida y botánica. 

Norman McKenzie, Michael Eraut y Hywel c. 

Jones3 al tratar, por ejemplo, sobre los-métodos de ense-

fianza cuestionan que se intente juzgar la'efectividad de 

la.s innovaciones, cuando se carece de la seguridad del mo-

do de evaluar lo que ya se está haciendoi a lo que podría 

responderse que eldes~rrollo de la taxonomía educativa ac 

1 Op. cit., p.2 

2 Metodología y técnicas de investiqaci6n en ciencias so
ciales, (Décima primera edici6n), Siglo XXI Editores, 
México, 1973. . 

3 La enseñanza y el aprendizaje, l.' Nuevas perspectivas, 

Editorial Sep-Setentas, México, 1974, pp. 25-33. 
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tualmente comienza a ofrecer instrumentos idóneos para el 

efecto. 

Rioja afirma lo propio en el área bio16gi

ca: liNo se llegará' a conclusiones válidas ni a soluciones 

satisfactorias en muchos problemas y cuestiones planteadas 

dentro del campo de la ecología •.. sin 'una determinación, 

todo lo precisa y completa que sea posible, de las ~spe

cies biológicas que constit'Ll;yen el complejo biológico".l 

Por ello, la determinación precisa, y la ca 

talogación sistemática y completa de los objetivos de 

aprendizaje, son datos indispensables para toda investiga

ción ulterior o par~ la resolución de muchos problemas de 

orden práctico que se plantean cadad~a. 

1 Enrique Rioja, OE. cit., p.5. 
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LA TAXONOMIA DE BENJAMIN S. BLOOM .y COLABORADORES 

La taxonomía que desarrollaron Benjamin S. Bloom 

y sus colaboradores constituye Un b,uen punto de partida pa 

ra la elaboración de un instrumento de clas icación, que 

se base de una manera objetiva y estructurada en la defini

ción de categor conductuales y de contenido, cuya jerar

quización permita, sin ambigüedad y con precisión, la ubica 

ci6n de los ohjetivos de aprendizaje. 

Esta taxonomía comprende tres dominios: el cogno.§. 

citivo, que abarca todas aquellas conductas que implican prQ 

cesos de memoria y comportamientos qu e refieren habilidades 

superiores de orden intelectual¡ el afectivo, que incluye com 

portamientos relacionados con actitudes, intereses, valores; 

y por último psicomotor que describe conductas de carác-

ter neuro-muscular. 

El dominio afectivo, como objeto de la enseñanza, 

sin duda es primordial importancia en el proceso educatl 

vo. Es un hecho que las actitudes, intereses y valores del 

estudiante determinan en un grado significativo el aprendi

zaje. 

La actuación del alumno 'en proceso de enseñanza 

aprendizaje, está impr.egnado por elementos de orden afectivo 
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y la eficacia de su interacci6n con el maestro está determi

nada por variables afectivas. 

Sin embargo, el dominio afectivo no será obje

to de esta tesis ,por las siguientes razones: el planteamien. 

to de objetivos afectivos s6lo se aborda formalmente a un 

nivel te6rico en nuestro ámbito ed~cativo; las instituciones 

'educativas adolecen de' métodos de enseñanza que les permita 

lograr este tipo de objetivos, cuyo logro se procura de una 

manera más bien informal~ la evaluaci6n del do~inio afecti

vo se realiza solamente en el ciclo elemental, con las tra

dicionales calificaciones de conducta que, dicho sea de paso, 

son muy criticables; en tanto, en los ciclos de enseñanza m.§:. 

dia y superior 'la evaluaci6n afectiva no se realiza y ello 

quizá es debido a la falta de instrumentos objetivos y econ6 

micos. 

El dominio psicomotor,por su parte, tampoco s~ 

rá tratado en este trabajo; la clasificaci6n de las conduc

tas de carácter'neuro-muscular aun no es un producto acaba

do en el enfoque de Bloom y sus colaboradores y la de Eliza-

berth Simpson, por emplo~ es precaria por lo que se refie 

re a los principios ordenadores ,que pudieran generalizarse 

con 'precisi6n, en el universo de las habilidades psicomoto

ras que se procuran en la educaci6n. 
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En cambio, área cognoscitiva constituye un do 

minio en el cual el planteamiento de objetivos de aprendi-

zaje, la evaluación y el desarrollo de métodos de enseñan-

za, han alcanzado un desarrollo más sistemático y por ende 

se le seleccionó como obj del presente trabajo, para pre 

sentar un modelo de utilización del Qual el alumno se pueda 

valer para la planeación de su interacción.con el proceso 

de enseñanza-aprendizaje. 

1 
Algunos autores como D'Hainaut , McKenzie, Eraut 

2 
Y Jones, coinciden en que la taxonomía de Bloom y colabo-

radores es un modelo basado en el contenido, ,lo cual puede 

considerarse válido, por ej emplo, en la categoría' de conoci 

miento donde cada subcategoría atiende a cierta clase de 

contenido, como el conocimien.to de específicos, de termino-

,logía, de,hechos específicos, de convenciones, metodología, 

etcétera; sin embargo en' comprensión responde más a distin-

ciones conductuales, ~omo es la traducci6n, la interpretación 

y la ~xtrapolación, lo cual sucede también en demás ca 

tegorías del dominio congnoscitivo. 

Desde luego, en las categorías que van el 

1 Un modelo para'la determinación y la selección de los ob~ 
jetivos pedagógicos en' el área cognoscitiva, 'mecanograma 
CNME/71.2, 'México, Comisión de Nuevos Métodos Enseñan 

1971. 
2 op. c~t., p. 29. 
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nivel· comprensión hasta el de evaluación, .son definidas en 

función del contenido, pero éste no ~s sistematizado como 

sucede en la categoria de conocimiento. 

otro ~specto que es necesario sefialar, es que la 

taxonomia de Benjamin S •. Bloom y sus colabora.dores adolece 

de imprecisiones en funciónc:e que los comp9rtamientos em-' 

pleados en las categorias son,definidos sin s:us correlatos 

observables, por lo cual la ubicación taxonómica de una con 

ducta queda suj eta a interpretaciones diferent.es. 

A pesar de estas deficiencias, la taxonomia actual 

r'esponde a los requerimientos,' si el maestro que la utiliza 

toma conciencia de sus limitaciones y en su práctica. docen

te procura considerarla en tanto se logre un instrumento 

más preciso. 

En el capitulo segundo se hizo alusión a la impar 

tanciade la capacitación del estudiante para que utilice 

los objetivos de su curso como un criterio para guiar su e12.. 

tudio independiente, su interacción con 

ticipación' en el proceso evaluativo. 

propósito fundamental de 

maestro y su par 

e capitulo es de.§.. 

tacar la importancia de que. se capacite al estudiante en la 

discriminación de las o.iferentes clases de conducta que se 

especifican en sus objetivos, para. que pueda derivar, de.una 
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manera correspondiente, métodos de estudio adecuados para 

el desarrollo de los procesos cognoscitivos implicados en di 

c hos objetivos. 

El procedimiento, que se seguirá para el efecto se 

rá presentar la definición de cada. categoría del dominio co,s[ 

noscitivo, yun fundamento teórico en el, cual se sustenta una 

serie de recomendaciones de,orden metodol~gico que podrían 

permitir al alumno desarrollar métodos de estudio idóneos PE:. 

ra cada, categoría propuesta. 

conocimiento 

En esta categoría' se incluyen aquellas conductas 

que implican exclusivamente un proceso de memorización. La 

actividad principal del alumno consiste en recordar o en iden 

,tificar datos que se le comunicaron en las experiencias de 

,aprendizaje. Esto abarca desde la enunciación de nombres, 

chas, acontecimientos, definiciones,; las ordenaciones crono

lógicas, hasta la enunciación de cier,ta teoría. 

La memorización es el proceso.más simple que pue 

de observarse en los procesos cognoscitivos' y es la base de 

habilidades intelectuales más complejas. 

La memoria se puede inferir a partir de conductas 

tales como el recuerdo, que implica la repetición de una in

formación previamente proporcionada y' ,la' identificación, que 
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involucra el reconocimiento de cierta información. 

Ambas conductas, el recuerdo y la identificación, 

se caracterizan por la propiedad de identidad de las respue..§.. 

tas con respecto a la información previamerite proporcionada 

en las fuentes de ensefianza. 

Los primeros trabajos científicos realizados acer-

ca de la memoria fueron los de Ebbinghaus que desarrolló las 

técnicas co.nocidas como la sílaba sin sentido y el método de 

ahorro y descubrió la curva del olvido. 

Entre los trabajos recientes sobre este proceso 

se pueden citar los de underwoodl , quien continuó la investi 

gación de Ebbinghaus. El analizó los atributos de la memo-

ria y los clasificó en atributos independientes de la tarea 

y en atributos dependientes de la tarea y del material. 

Los atributos independientes de la tarea son aque 

llos que a pesar de ser ajenos a la información que se desea 

memorizar determinan la adquisición de este proceso al aso-

ciarse la actividad del alumno con atributos temporales, es-

paciales, la repetición, y la modalidad de aprender del alumno. 

1 Herbert J. Klausmeier & Richard E. Riplle, Learning and 
Human Abilities, Tercera edición, N.Y. Harper & Row, 1971~ 

p. 593. 
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Estos atributos son variables.que tanto el alum

no como el maestro pueden controlar en sus actividades para 

lograr el ~prendizaje. 

Los atributos dependientes de la tarea y el mat~ 

rial son aquellas características particulares asociadas a la 

información como las acústicas, las visuales, las afectivas, 

el contexto y las verbalizaciones. 

Los atributos independientes de la tarea y los 

atributos dependientes de la tarea, pueden dar la pauta para 

la selección y desarrollo de estrategias que permitan el do

minio de procesos memorísticos. 

Además de esto$ atributos pu~den señalarse algu

nos factores que propician la adquisi·ción de la memoria, co

mo el uso de materiales significativos y los organizadores 

avanzados. 

Existen evidencias experimentales que demuestran 

que cuando el alumno se, enfrenta a la tarea de memorizar cie.E, 

ta informaci6n se incrementa la probabilidad de que la domine 

si ésta es presentada de manera que para el estudiante tenga 

significado. 

Esto fundamenta lá importancia de que el alumno 

se· anticipe al maestro en su estudio para que determine qué 

aspectos del tema le resultan co~prensibles y significativos 
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como se verá más adelante en las recomendaciones de métodos 

de estudio que se ofrecen al respecto de esta categoria y de 

la de comprensión. 

Los organizadores avanzados consisten en una sin 

tesis estructurada de un tema determinado, de tal manera que 

cuando el alumno la revisa previamente a su es·tudio, adquie

re posteriormente un mayor dominio de la tarea. 

El dominio de objetivos clasificados en la cate

goria de cqnocimiento se puede lograr a través del estudio 

independiente en el cual la responsabilidad del aprendizaje 

radica principalmente en el alumno, quien, si tiene habilida 

des adecuadas de estudio puede lograr un buen aprendizaje. 

,Las recomendaciones atingentes a la capacitación 

del estudiante para que logre satisfactoriamente objetivos 

clasificados en esta categoria se proporcionarán conjuntamen 

te con las propias de lacategoria de comprensión, ya que de~ 

de el punto de vista educativo es deseable qué el estudiante 

comprenda el contenido propuesto en las fuentes de enseñanza. 

El almacenamiento y codificación, esto es, la m.§. 

morización tal como la proponen los autores sólo es acepta

ble en conocimiento de terminologia, de hechos especificos 

y de convenciones, en tanto que en conocimiento de tendencias' 

'.y secuencias, criterios, metodología, etcétera, el significa 
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do que t;i.ene la información para el alumno es un elemento im

portante para su dominio. 

Comprensión 

En esta categoría se incluyen las conductas qu~ 

se caracterizan por un proceso de explicación, más que la sim 

pIe acumulación de la información; el alumno debe expresarse 

con términos diferentes el contenido própuestos, o bien uti

lizar sus propios recursos lingüísticos, pero, sin alterar 

el sentido original de la información. 

Implica también conductas interpretación, esto 

es, 'habilidades para explicar y ·resumir en un nuevo enfoque o 

reordenamiento el contenido de las fuentes originales de ense 

ñanza .. 

Comprende, además, conductas de extrapolaci6n que 

se traducen como 'aquellas habilidades de predicción o de ge

neralización en condiciones o problemas semejantes a los vis-. 

tos en clase, o en libro de t.exto. 

Las conductas de esta categoría son básicas para 

que el alumno adquiera y desarrolle conceptos mediante proce 

sos de discriminación y de generalización lo cual lo capacita 

cuando encuentre nuevas instancias, a categorizarlas como 

,miembros del concepto; a formar nuevos concepto's supraorden~ 

dos, coordinados o subordinados¡ a comprender o formar prin-
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1 ; 
cipios y a solucionar problemas, que en esta categorla se 

limita a problemas y condiciones similares a los propuestos 

en las experiencias de aprendizaje. 

La adquisición de conceptos y principios ,está ,es-

trechamente relacionada con el desarrollo intelectual del 

alumno ya que se requiere que éste haya alcanzado la capaci-

dad de realizar operaciones simbólicas, que pueda realizar 

operaciones de pensamiento abstracto. 2 

Para explicar la adquisición y desarrollo de con-

ceptos hay que partir del hecho de que el alumno discrimina, 

al interactuar con las experiencias de aprendizaje, ~s refe-

rentes de los conceptos, ya sea por ,la percepción de sus atri 

butos sensoriales,. o de sus características semánticas, o de 

3 
sus implicaciones lógicas, o bien por su función o uso. 

Cabe considerar también qu~ si el alumno discri-

4 
minabs elementos esfructurales de un concepto que serela-

cionan con los atributos que 10 definen, s'e facilita ,la ad-

quisición y el desarrollo de conceptos. 

El estudiante puede adquirir un concepto si discri 

mina la estructura o la forma en que se relacionan los atri 

butos o las propiedades de los elementos que integran una 

1 ibid, p. 401 
2 John P. de Ceceo, op. cit., pp. 393-394. 
3 Herbert J. Kausmeier Richard E. Ripple, op. cit., pp. 395-

397. 
4., ibid, p. 398-401. 
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categor ,ya sea de una manera afirmativa, conjuntiva, re-

lativa o disyuntiva. 

Puede definir y discriminar igualmente a los di-

ferentes miembros de un concepto, cuando discriminan la po 

sición jerárquica del concepto dentro de un modelo. de infor 

mación. 

Cuando el alumno ha formado conceptos se facilita 

no solamente desarrollo los mismos mediante la gene-

ralización, sino también la comprensión y la formulación de 

principios; así, un principio se define como la enunciación, 

la relación dos o más conceptos por 10 que se supone 

que el aprendizaje de un principio se deriva 'de la adquisi-

ción de dos o más conceptos y de ,la discriminación la re 

lación existente ellos. 

Igualmente el dominio de un principio facilita el 

desarrollo de otro nuevo, ya que frecuentemente los princi-

. . d d d . ,. 1 plOS se encuentran organlza os entro e una ]erarqula. 

El alumno puede, algunas veces, facilitar el 

sarrollo de principios cuando tiene la oportunidad de prac-

ticar la asociación dos o más conceptos en término an 

2 tecedentes y consecuent·es 

Cahe considerar algunas recomendaciqnes con el pro 

pós de auxiliar al estudiante en 

1 p. 240 
2 ib id, p • 3 94 

habilidad para do-
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minar objetivos clasificados en la categoría de conocimien

to y comprensión. 

l. Indicar a los alumnos cuáles son los ·objetivos clasifica

dos en estas categorías. 

2. Sugerir a los alumnos que se anticipen a la clase y que re~ 

lícen una revisión general del contenido implicado en es

tos objetivos con el objeto de que precisen los aspectos 

que les resultan significativos y tomen~ota de los que 

no les sean accesibles para aclararlos en su interacción 

con el maestro. 

3. Capacitar a los alumnos a discriminar los atribútos depen 

dientes e independientes de la tarea para organizar el 

almacenamiento y codificación de la información. 

4. . Proporcionar a los estudiantes métodos de· memorización 

como los de reorganización de material no familiar, dete~ 

minación de asociaciones sighificativas, de codificación, 

etcétera. 

5. Capacitar a los alumnos en el estudio los objetivos im 

plicados en estas categorías, mediante una práctica dis 

tribuida. 

6.. Entrenar al estudiante en la utilización del método SQ3R 

de Robinson, en el cual están implicados principios funda. 

mentales que facilitan al sujeto tanto la memorización 

como la comprensión de la información. 

7.. Enseñar al alumno a discriminar y a definir en sus pro-
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pias palabras: a) los referentes esenciales de un conceQ 

to, b) la estructura o forma en que se relacionan los 

atributos de un concepto y c) la estructura de los princi

pios en fGnción de la relación conceptual de antecedentes 

y consecuentes. 

El maestro puede, por ejemplo enfatizar -durante su clase 

los atributos de un concepto, explicar su naturaleza, de..§. 

tacar los conceptos implicados en los principios, estimu

lando la participación de los alumnos, lo cual aumentará 

la habilidad de discriminación y generalización. 

8. Estimular a los estudiantes a utilizar con frecuencia los 

conceptos y principios que adquieren, así como a autoeva 

luar la calidad de sus ejercicios. 

Por último es necesario señalar que estas recomendaciones 

constituyen, en parte, una base para la práctica de com

portamiento clasificados en categorías superiores. 

Aplicación 

En esta cat~goría se incluyen conductas que impli

can la habilidad del alumno para utilizar los principios y mé 

todos propuestos por las fuentes de enseñanza para resolver 

problemas concretos. 

A diferencia de la solución de problemas señalada 
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en la categoría de comprensión, en la de aplicación, el a1um 

no se enfrenta a problemas inicialmente nuevos, con aspectos 

familiares a los de las fuentes de enseñanza; los cuales deben 

ser reestxucturados y clasificados por él mismo como determi

nado tipo de problema, para posteriormente seleccionar y uti

lizar 'los principios y métodos aplicables para solucionarlo. 

En tahto que en comprensión el estudiante se enfrenta a una 

situación estructurada ante la cual solamente tiene que uti1i 

zar dichos principios y métodos. 

Lo señalado antexiormente puede resumirse señalando 

que ,el alumno tiene que generalizar estos principios o méto

dos en situaciones novedosas e inicia1mentedeaestructuradas. 

Bloom y sus colaboradores señalan1 .varias fuentes 

de error que pueden determinar qUe el alumno falle en el lo

gro de los objetivos de esta categoría, entre las cuales se 

pueden citar las siguientes: 1) que el alumno seleccione un 

pri;ncipio o método equivocado; 2) que los utilice de una ma

nera errónea y 3) que interprete mal los resultados de la 

aplicación de dichas abstracciones (principios y métodos)'~ 

Estas fuentes de error pueden determinarse --se

gún los autores-- mediante un análisis de la conducta de IISO

lución de problemas" para localizar el o los puntos del fra

caso en la aplicación (generalización) de dichas abstraccio-

nes. 

1 ~enjamin Bloom (ed). Taxonomy of Educationa1 Objectives, 



La referencia anterior sirve de fundamento 

que en este trabajo se recurra a la habilidad denominada "so-

lución de problemas" como instrumento para detectar ha.bili-

dades en las que el alumno debe capacitarse para tener éxito 

en el logro de esta clase de conducta .. 

MelvinManis
l 

señala que la solución de problemas 

implica típicamente el descubrimiento repentino de soluciones 

é:ldecuadas; aquí el "descubrimiento" juega un papel importante, 

ya que se supone que el pensamiento del sujeto debe ser pro-

duct.ivo, más que reproducir una solución expuesta en las fuen 

tes de enseñanza. 

El primer proceso, el. análisis del producto, impli 

ca que el sujeto debe discriminar la ejecución final que ti~ 

ne que lograr. Sin lugar a dudas, una buena especificación 

del objetivo de aprendizaje, ofrece al estudiante un gran apo 

yo en este proceso. 

En el segundo proceso, el análisis de la situación 

del problema, se requiere que el alumno descrimine los elemen 

tos que lo integran y que determine la gama de soluciones fac 

tibIes para elegirla correcta"., 

1 Procesos cognoscitivos, España, Editorial Marfil, 1967, 
p. 131 
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1 
Melvin Manis ejemplifica este proceso mediante 

la siguiente ilustración. de un problema en el que el alum-

no de medicina elimina un tumor en el estómago de un pacien 

te: 

PROBLEMA 
DEL 

TUMOR 

Rl Enviar rayos: a través del esó
fago 

R2 Insensibilizar el tej ido sano por 
inyección químic.a 

R3 Atacar el tumor operando 

R4 Disminuir la intensidad de los 
rayos 

R5 --------

R6 

R13 (correcta) Enviar un débil haz 
de rayosa través de una lente, de 
forma que enfoque el tUIDaLque re
cibe así rádiación intensiva. 

Esta ilustración se basa en el modelo de la jerar 

"" h""b' f '1' 2 qU1a a 1to am1 1a , 

1 op. cit., p. 131 

donde Rl es la respuesta que inicialmen 

2 En el primer 'capítulo se presentó la fuerza hábito, ca-
da respuesta asociada al estímulo se ubica en un continuo 

acuerdo a: la fuerza de hábito establecida. 
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te tiene mayor probabilidad de ocurrencia y R13 la menor. 

Una vez que 'el alumno analizó la situación del 

problema y determinó la gama de soluciones factibles, si 

aplica adecuadamente los procedimientos enseñados, debe lle 

gar a elegir la respuesta R13. 

Cabe destacar, particularménte, en esta categoría 

la riqueza del aprendizaje por descubrimiento en el cual se 

supone que lo que el estudiante debe dominar no se le pro por 

ciona en una forma acabada en las fuentes de enseñanza, si

no que el alumno debe proceder de manera independiente para 

alcanzar el producto final. 

El proceso implicado en este tipo de apr~ndizaje 

es denominado inductivo; en él el alumnodéscubre por sí mi~ 

mo la generalización adecuada para la solución de un proble

ma, así como las diferentes situaciones en las cuales se.apli 

ca dicha generalización. 

As·í entonces, se pueden referir las sig:uientes r.§.· 

comendaciones para. que se c.apacite al alumno en torno al 10-

gro,de esta clase de conductas: 

l. Informar a los alumnos cuáles de los objetivos propuestos 

implican el logro de conductas clasificadas en aplicación.' 

'2. Procurar enfatizar el aprendizaje por descubrimiento en 

las experiencias de aprendizaje. 
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3. Capacitar a los alumnos para que procuren discriminar la 

naturaleza del problema planteado. 

4. Entrenar a los estudiantes en la discriminación de los co!!. 

ceptos y principios implicados en la solución del proble-

ma. 

5. Estimular a los alumnos a practicar, de manera independien 

te, los principios y generalizaciones adquiridos en situa-

ciones nuevas.· 

6. Sugerir a.los estudiantes ·que procuren demostrar, de mane 

ra independiente, la solución dada a los problemas en la 

aplicación de los principios y m~todos requeridos. 

Análisis 

Las conductas implicadas en esta categoría se ca-

racterizan por el hecho de requerir que el alumno descomponga 

en .sus partes una información dada, que determine las relacio 

nes existentes entre las partes de un todo, o bien que preci-

se los principios organ'izadores que le dan unidad a dicho to 

do. 

1 
Bloom y sus colaboradores indican que esta clase 

de comportamientos adquieren significadQ en función de que 

completan ~ualquier logro del alumno en la categoría de com-

1 op. cit., p. 144 
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prensión y constituyen un preámbulo para la adquis.ición de 

conductas de la categor de evaluación. 

El: proceso implicado para la adquisición de com

portamientosclasificados en análisis es el de discriminación 

re elementos relaciones' o de principios ordenadores. 

Resulta difícil precisar una distinción del proce

so necesario para el dominio de .conductas características de 

comprensión, las de análisis; en las primeras el .énfasis 

radica en el contenido según afirman los autores-- en 

tanto que en análisis radica en la forma y contenido. 

Asimismo la dificultad se observa en la categoría 

de aplicación donde la distinción central la constituye la 

generalización de principios y métodos, en tanto que en las 

conductas de análisis se distingue por el uso de técnicas y 

procedimientos que determinan 

conclusión de una comunicación. 

significado o establecen la 

En ambos casos, en comprensión 'y aplicación, la 

tinción' asentada por los autores con respecto de la categoría 

de análisis no permite asegurar una clasificación objetiva 

y característica, basta observar en la 'práctica la diversi

dad de opiniones d~ los usuarios de la.taxonomía. 

Independientemente de lo discutible la ubicación 

de comportamientos dentro de ésta categoría denominada análi-
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sis se recomienda que, para objetivos cl~sificados en esta 

categoría, el alumno siga las recomendaGiones formuladas en 

las categorías de comprensión Y,de aplicación. 

Se sugiere que el maestro enfatice en sus expe

riencias de aprendizaje, tanto la disc.riminación del conteni 

do como la forma de comunica.ciÓl del mismo, fomentando la ha

bilidad del alumno para generalizar el modelo de ttilizaci6n 

de técnicas y procedimientos para distinguir el significado 

o la conclusión de la comunicaci6n y sus características de 

presentación ... 

síntesis 

En esta categoría se clasifican todas aquellas con 

ductas que requieren que el alumno t~abaje con piezas, ele

mentos aislados, de tal manera que tenga' que arreglarlas, 

combinarlas, hasta integrar un nuevo esquema de clasificación, 

proponer un plan original para. desarrollar un experimento, 

etcétera. 

Los autores de esta taxonomía advierten al usua

rio sobre la importancia de distinguir una habilidad de sín

tesis de la expresión creativa, ya que esta última tiene am

plias implicaciones (aportaciones novedosas, únicas y origi

nales), en tanto que del aprendizaje creativo, en el ambiente 
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educativo se enfatiza procurar que el alumno se exprese de 

una manera original y única pero no siempre nueva. 

No es factible esperar que' el universo de alumnos 

que estudian en Jos diferentes campos de conocimiento como quí 

mica, física, medicina, et'cétera, aporten productos nuevos en 

dichos campos del saber: sin embargo sí pueden demostrar un 

dominio original en su disciplina. 

1 
Frederick J. McDonalddefine el comportamiento ori 

ginal como una respuesta que 'ocurre con relativa frecuencia 

y que no es común en ciertas condiciones dadas y sin embargo 

es atingente a dichas condiciones. 

Así entonces, la habilidad del alumno de integrar 

un conjunto de elementos, departes aisladas, en un todo ori 

ginal, se desarrollará en función de la discriminaci6n de las 

condiciones así como del enriquecimiento del.pensamiento di-

vergente, para favorecer la ocurrenc.ia de una amplia gama de 

respuestas de entre las cuales pueda aportar un producto ori-

girial. 

El pensamiento divergente juega un papel importan-

te en el proceso de adquisi~ión de comportamientos propios de 

1 Frederick J. McDonald" Educational Psychology, Second Edi
tion, California, Wadswoorth Publishing Company, 1965, p. 
293. 
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esta categoría de síntesis y el papel fundamental del maes

tro consiste en enriquecer a los estudiantes en el desarrollo 

del pensamiento productivo, enfatizando en las experiencias 

de a.prendizaje la discriminación de las características par

ticulares de cada uno de los elementos, así como la prctctica 

de establecer relaciones entre los mismos. 

Las recomendaciones que se formulan para capacitar 

al alumno en el desarrollo de actividades de estudio congruen

tes con los comportamientos propios de esta categorías son: 

1. Señalar cuáles objetivos de aprendizaje corresponden a es 

ta categoría de síntesis. 

2. Sugerir la utilización de las recomendaciones dadas en 

las categorías de comprensión y de aplicación como una 

base fundamental para el logro de comportamientos de sín

tesis. 

3. Enfatizar, en las experiencias de aprendizaje, el desa

rrollo del pensami~nto divergente de maneras diversas. 

4. Reforzar las producciones originales del estudiante para 

incrementar la probabilidad de ocurrencia de las mismas. 

5. Estimular a los estudiantes a desarrollar conductas coo

perativas para realizar aportaciones de esta categoría en 

equipo. ,Así como por 10 que se refiere al trabajo indi-, 
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vidual, a confrontar sus trabajos para que discriminen 

en qué aspectos son o no originales. 

Evaluación 

Esta categoría,comprende comportamientos que imp~i 

can la formulación de juicios .de valor de carácter cuantitati 

vo o cualitativo, bas·ados en criterios externos o internos, que 

permiten precisar la exactitud, ef'icacia, economía o satis fas:, 

ción del juicio emitido. 

Los autores señalan que los juicios basados en cri 

terios internos se caracterizan por la evaluación de la exac

titud'lógica, consistencia u otros criterios internos se dis

tinguen porque la evaluación debe formularse en función de cri 

terios seleccionados. 

Los juiCios de valor en esta categoría son los co!!!. 

portamientos más complejos del. dominio cognoscitivo ya que im 

plican comportamientos de las categorías precedentes y consti 

tuyen, según los autores, el enlace más sólido con las'condus:, 

tas afectivas como los valores, el agrad~' y satis:facción(sus 

aus~ncias o contrarios). 

La emisión de un juicio de valor se deriva de' la 

capacidad crítica del alumno para analizar 'las cualidades que 

constituyen el objeto de estudio, basado no ,en un mero balance 
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de los pros y los contras, sino en la discriminación y com-

prensión de la comunicación, así como en la discriminación y 

generalización de· la aplicabilidad los criterios, internos 

o externos, al problema propuesto. 

A lo anterior cabe agregar que aparentemente el 

hombre esta constituido de tal manera que no puede escapar 

"" ... 1 . 
--segun señalan .los autores de la taxonom1a-- a la formu-

lación juicios, apreciaciones, valoraciones, de todo aque 

110 que está a su alcance. Esto es, las ideas, objetos, re-

lacionados al sujeto cobran un valor egocéntrico en función 

de la utilidad o inutilidad que resulten para sus propó-

sitos, por lo que una de las funciones fundamentales de la 

educa¿ión es objetivizarbs criterios de los cuales se deri-

ven estos j~icios. 

Ahora bien, es necesario s~ñalar que si una las 

características fundamentales de la categoría de evaluación 

es que sus conductas c~nstituyan un enlace con el dominio 

afectivo y,según como se afirma en el párrafo antérior, los 

juicios del sujeto cobran un valor egocéntrico en base a 

utilidad o inutilidad de las ideas u bbjetos, ello implica 

1 OPa cit., p. 185. 
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que la adquisic"ión de estos comportamientos requiere de una 

congruencia entre el ser del estudiante y el juicio emitido. 

Las r~comendaciones que se ofrecen para capa

citar al alumno en el logro de objetivos clasificados en 

esta categoría son: 

l. Indicar cuáles objetivos del programa están clasificados 

en la categoría de evaluación .. 

2. "Sugerir que siga las recomendaciones proporcionadas'pa

ra las demás categorías precedentes ya que están conte

nidas en el proceso de logro de estos objetivos. 

3. Cuando se tengan que emitir juicios de valor durante 

l~s experiencias de aprendizaje, llamar la atención so

bre: 

3.1 La discriminación cuidadosa de las cualidades o 

atributos reales de lo que se está evaluando. 

3.2 La selecci6n pertinente de criterios internos o 

externos que permitan formular un juicio objetivo, 

preciso y útil. 

3.3 La utilización de adjetivos calificativosatin

gentes al juicio que se pretende formular. 

3~4 El ~nálisis de las diferentes alternativas de 

juicio que se pueden: formular en torno a una co

municación. 
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3 .. 5 La expresión de juicios absolutos (lo mejor, 10 

peor, lo más 6til o in6til, etc~tera) para que con 

sidere cualquier tendencia de emisión de juicios ra 

dicales. 

-3.6 La manifestación· de afirmaciones valorativas de 

agrado, satisfac'ción, inter~s, etc~tera, que en 

ocasiones se expresan en función de índices valo

rativos subjetivos. Todo esto con el propósito 

de sentar las bases para el desarrollo de la ob

jetividad. 
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RESUMEN Y CONCLUSIONES 

Corno resultado de la investigación documental se 

presentan las siguientes conclusiones: 

CAPITULO PRIMERO 

la~ El propósitivismo es sostenible en 

académico del maestro y del alumno. 

comportamiento 

acción de aro 

bos dentro del proceso de enseñanza tiende al logro 

de propósitos educativos., 

2a. Se puede afirmar la existencia de una relación directa 

entre el conocimiento de las intenciones del proceso 

de enseñanza y ]a eficienc en el apr.endi e del es-

tudiante bajo dos condiciones: 

2.1 que los propósitos educ.ativos, además de claros, 

le resulten atractivos alumno, esto , que co 

rrespondan a su nivel de dominio, a sus intereses 

y a sus necesidades. 

2 .2 Que se considere si el estudiant·e está capacitado 

o no, para interactuar con las experiencias de 

aprendizaje implicadas en el logro de dichos pro

pósitos yen caso de ser necesario implantar pro

gramas tendientes a formarlo con métodos de estu

dio eficientes. 
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No basta la mera comunicación acerca qué es 

lo que el-estudiante debe lograr" sino también es 

menester que el propio alumno quiera lograrlo y 

además sepa cómo lograrlo. 

3a. Los objetivos de aprendizaje, por lo señalado anterior 

mente, constituyen sin dúda una base sólida para esta

blecer la función aludida en la segunda con91usión, 

siempre y cuando el estudiante sea capacitado autili

zar los objetivos como guía para la planeación del es 

tudio, la aplicación de los métodos de estudio y la 

auto-evaluación de su aprendizaje. 

4a. Cabe destacar en particular la importanc de que el 

estudiante, a partir de los objetivos, pueda conocer 

por sr mismo la calidad de su ejecución. El conoci

miento de los resultados de toda acción, como ya ha 

sido señalado, es de vital importancla para la conso

lidación del aprendizaje. De "aquí que. los objetivos 

de aprendizaje,además de guiar la planeación y ac 

ción del estudiante,permiten establecer reforzamien

tos intrínsecos que consolidan y moldean la propia 

habilidad de planeación y acción. 
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CAPITULO SEGUNDO 

la. Una de las propiedades esenciales de un objetivo de 

aprendizaje es que debe enunciar un c'ambio de conduc 

ta observable, registrable, lo cual constituye una 

base para el desarrollo científicO de la educación, 

ya que mediante la definición clara y objetiva de los 

propósitos educativos, la investigación y el desarro 

110 de metodología educativa se ha:cemás factible, 

en función de la disponibilidad de productos debida

mente·enunciados. 

2a. De acuerdo con Ebel, los objetivos constituyen la de

finición de un producto que no hace explícito el pro 

ceso implicado para él logro del propós i to enunciado. 

3a. El procedimiento de análisis de tareas es una solu

ción válida a la problemática planteada por Ebel. 

Ello, desde luego, significa una tarea ardua, pero 

sin duda puede aportar una visión objetiva del proce 

so necesario para el logro de los objetivos y permi

tir, tanto a maestroscomo alurnno~, tomar decisiones 

productivas durante el proceso deenseñanza-aprendi

zaje .• 

4a. Es menester subrayar la importancia de capacitar al 

estudiante en la discriminación de los comportamientos 
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académicos implicados en su formación profesional. 

Se puede constatar que muchos alumnos al. egresar 

tienen la información y no la saben ut:Llizar y ello 

es debido a la· precaria atención que se le ha dado 

al aspecto conductual, esto es I al manejo de la in

formación. 

5a. Cuando el estudiante discrimine y adquiera conciencia 

las operaciones conductuales que puede realizar con 

la información, se puede inferir que su orientación 

hacia la educación será mucho más centrada y su par

ticipación más eficiehte. 

6a. El modelo que se propone para analizarlos componentes 

un objetivo de aprendizaje, constituye un intento 

de capacitar al estudiante en la sistematización de 

su interacción con el proceso educativo. discri-

minación de cada uno de los· elementos que constituyen 

el objetivo permite dirigir la a.tención del alumno, 

facilitar la planeación de su act.ividad, economizar 

e~fuerzo y hacer más eficiente su aprendizaje. 

CAPITULO TERCERO 

la. La perspectiva del desarrollo científico de la educa

ción se contempla más amplia y significa"l:iva a partir 

del traba.jo de· Benjamin S. Bloom y sus colaboradores, 
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quienes presentan la taxonomía de los objetivos de 

aprendizaje. La definición, delimitación, jerarquiza-

ción y estructuración 'simbólica de las condUctas aca-

démicas reales constituye una condición necesaria pa-

ra el quehacer educ~tivo científico. 

Si bien el trabajo, de Bloom y sus colaboradores es peE 

fectible, sí señala la dirección para la investigación 

de este importante campo. 

2a. El análisis de 'la evolución de la sistemática biológica 

permite pensar tentativamente que una taxonomía de los 

objetivos de aprendizaje debe: 

2.1 Definir y delimitar las categorías a partir de los 

atributos reales del comportamiento en sus'tres 

dimensiones esenciales: afectiva, cognoscitiva y 

psicomotora. 

2.2 Definir y precisar las interrel~ciones reales de 

estas variables del comportamiento. 

2.3 Determinar principios ordenadores que permitan 

descr ibir la. jerarquía real del comportamiento 

considerando las variables cognos.citiva,afectiva 

y psicomo.tora en sí mismas y entre "" Sl .. La función 

de una taxonomía es representar el orden real sub-

yacente en la variabilidad del comportamiehto. 
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No se trata de inventar un modelo lógi60 sino 

descubrir una estructura y función real. 

3a. Del grado en que se avance en el desarrollo de una ta 

xonomía educativa dependerá el grado en que se llegue 

a conclusiones válidas y a soluciones satisfactorias 

en la investigación educativa y en particular en: 

3.1 la elaboración e implantación de planes y progr~ 

mas de estudios, 

3.2 el desarrollo de métodos de enseñanza, 

3.3 el desarrollo de sistemas de evaluación y 

3.4 el desarrollo de r.ecursos y materiales didácti-

cos. 

CAPITULO CUARTO 

la. Se puede afirmar que la llamada taxonomía de Benjamin 

S. Bloom y sus colaboradores, constituye realmente un 

sistema de clasificación que puede ser·un.buen punto 

de partida para, elabürar una verdadera taxonomía edu 

cativa. En el momento actual podemos afirmar que no 

es una taxonomía, en base a lo siguiente: 

1.1 El dominio cognoscitivo adolece de imprecisiones 

en la definición de algunas categorías que de

penden de la interpretac,ión subjetiva del usua

rio, en tanto un maestro clasifica un objetivo 
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en aplicación, otro lo ubica en análisis, debido 

a la falta de prec ión de atributos de la cate

gor 

1.2 En el propio dominio cognoscitivo se observa que 

solo en la categoría de conocimiento contenido, 

aunado al comportamiento, constituye un criterio 

explícito para la clasificación de los objetivos 

de aprendizaje, en tanto que en las demás catego

rías solo se atiende al elemento conductual y ca-

considerar, por ejemplo, diferencia indis-

cutible que existe al formular un juieio 

en una teoría y en una técnica. 

valor 

1.3 El dominio tivo es un área del comportamiento 

1.4 

en la cual el quehacer docente ha sido muy defi

ciente y rara vez sistematizado. La observación 

y registro de comportamientos afectivos es im

practicable a partir de l.a carencla de recursos 

y metodología y, por lo tanto, implica serias 

dificultades en la definición y jerarquización 

es'te tipo de comportamientos. Los propios 

autores reconocen las limitaciones de su clasifi 

cación dentro de este domin.io. 

dominio psicomo·tor está en proceso elabora-
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. ". 

ClOn. 

1.5 La interrelaci6n de las categorías de los diferen 

tes dominios reconocida por los propios autores, 

no es descrita sino inferida a partir de criterios 

lógicos. 

2a. Al plantearse la importancia de la taxonomía para la 

comunicación entre los sujetos involucrados en el pro 

ceso educativo, se colige la necesidad de capacitar 

al estudiante en la discriminación de las implicacio-

nes de que un objetivo de aprendizaje sea clasificado 

en determinada categoría para tomar decisiones y que 

participe de una manera congruente de las experiencias 

de aprendizaj e • Esto cons"ti tuye una condición esen-

cial para el de~arrollo de una interacción estudiante-

profesor verdaderamente productiva. 

3a. El análisis de la categ"oría de conocimiento permite 

afirmar que su utilidad desde el punto de. vista edu-

cativo sería restringida si se refiriera a una mera 

implicación de almacenamiento y codificaci6n mecánica. 

El estudiante puede desarrollar una gran habilidad 

memorística cuando el material tiene significado para 

él, de ahí que las recomendaciones ,para el dominio de 

conductas que impliquen este proceso se hayan presen-
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tado en la categoría de comprensión. 

4a. La categoría de comprensión constituye el verdadero 

pilar en torno al cual se genera el desarrollo del 

pensamiento complejo y por la naturaleza de los com~ 

portamientos invol~crados en élla, es m~nester desta

car la importancia de que la acción del maestro sea 

dirigida a propiciar procesos de discriminación en 

los estudiantes lo que implica una participación ac

tiva de ellos mismos. 

5a. Tanto en la categoría de conocimiento, como en la de 

comprensión, a partir de la revisi'ón documental rea

lizada, puede concluirse que los objetivos implicados 

en esta categoría deberían consumir muy pOGo tiempo de 

enseñanza di~ecta del maestro, si el alumno está capa 

citado para' realizar un estudio independiente, de 

tal manera que el profesor pueda avocarse con mayor 

profundidad a la enseñanza de objetivos más complejos. 

6a., La categoría de aplicación constituyó una de las ca

tegorías más interesantes en este estudio; el análi~ 

sis de los procesos implicados para un dominio de 

ob j eti vos propl.os de es -te nivel, permite cues tionar 

seriamente la enseñanza actual en cuanto al desarrollo 

de la habilidad de solución de problemas del estudian-
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te. Las estrategias actualmente utilizadas en el aula 

en escasas ocasiones logran el desarrollo de esta des

treza; el estudiante de nivel superior no tiene la 

oportunidad de enfrentarse a problemas propios de su 

disciplina sino hasta queegresa al campo profesional. 

De aquí que en esta categoría como en las subsiguientes 

sea menester aplicar t~cnicas grupales que permitan al 

alumno desde el inicio,y durante su formaci6n, practi

Car estas habilidades. 

7a. Como se indic6 al tratar la categoría de análisis, la 

definici6n de sus atributos es muy ambigua, lo cual 

da lugar a interpretaciones sLJbjetivas en la clas,ifica 

·ci6n de los objetivos. Ello se observa en la práctica 

cuando algunos maestros ubican un mismo comportamien

to en comprensi6n, aplicaci6n, o análisis. 

Esto sugiere la necesidad de precisar con mayor obje

tividad las carac~erísticas quedistingari a esta cate 

gorla de las de comprensión y de aplicaci6n. 

8a. Por lo que se refiere a la. categoría de síntesis cabe· 

señalar una seria deficultad cuando se proponen obje

tivos·en esta categoría para los alumnos de nuestro 

medio, si se considéran, por una parte el proceso i~ 

plicado para su adquisici6n y, por otra, que el alum 
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no ha sido confrontado a experiencias de apreJ)dizaje 

meramente expositivas en las cuales su participación 

ha sido particularmente receptiva. Es menester que 

los maestros utilicen métodos de enseñanza'que favo 

rezcan e·l desarrollo de la originalidad en el alum 

no y que le permitan adquirir destrezas para interac 

túar ·a la altura de las experiencias de aprendizaje 

. idóneas. 

9a. El logro de objetivos clasificados en la categoría 

de evaluación implica sin duda el desarrollo de ha

bilidades de comprensión y discriminación de la co

municación, así como a la discriminación y genera

lización de la aplicabilidad .de criterios pertinen 

tes. Tal como los autores delimitan esta categoría, 

no cons.tituye solo la mera formulación de un juicio 

de valor sino la congruencia entre el ser del estu 

diante y el juicio formulado, lo que es posib~le lo 

grar como resultado de la experiencia académica del 

estudiante no en un semestre o año escolar. sino a 

lo largo de su forma¿ión acad~mica. 
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