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Introducci6n 

. 
El tema de la presente tesis surgi6 a partir de una se-

rie de asesorías a·maestros universitarios quienes trataban -

de aplicar la sistematización de la enseñanza a las materias 

que impartían. Generalmente estos trabajos se concretaban a 

·precisar algunos puntos relevantes de la organización del cu~ 

so, a saber: los objetivos de aprendizaje, específicamente --

los del dominio cognoscitivo¡ los reactivos para evaluar di-

chos objetivo?: y en algunos casos algunas lineamientos para 

la instrucci6n, as! como bibliografía básica y algunas otras 

recomendaciones. 

Pero fue en la asesoría a la materia de nciencias de la 

comunicación" que se imparte a nivel medio-superior (CCH) don 

de, por el carácter de la asignatura, la falta de consenso en 

los programas propuestos, el carácter del plan de estudios: 

terminal y propedáutico y la edad de los estudiantes, que me 

llevaron a plantearme la necesidad de especificar los objeti­

vos afectivos del curso además de los cognoscitivos. Fue as! 

como al buscar informaci6n, en ese momento, o alguna ejernpli-

ficación sobre la integración de los objetivos afectivos y 

cognoscitivos, no se encontr6 prácticamente nada, salvo las -

relaciones hipot~ticas que planteaba el mismo Bloom, a saber, 

la relaci6n entre los niveles taxon6micos, los objetivos cog-

noscitivos para alcanzar objetivos afectivos y viceversa. 

Emp!ricamente plantee que los objetivos afectivos, o me-

• 



- 8 -

jor dicho el objetivo. afectivo general de la materia, además 

de otros criterios circunscritos a la ubicaci6n de la materia 

en el plan de estu~ios, deberían servirnos como directriz pa­

ra seleccionar, por un la9o los objetivos cognoscitivos y por 

ot:r,o las actividades de aprendizñ.je. Los resultados de este 

trabaJOp en cuanto a su aplicacibr1, fueron satisfactorios, 

los estudiantes, segGn informaci6n verbal de la maestra res­

pondieron adecuadamente al realizar, inclusive actividades ºE 

cionales y en cuanto a sus calificaciones. Desgraciadamente 

no se realiz6 un estudio controlado de esta experiencia, sin 

embargo qued6 la inquietud que di6 lugar a una investigaci6n 

sobre esta cuesti6n ¿c6mo pueden usarse e integrarse los obj~ 

tivos afectivos en laorganizaci6n de un curso? o bien ¿como 

pueden alcanzarse los objetivos afectivos de un curso? ¿y ha~ 

ta d6nde llega la responsabilidad de un maestro en el terreno 

afectivo?. 

As! encontra.~os que los estudiosos del campo han plante~ 

do la necesidad de elaborar objetivos de aprendizaje del domi 

nio afectivo pero ante la falta de un trabajo integrador y -­

prescriptivo de la labor realizada al respecto es que se pre­

senta esta investigaci6n -revisi6n bibliográfica- como de po­

sible interés para los estudiosos del campo, para ello se ha 

efectuado una recopilaci6n y revisi6n de los trabajos atinge~ 

tes, tratandc de plantear una proposici6n concreta respecto 

al planteamiento y uso de los objetivos afectivos en la · im­

partici6n de cursos con el fin de promover, tambi~n, posibles 
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investigaciones experimentales necesarios para coadyuvar en un 

proceso de enseñan~a-aprendizaje efectivo. 

También cabe aclarar que, los estudiosos del tema han pr~ 

puesto la necesidad de pl0:ntear objetivos cognoscitivos, afee-

tivos y psicomotores, por ejemplo Bloom y colaboradores y 

Landsheere, pero genera;I.mente sucede que egtos o·bjetivos son -

propuestos por separado; dando lugar a la consecusi6n de unos 

u otros dependiendo de los intereses del maestro. Sin embar-

go, te6ricamente, en un curso cualquiera se plantea, en la me-

dida de lo posible, trabajar en forma integrada hacia la canse 

cusi6n de estos diferentes tipos de objetivos. 

Te6ricamente se ha planteado desde varios puntos de vista 

la relaci6n entre los tres dominios: por ejemplo Bloom y cola-

boradores señalan relaciones entre las diferentes categorías 

taxon6micas del dominio cognoscitivo y afectivo, así mismo, ha 

blan de la consecusi6n de un objetivo afectivo para alcanzar 

otro cognoscitivo y a la inversa, o bien para lograrlos paral~ 

lamente. Jean Piaget dice que existe " ••• un estrecho parale-

lismo entre el desarrollo de la afectividad y el de las funcio 

nes intelectuales, puesto que ~on dos aspectos indisociables -

de cada acci6n: efectivamente, en cada conducta los m6viles y 

el dinamismo energético provienen de la afectividad, mientras 

que las técnicas y el ajustamiento de los medios utilizados -­

constituyen el aspecto cognoscitivo. Por lo tanto, no se pro­

duce nunca una acci6n totalmente intelectual ni tampoco actos 

puramente afectivos". 

(1) Jean Piaget, Seis estudios de Psicología, Ed. Barra, Barce 
lona, 1974, p. 48. 
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Un tercer punto de vista sobre la relación de los dominios 

afectivo y cognoscitivo lo constituye el enfoque morfol6gico de 

Williams, su trabajo es una modificaci6n del modelo propuesto -

por Guelford, con el prop6sito de implementar ciertos procesos 

cognosd~tivos y afectivos directamente relacionados con ~a 

creatividad en el salón de clases.. El modelo es un cubo de tres 

dimensiones que compr~nde: la lista de áreas de estudio de un -

currículum escolar elemental convencional: un listado de esti­

los o estrategias de las cuales el maestro puede emplear en la 

enseñanza en el sal6n de clases; finalmente, la inclusi6n de 

ocho procesos, cuatro cognitivos y cuatro afectivos. 

Sin embargo un señalamiento prescriptivo referido a corno -

emplear los objetivos afectivos en un curso no se ha hecho; es­

te trabajo pretende hacer una propuesta al respecto. 

De tal manera que el objetivo de la tesis fue que a par 

tir de una serie de criterios, proponer un modelo que integre 

los objetivos afectivos, los cognoscitivos y las actividades de 

aprendizaje, coadyuvando a la organizaci6n de un curso. Este 

modelo se plantea como alternativa para llegar a probar la hi­

p6tesis de que los objetivos afectivos deben ayudarnos a sele~ 

cionar las actividades de aprendizaje; es decir que los objeti 

vos afectivos han de servirnos para orientar las actividades -

propuestas a la luz de los objetivos cognoscitivos, de tal ma­

nera que a trav~s de ~stas se integren los objetivos afectivos 

y los cognoscitivos en la organizaci6n de un curso. 

El modelo propuesto se limita, para su apl.icaci6n, a un -
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nivel de enseñanza media superior y superior. Por otro lado 

el material emplea~o, la bibliografía seleccionada, se hizo a 

partir de aquella que nos fue referida por CONACYT SECOBI 

(servicio de consulta a bancos de informaci6n) además de aque­

llas halladas por otras v1as: bibliotecas y especialistas en 

la materia. 

El procedimiento que nos propusimos al inicio del traba­

jo fue el siguiente: a) plantear el objetivo de la tesis, b) 

revisi6n bibliográfica de los diferentes autores, e) análisis 

de las tesis de los diferentes autores, d) proposici6n de un 

modelo, e} análisis comparativo de las tesis encontradas con 

el modelo propuesto y f) conclusiones. 

Los incisos b) y e) no fueron cubiertos cabalmente pues­

to que, la revisi6n bibliográfica mostr6 que no hab!a un tra­

bajo que señalara precisamente cómo pueden utilizarse y/o in­

tegrarse los objetivos afectivos en la organización de un cur 

so o por lo menos un planteamiento que marcara como pueden lo 

grarse este tipo de objetivos. 

Finalmente, señalaremos que esta breve introducción se 

complementa con las conclusiones que aparecen al final del -­

trabajo dado que en ellas se intent6 reflexionar mas. amplia~ 

mente sobre el trabajo realizado, considerando las razones -­

que nos llevaron al planteamiento que hicimos y el porque de 

la direcci6n del mismo. También ah! consideramos más amplia­

mente el planteamiento seguido en la realizaci6n de la tesis y 
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su correlaci6n con el procedimiento propuesto en un princi­

pio; ~sto nos ll~v6 a una justificaci6n de la organizaci6n 

del contenido de.cada capítulo. Por íiltimo en éstas conclu-

sienes consideramos los alcances y limitaciones de nuestra -

propuesta. 

1 
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1. Marco te6rico 

El tema de la investigaci6n se circunscribe en el marco 

de la tecnología educativa;- la cual se define como ºla aplica 

ci6n de un enfoque científico y sistemático con la inforrna­

ci6n concomitante al mejoramiento de la educaci6n en sus va­

riadas ,manifestaciones y niveles diversos 1
'. {l) La tecnología 

educativa se basa en tres grandes áreas para su desarrollo: 

la psicología del aprendizaje; la comunicaci6n y el enfoque -

sist~mico. 

Gran parte del comportamiento humano es aprendido, de ahí 

que uno de los grandes campos de estudio de la psicología sea 

el aprendizaje, donde se han desarrollado diversos enfoques o 

marcos te6ricos que han dado lugar a una basta experimenta­

ci6n, por ejemplo los trabajos experimentales de Thorndike 

dentro del enfoque conductista; los de Wertheimer, en la teo-

ría d~ la Gestalt, etcétera. 

En forma más general podemos hacer var.ios señalamientos 

si partimos de una divisi6n; as! tenemos dentro de la tradi­

ci6n conexionista, las teorías de la contigüidad y las teo-

r!as del refuerzo; como representantes de la primera están --

Watson, Bernardy Guthrie; en las segundas Thorndike, Skinner 

y Miller. 

Por otro lado, contamos con las interpretaciones cognos-

(1) Clifton Chadwick, Tecnología educacional para el docente, 
Ed. Paidos, Buenos Aires, 1977, pág. 12. 
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citivas cuyo antecedente más cercano está en la teoría de la 

Gestalt, que aunqúe ~e bas6 principalmente en el estudio de -

la percepci6n, tambi~n contribuyd al estudio del aprendizaje; 

entre los iniciadores.y representantes de esta teoría están 

Wertheimer, Kohler, Koffka, Lewin y Tolman, quien trata de 

unir la teorfa conexionista con la cognoscitivista. Dentro de 

esta corriente especialmente, los estudiosos del aprendizaje 

se han interesado, recientemente, más en la enseñanza, sin --

descuidar el aprendizaje, haciendo propuestas prescriptivas y 

normativas y no solo descriptivas; como era el sentido gene­

ral de las teorías del aprendizaje; prescriptivas porque exp~ 

nen reglas respecto al modo más eficaz de lograr conocimien-' 

tos y destrezas y normativas porque formulan criterios y con-

diciones para satisfacerlos; entre los estudiosos encontramos 

psic6logos como Bloom (1977), Ausubel {1978), Bruner (1972) y 

Gagné (1977), entre otros, que han contribuido con proposici~ 

nes respecto a la modif icaci6n de la enseñanza mediante la --

aplicaci6n de los principios de la psicología del aprendizaje. 

De tal manera que la psicología del aprendizaje se aboca al -

mejoramiento tanto del aprendizaje como de la enseñanza; ya gue 

mediante la aplicacion de los principios de la psicología del 

aprendizaje los estudiosos del campo han contribu!do a una ma 

yor comprensi6n de la manera en que la enseñanza puede modif i 

carse y mejorarse. 

Ta.~bién dentro de la psicolog!a encontramos el área de -

la evaluación; que tuvo su origen en el decarrollo de las me-

1 
1 
1 
• • 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
• • 
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1 
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diciones psicol6gicas; tales como tests de inteligencia y ap-

titud desarrolladas profusamente antes y después de la Segun-

da Guerra Mundial, los cuales fueron los factores influyentes 

para el crecimiento de la evaluaci6n educativa. La evaluaci6n 

se asoci6 estrechamente a la medici6n, con todos los concep­

tos e instrurnentos·gue se habían desarrollado en el campo de 

la medici6n psicol6gica. El enfoque sistémico que otorga 

gran importancia a la evaluación formativa y al papel de la -

retroalimentación en el crecimiento y desarrollo de sistemas, 

influyó y contribuyó a la evaluación. 

En cuanto al campo de la comunicación que ha contribuído 

al desarrollo de la tecnología educativa está formada por dos 

áreas: el desarrollo tecnológico de los nuevos medios y la --

comprensi6n de una integración de estos medios con la educa-

ción. Este campo es la fuente de los nuevos medios en la edu 

cación; un medio puede ser defiPido como "cualquier dispositi 

vo o equipo que se utiliza normalmente para transmitir infor­

maci6n entre las personas"{l); entre los medios más comunes -

encontramos: la radio, la televisi6n, los diarios, los carte-

les, las cartas, los volantes, los libros, las máquinas para 

enseñar, etcétera. 

Como corolario a este punto, señalaremos que se ha enea~ 

trado, de acuerdo a investigaciones, que cualquier persona --

utiliza más o menos el 70% de sus horas de actividad comuni-

(1) P. H. Rossi y B. Biddle, Los nuevos meaios de comunica­
ci6n en la enseñanza moderna, Ed. Paidos, Buenos Aires, 
1970. 
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cándose verbalmente y que esto sucede: escuchando, hablando, 

leyendo y escribiéndo. Hay que aclarar que, el lenguaje es 

uno de los muchos códigos que utilizarnos para expresar nues­

tras ideas. Así la comunicaci6n ha contribuído al desarro­

llo de la tecnología educativa con el c;lesarrollo técnico de 

nuevos medios y la comprensi6n de la integración de varios -

de ellos a la educaci6n y sobre todo por el modelo de comuni 

cación, el.cual incluye: la fuente, que es el que quiere 

transmitir una idea, en nuestro caso sería el maestro o cual 

quier otro medio que contenga una idea: un libro, una pelícu 

la, entre otros; el mensaje, la idea propiamente basada en -

una intención o un prop6sito; el receptor, quien recibe y 

c~pta esa idea, que podría ser el estudiante. El modelo más 

sencillo de comq.nicación también incluye la retroalimenta­

ción. 

El enfoque sist~mico ha contribuído al desarrollo de la 

tecnología educativa principalmente en funci6n de la metodo­

logía; es decir, contemplar la educación y sus componentes -

como sistemas, los c~ales se organizan en funci6n de los pr~ 

blemas educativos por resolver .. "El enfoque sistemático es -

un proceso de desarrollo ordenado y analítico, o un conjunto 

de procedimientos que se pueden utilizar continuamente para 

analizar, evaluar y diagnosticar la naturaleza de un siste­

ma y los resultados de su desempeño, para captar con sensibi 

lidad todo lo necesario a esos fines y para proveer la cont! 

nua autoconecci6n del funcionamiento del sistema con el pro-
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p6sito de alcanzar los objetivos espec!ficos". (l)En otras p~ 

labras,· provee a la tecnología educativa de un marco de ref~ 

rencia dentro del cual es posible analizar y organizar los -

campos educativos en sistemas escolares. Por sistema enten-

demos el conjunto de partes que acttlan independientemente e 

interrelacionadamente en forma organizada para hacer posible 

su funcionamiento para alcanzar objetivos enunciados previa-

mente. Hay varios tipos de sistemas: los naturales, loscre~ 

dos por el hombre, ya que el educativo es uno de ellos. 

Un sistema tiene tres aspectos principales: prop6sitos, 

procesos y componentes; de tal manera que los primeros deteE 

minan los segundos y este ayuda a establecer la clase y cali 

dad de los componentes que convienen al sistema. 

Al hablar de los sistemas debemos hacer referencia a 

los subsistemas y suprasistemas que aluden a una subordina-

ci6n y a una supraordenaci6n, tal organizaci6n depende del -

contexto y amplitud de las relaciones que manejamos; es así 

como podemos hablar del subsistema de enseñanza-aprendizaje 

dentro de un sistema educativo. 

El enfoque sistémico delimita los elementos que intera~ 

tdan en el proceso de enseñanza-aprendizaje, de acuerdo a lo 

señalado anteriormente; es decir, respecto a los aspectos 

principales que debe contemplar todo sistema: prop6sitos, 

procesos y componentes. Antes de señalar estos elementos, -

(1) Clifton Chadwick, Tecnología educacional para el docente, 
Ed. Paidos, Buenos Aires, 1977, p. 32. 
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es necesario definir el proceso de enseñanza-aprendizaje, el 

cual entendemos como la "modif icaci6n gradual y sistemática 

de la conducta de~ alumno, en funci6n de la interacci6n de -

este con las experiencia~ didácticas planeadas para ese fin". (l) 

Es así como los especialistas del campo han acordado que los 

tres componentes esenciales del proeeso ::.w.; er1.señanza-aprendi 

zaje y de acuerdo con este enfoque son: los objetivos de -

aprendizaje, los instrumentos de evaluaci6n y las experien-

cías de aprendizaje. 

El primero hace referencia a lo que se espera del alum-

no al finalizar el estudio de la asignatura o ciclo de ins-

trucci6n; el segundo propone la forma más adecuada de compr~ 

bar el aprendizaje logrado; las experiencias de aprendizaje 

son las actividades 16gica y pedag6gicamente estructuradas -

que ponen en interacci6n el contenido de la asignatura, los 

m~todos de enseñanza, el material de instrucción y el estu-

diante, para que este logre un aprendizaje efectivo, cuando 

el alumno y el profesor entren en contacto en una situación 

determinada cuyo prop6sito es el logro de los objetivos de 

aprendizaje. 

Los tres elementos han sido ampliamente estudiados por 

especialistas como Mager (1972), Antaine (1972), Boston(1972), 

Bobbit (1927), Drumheler (1969), Bloom (1977), Guilford (1965), 

Gagn~ (1977) y Scriven {1972), entre otros, en relaci6n con 

el primer e:.emento: los objetivos de aprendizaje. En cuanto 

(1) Carlos Acuña E., "Glosario", en Diseño de Planes de es­
tudio", CNME, UNAM, M'1!xico, 1975. 
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a los instrumentos de evaluaci6n, encontramos autores como 

Thorndike (1970), Gronlund (1972), Bloom (1977), Scriven(1972), 

García (1977) y otros. 

Estudios que versan sobre las experiencias de aprendiza­

je han sido realizados por w. Stiler {1972), William C. Morse 

(1969), Huerta (1977) y otros • 

En cuanto a los objetivos de aprendizaje los diferentes 

autores han contribuído en dos aspectos de los mismos; por un 

lado en cuanto a la t~cnica para especifi·car los objetivos en 

la que proponen una serie de criterios que debe incluir todo 

enunciado de un objetivo. Por otro lado la clasificaci6n de 

los mismos. Una d~ las primeras clasificaciones fue la de B. 

S. Bloom y colaboradores en 1949, quienes a partir de una 

muestra considerable de reactivos de exámenes escolares, ela­

boraron una clasificaci6n que divide los objetivos educativos 

en tres grandes dominios o áreas: la cognoscitiva, la afecti­

va y la psicomotora; cada una de estas áreas engloba diferen­

tes clases o niveles de comportamiento. 

La mayor parte de los trabajos de investigaci6n se han -

hecho sobre el dominio cognoscitivo y en menor proporci6n so­

bre los otros dominios. 

Es así como, el trabajo que se realiza con esta tesis se 

centra en el estudio de los objetivos afectivos de acuerdo 

con el siguiente prop6sito: a partir de una serie de crite­

rios, proponer un modelo que integre los objetivos afectivos, 

los cognoscitivos y las actividades de aprendizaje, coadyuva~ 

do a la organizaci6n de un curso. 



TEMA 2: l.As CONDUCTAS EN EL ÁMBITO EDUCATIVO 
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2~ Las conductas en el ámbito educativo. 

La inclusión de este apar~ado responde a la necesidad de estable-

cer las bases que apoyan la consiñeración del tema de 

que obedece fundamentalmente a la cuestión de los objetivos afee-

ti vos. 

La fundamentaci6n del trabajo se establecerá principalmente, con­

siderando el marco de referencia, desde la cuestión de la evalua-

ci6n, a partir del trabajo de Bloom y et. al., y la transferencia 

de los objetivos al plano de la tecnología educativa, sin dejar 

de lado otros elementos que contribuyan a la justif icaci6n de 

nuestro planteamiento: el requerimiento en el ámbito educativo de 

esclarecer la cuestión de los objetivos afectivos. 

Por lo tanto, partiremos de la afirmaci6n de que el término afee-

tivo alude a un conjunto de conductas de cierta clase, distintas 

de otros tipos o clases de conductas. El término afectivo es un 

concepto de clases, que nos permite establecer clasificaci6n y 

por lo tanto distinciones y agrupaciones. 

Como sabemos, los conceptos son instrumentos empleados para dis­

tinguir entidades y agruparlas, los cuales nos permiten realizar 

an&lisis y síntesis conceptuales y empíricas. (1) 

(1) Mario Bungc. La investigaci6n científica. Ed. Ariel, LSpafia, 
1979. 
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El término afectivo fue adoptado, con el uso que aquí le damos, 

por B. S. Bloom y c~laboradores en su obra "La taxonomía de los 

objetivos educativos". E~te trabajo tiene su origen a partir de 

una reunión de evaluadores que asisten en 1948 a la convenci6n 

celebrada por la Asociaci6n Psicol6gi0a de los Estados Unidos, 

en Boston. Como los mismos autores señalan, en esta reuni6n, se 

~ostr6 interés por contar con un marco te6rico que facilitara la 

comunicaci6n entre los examinadores; dicho marco, se pens6, po­

dría favorecer el intercambio de materiales de exámenes y de las 

ideas respecto a la forma de tomarlos. Fue así, continúan seña­

lando, que se consider6 que la mejor forma de obtener un marco 

de referencia para la evaluación consistía en desarrollar un sis­

tema de clasificaci6n de las metas educativas, ya que éstas pro­

veen las bases para la estructuraci6n del currículim y exámenes 

y representan el punto de partida de gran parte de nuestra inves­

tigación sobre educaci6n. 

Al realizar un análisis empírico de las metas propuestas por los 

educadores, en diferentes niveles educativos, se encontró que 

cabía hablar de tras grandes dominios o áreas de comportamiento 

educativo: el cognoscitivo, el afectivo y el psico~otor. 

Por lo tanterior, observamos claramente la relaci6n que se esta­

blece entre evaluación y objetivos; es decir, si lo que pretende 

un sistema educativo formal (institucional), entre otras cosas, 

es el logro de ciertos aprendizajes que permitan al individuo 
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relacionarse en forma satisfactoria con la sociedad donde está 

inmerso; y se espera que estos aprendizajes sean efectivos y su-

ficientes; luego entonces, se requiere de la evaluaci6n de las 

mismas y, para asegurarnos que estamos evaluando aquello que es-
pexamos o bien saber qu~ es lo que estamos evaluando, requerimos 

del planteamiento de nuestros objetivos, en t~rminos de comporta­

mientos,ya que ~stos denotan el aprendizaje alcanzado. 

De esta manera, la ,evaluac~~n, consiQerada como un proceso que 

consiste en obtener ~nformaoi~n sistem§tica y objetiva acerca de 

un fen6meno y en interpreta.r di,t:ha .informaci6n a fin de seleccio­

nar entre distinta$ ~lt~rnativas de deoisi5n, nos permite consi­

derar las maneras o o~minos m!s ~f.ioaces y eficientes para lograr 

los objetivos planteádos ~~v~am~nte~ 

La evaluaei5n, en r~l~~i~n oon los ~bjetivos~ cumple entonces en­

tre otras funcion~s l~ d~ ::r~tro~li:mzyntar el aprendi2aje del es­

tudiante y en cons~~u~n~~~~ ~~mbi~n ~l :maest:ro o al sisteEa de 
~ ... ensenan2a .. 

Otra funci~n m!s d.e l~ ~'J'~l1G~~i~'f.l ~$ l~ ~~ a~ar :a aclarar 1as 

m~tas y los Obj~tiV-0$ :m.S~ ~"??:\~\:.~~~~$ ~~ la ~u~a~1~n y ta+:ibi~n 

como un proc~so p~l:'~ ~~t:c~i~.?il:' ~::i. tg::raao e:.i ~1:? :t.os est.ud:iante.s 

ov~lueionan ~n $~ ~~c~a~~~j~~ .J'.\l ln1SlnO 1d.~. ia e¡ralua~16n 

con.~t.itUy(? un instt~~\:.~ iil~ l~ ~S~t::ii.~ ~~~tiva ~e pe:r.mite 
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establecer si ciertos procedimientos alternativos son igualmen-

te eficaces o no para alcanzar un conjunto de metas educativas. 

Por otro lado, la necesidad de plantear objetivos es una cues-

t.1ón ya señalada por ~variüs e51;\.~cialista·s entre los que se en­

cuentran psic6logos educativos, representativos de las diferen-

tes corrientes psicol6gicas que por hoy.son las más relevantes 

en nuestro campo: la cognoscitiva y la neoconductista. Por lo 

que sin entrar en detalle en sus proposiciones, si rescataremos 

sus planteamientos generales al respecto, asi como algunas razo-

nes que nos proporcionan. 

Aunque hay diferencias entre las propuestas de los te6ricos de 

la instrucci6n, en cuanto a cómo y qu~ tipo de objetivos plan-

tear, casi todos concuerdan con la necesidad de hacerlo. 

Como nos dice Mager 11 
••• si usted no está seguro de hacia d6nde 

se dirige, usted puede llegar a cualquier lugar". De tal mane-

ra si el maestro o los diseñadores de la instrucción no aclaran 

la finalidad del aprendizaje en la que están inmersos los alum-

nos,no podrán dar los pasos adecuados en la direcci6n correcta, 

con lo que estarán sumergidos,tanto ellos como los alumnos,en un 

azaroso camino cuyo fin desconocen1 por lo tanto, la razón nás 

importante para explicitar los objetivos o finalidades de la 

instrucci6n es que ~stos proporcionan una guía para el desarro­

llo material de aprendizaje y por ende una ayuda para la 
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selecci6n de los modos y medios para alcanzarlo. 

Entre los te6ricos de la instrucci6n que más apoyan la especi­

ficación de objetivos están Gagné y Skinner; el primero da ma­

yot: relevancia a los procesos internos del aprendizaje que a 

los productos del aprendizaje, dado que, como él señala, el ob­

jetivo de la instrucción no es enseñar una respuesta en particu­

lar, sino una clase de respuestas y dado que hay diferentes 

tipos de aprendizaje y que cada tipo requiere del dominio de 

otros tipos o clases de aprendizaje es necesario plantear y es­

pecificar objetivos con la finalidad de guiar adecuadamente el 

aprendizaje del estudiante. Entre las razones que nos da Gagné 

para especificar objetivos, están: el que el comportamiento ter­

minal deseado debe ser comunicado por aquella persona que pro­

gramará la instrucción y, más específicamente, entre el que pla­

nifica currícula y el que planifica cursos; entre los planifica­

dores y el profesor; entre el maestro y el alumno; etc. Otra 

ventaja de la especificación es que posibilita una adecuada eva­

luaci6n. También la especificación facilita la elección de m~to­

dos y recursos para la enseñanza,efectuando una derivación analí­

tica y lógica a partir de los objetivos planteados. 

De acuerdo con el propósito de este apartado, señalaremos final­

mente que Gagné distingue varios tipos de aprendizaje entre los 

que están las actitudes que aluden al terreno afectivo (habili­

dades intelectuales, habilitades motoras, informaci6n, actitudes 
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y estrategias cognoscitivas). 

Skinner, desde otra pers~ectiva, señala la necesidad de plantear 

los objetivos en términos de la respuesta que se espera del in­

dtviduo; en términos del compo:e-tarniento esperado del estudiante, 

los cuales son un requisito para la elaboración de un programa; 

a partir de la conducta terminal se procederá a determinar la 

topografía de la respuesta; es decir, la enseñanza se diseñará 

siguiendo el principio de "paso a paso". 

Aunque tanto Ausubel como Bruner no apoyan insistentemente el 

planteamiento de objetivos específicos, sin embargo, al señalar 

sus propuestas y darle una dirección a la instrucción y al 

aprendizaje están marcando los objetivos más adecuados, en tér­

minos generales, que debería buscar toda instrucci6n. 

Ausubel, a quien consideramos representante de la corriente 

cognoscitivista, pone énfasis en un aprendizaje significativo, 

por lo que el establecimiento de objetivos sólo debe hacerse de 

manera general y no específica. Por lo que respecta a Bruner, 

quien también es un destacado t~6rico cognoscitivista, con una 

clara influencia piageteana y del procesamiento humano de inf or­

maci6n, enfatiza el aprendizaje por descubr.imiento ;x:>r lo ~e ~l nas va 

a hablar más de "goals" o metas generales entre los que desta­

can: la solución de problemas, la aplicaci6n de conocimientos 

adquiridos previamente y sobre todo el desarrollo de estrategias 

cognoscitivias ("aprender a aprender"). 
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A partir de lo anterior, podemos concluir al respecto que el 

planteamiento de objetivos ya sean ~stos generales o espec!fi-

cos, es una necesidad ineludible para dirigir ·1a instrucci6n y 

por ende el aprendizaje. 

Otra raz6n por la que enfocamos nuestra atenci6n en los obje­

tivos, aparte de que ~stos han sido pobremente estudiados, se 

debe a la transferencia de los objetivos en general al terreno 

de la sistematizaci6n de la enseñanza o de la aproximaci6n de 

sistemas a la instrucci6n. 

Como señalamos anteriormente, el enfoque sistemático ha contri-

buido al desarrollo de la tecnolog!a educativa, principalmente 

debido a dos características sobresalientes de este enfoque en 

la enseñanza: a} "la aproximaci6n sistemática consta ñe un pun= 

to de vista particular acerca del proceso de enseñanza-aprendi-

zaje. Este proceso es un arreglo u organizaci6n, por lo cual, 

maestro y alumno pueden interactuur uno con el otro" y b) " ••• es 

el uso de una metodología especifica para el diseño de sistemas 

de enseñanza-aprendizaje". (2) Esta metodolog!a consiste en 

procedimientos sistemáticos para la planeaci6n, diseño, imple­

mentación y evaluaci6n del proceso total de aprendizaje y ense­

ñanza; tales procedimientos se establecen, entonces, en funci6n 

(2) DAVIS, Alexander y Gelon. "The System Approach to Instruction., 
en ~earning Systern Design, McGraw-Hill, 1974, USA. 
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de los objetivos .específicos, su consecu6ión, y están basados 

en la investigación (estudio) del aprendizaje y la comunicación 

humana". Y convencionalmente los estudiosos del tema distin­

guen entre los objetivos tres grandes clases: los cognoscitivos, 

los af0;ctivos y los psicomotores. 

La metodología proveniente del enfoque por sistemas está diri­

gida a producir.un sistema de aprendizaje que coloca los recur­

sos humanos y no humanos en forma eficiente para inducir un 

aprendizaje efectivo de los estudiantes. Por lo tanto, las ca­

racterísticas fundamentales de un sistema de aprendizaje son: 

a) es una combinación organizada de elementos, esto significa 

que hay un arreglo de gentes materiales y procedimientos; b) es­

tos elementos son interdependientes y c) todo sistema tiene una 

meta que se traduce en los objetivos de aprendizaje, que se es­

pera alcancen los estudiantes a través del sistema planeado. 

Es conveniente señalar aquí, que desde el punto de vista cicn­

tifico "la sistemática es un aspecto de la sistematización 

científi9a". "La sistemática contiene resultados de la inves­

tigaci6n empírica y resultados de la investigaci6n teórica" (1) 

As!, nos señala el autor, la sistematización se consigue por 

la combinaci6n de división, ordenación y de ser posible medi­

ci6n a la luz de la teoría. "La divisi6n, ordenaci6n y la me­

dici6n no son sino parte del proceso de an~lisis y s!ntesis, 

(1) Mario Bunge. Op. cit., 1979~ 
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el cual empieza con la discriminaci6n o distinci6n y continúa 

con la descripci6n, culminando en la teoría. En una clasifica-

ci6n sistemática, como lo es el enfoque sist~mico a la instruc-

ci6n, 'las clases (elementos distintivos del proceso de enseñan­

za-aprendizaje) están vinculadas por una o más .relaciones que 

denotan relaciones reales: es una operación por la cual se re= 

lacionan conceptos, unos con otros, de tal modo que resulte una 

conexión o un sistema de algún tipo. 

Es as! como dentro del enfoque por sistemas se proponen mode-

los donde se establecen esas relaciones entre las clases, con-

ceptos o element,os del proceso de ensefianza-aprendizaje. Entre 

los modelos más representativos tenemos los de Anderson y Faust (1) 

y el de Bela H. Banathy (2).. Revisaremos el primero por consi­

derarlo el más sencillo y representativo, en términos generales 

el modelo parte del planteamiento de los objetivos para el di­

seño, desarrollo e implementaci6n del sistema y finaliza con la 

evaluaci6n para la determinaci6n de la efectividad de lo planea-

do. 

(1) Anderson y r·aust. Psicología educativa. Ed. Trillas, :1exi­
co, 1977. 

(2) Bela H. Banaty. Instruetional systems. Ed. Fearon, Publish-­
ers, Palo Alto, California, E. u., 1968. 
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Representaci6n gr!f ica del modelo de Anderson y Faust elaborada 

por la CNME, UNAM, 1973. 
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A continuaci6n se da una breve explicaci6n de los pasos seguí-

dos en la secuencia que representa el diagrama. 

l. El primer paso en la planeaci6n de un curso es la especifi-
. 

caci6n de los objetivos. Se refiere a la descripción clara 

y precisa de los objetivos que se pretende alcanzar en un 

tiempo dado; es decir, los prop6sitos especificas que se 

desean lograr. 

2. La elaboraci6n de instrumentos de evaluaci6n se refiere al 

diseño de los medios que se emplearán para determinar la 

medida en que el estudiante alcanza los objetivos propues-

tos. Estos instrumentos son los indicadores que nos permi-

tirán cuantificar el aprendizaje. 

3. La premedici6n se refiere a la evaluaci6n de los conocí-

mientas, habilidades y actitudes del alumno antes de la en-

señanza. Nos permite averiguar el repertorio conductual 

del estudiante al inicio de una asignatura. 

4 y S. Estas preguntas condicionales permitirán tomar decisiones 

con base en los resultados de la "premedici6n". Si los 

conocimientos que posee el alumno ~ son suficientes para 

que los objetivos deseados puedan alcansarse en el tiempo 

propuesto, deberán especificarse otros nuevos, probable­

mente más elementales. 
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Por el contrari~, si los alumnos han alcanzado ya los obje­

tivos propuestos para el curso, deberán especificar otros 

más complejos. F.stas preguntas proporcionan la retroali-

mentaci6n para el ajuste de la primera fase del diagrama. . 

6,. Si los alumnos no poseen los objetivos propuestos, deberán 

alcanzarlos en el tiempo previsto. En esta secuencia es 

cuando el maestro elije la forma en que va a enseñar. 

7. El acto mismo de la enseñanza. El maestro ensena. 

8. Aplicación de los instrumentos de evaluaci6n (pruebas) para 

comprobar si los alumnos alcanzaron los objetivos propues-

tos. Una vez finalizado un ciclo, el maestro medirá el re-

sultado del aprendizaje en correspondencia con los prop6si-

tos especificados al inicio del curso. 

9. La respuesta a la pregunta planteada permitirá tomar deci­

siones con base en los resultados de la evaluaci6n: 

10. Si éstos demuestran que no se lograron los objetiV'os, se 

deberá investigar la causa y procurar el mejoramiento del 

curso, ya sea en la selecci6n de los m~todos de enseñanza o 

en la acci6n de enseñar. 
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11. Si los resultados demuestran que s! alcanzaron los objetivos, 

se suspende la.secuencia. El resultado de estas decisiones 

es la retroalimentac~6n de la segunda fase. 

Hasta aquí, hemos tratado de fundamentar el terna· de la investiga­

ci6n, en t~rminos del marco de referencia planteado anteriormen-

te. Sin embargo, una cuesti6n más que justifica nuestro inter~s 

en los objetivos· afectivos, la encontramos entre los estudiosos 

del campo del desarrollo infantil, donde los te6ricos del tema 

nos señalan que, desde el punto de vista ontol6gico,del desarro-

llo humano aparece el aspecto afectivo en la personalidad del 

hombre. Por ejemplo, G. Collin (1), quien sefiala tres grados de 

la vida afectiva del niño que van desde las sensaciones elementa-

les, como son el placer y el ~olor; las que él llama "sacudidas 

afectivas intermedias" que son las emociones, hasta una forma su-

perior de afectividad, representada por los sentimientos. En re­

laci6n a estos grados de afectividad el autor aclara que no vaya-

mos a creer que vamos a comprobar una sucesi6n bien precisa entre 

estos grados, más bien, encontraremos fusión~ compenetraci6n, 

coalici6n de las formas inferiores con las superiores y que debi­

do a ello es que encontramos dificultades para un estudio deta­

llado de la afectividad en el ñiño. Citando al autor, "esto ex-

plica, sin duda, por qu~ los psic61ogos de la infancia se han 

ocupado relativamente poco de la sensibilidad del niña, ocupLÚldose 

(1) G. Collin. 
Jt.rgentina, 

Compendio de psicolog!a infant:i.l. Ed. Kapelusz, 
1974. p. 64. 
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más bien del análisis de su pensamiento y de sus actos. Hay ahí ...... 
una grave laguna, pues todo aquél que quiera comprender el pen-

samiento del niño y adivinar el alcance de sus acciones, debe 

comenzar por saber bien lo que él siente, es decir, conocer su 

af ecti vid ad". 

Otros autores clásicos, en el campo del desarrollo infantil, nos 

dan grandes aportaciones al respecto, entre ellos están: Arthur 

T. Jersild y D. W. Winnicott, en sus obras Psicología del niño y 

El proceso de maduraci6n en el niño, respectivamente. Sin embar­

go, no es objeto de este trabajo ahondar en este terreno, por de­

más interesante e importante. 

Retomando a Collin, permítaseme agregar algo: que es una pena que 

los estudios sobre el desarrollo infantil cuenten con una laguna 

tan grande, pues quizá aclarando ésta podríamos contar con mayo-

res bases para un estudio de los objetivos, afectivos en el ámbito 

educativo. 
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3. La taxonomía de los objetivos educativos 

La inclusi6n de este punto obedece a la necesidad de es-

cla:r:ecer la naturaleza· de ·1as conductas en el ámbito educa ti-

vo y ofrecer una visi6n ~lobal y general de los diferentes 

puntos de vista al respecto. 

La gran difusi6n de las taxonomías y su éxito puede ex­

plicarse por un~ necesidad sentida de racionalizar, sinteti-

zar y evaluar una acci6n educativa que durante mucho tiempo -

quedó en la intuici6n, la sensibilidad o simplemente buen sen 

tido. (1) 

La base de este apartado está en el trabajo de Bloom y -

colabor~~dor(~s dado que fue la primera taxonomía difundida, la 

cual parece responder a la necesidad sentida de aclarar y po-

ner en relativo orden la actividad docente al esclarecer y 

proponer los diferentes tipos de objetivos plausibles así co-

mo su complejidad. 

Una taxonomía referida a las ciencias humanas no puede -

tener el rigor ni la estructura perfectamente arborecente de 

las taxonomías relativas a las ciencias naturales. Una taxo-

nomía la consideraremos como una clasificaci6n operada segün 

uno o varios principios explícitos.( 2) 

La taxonomía de Bloom y colaboradores se articula en tres 

(1) Viviane y Gilbert de Landsheere, Objetivos de la educación, 
Ed. Oikos-Tau, Barcelona, 1977. 

(2) Idem., p. 78. 

·.-, 
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sentidos: el dominio cognoscitivo, el dominio afee ti vo y el 

dominio psicomotor.; de tal manera que estos tres aspectos nos 

ayudan a estructurar la presentaci6n del tema. 

Antes de abordar el t6pico, cabe hacer una aclaración re 

ferente a la utilizaci6n de las taxono~ías, generalmente se -

emplean para la formulación de objetivos cuando, principalmeg 

te, su papel esta destinado a analizar objetivos ya existen­

tes, tambi~n puede ser que nos ayude a considerar corrq;::ortamien-

tos para los cuales no se han formulado objetivase 

3.1 ¿Qu~ es la Taxonomía de los Objetivos Educativos? 

La construcci6n de una taxonomía de los objetivos educa-

tivos es de reciente creación. Al igual que en el campo de 

la biología donde fue necesario elaborar una taxonomía para -

clasificar plantas y animales por categorías como: phylum, 

clase, orden, familia, género, especie y variedad; en el cam-

po enucativo se propuso una, para clasificar los 

tos señalados en los objetivos de aprendizaje. 

Los programas educativos demandan de los estudiantes 

ciertas ejecuciones, comportamientos o habilidades en rela-

ci<Sn con ciertos contenidos o temas; as!, los obj 1et.i vos de --

aprendizaje est~n compuestos por dos elementos importantes: 

por un lado, el contenido o materia y por otro el carp:>rtamien­

to que el estudiante debe ejecutar en·relaci6n con cada tema; 

es decir el qué hace el estudiante con la materia; 6ste qu~ 

hace constituye las categorias de la taxonomía de los objet! 
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vos educativos. 

Clasificar es.ordenar, disponer o repartir un conjunto de 

elementos tomando en cuenta una o varias características comu-

nes en ellos; una clasifioaci6n puede ser válida cuando se 

ajusta a los criterios de comunicabilidad y utilidad. La taxo 

nomía es una clasificaci6n que incluye además del ordenamiento, 

la correspondencia del orden de los términos con algún orden -

"real" de los f~n6menos o procesos representados por ellos. 

Actualmente existen varios sistemas de clasificaci6n como 

son el de H. Taba 1 Scriven, Gagn~, Guilford, Boston, Piaget*, 

etc. En este trabajo partiremos de la taxonom!a de los objeti 

vos educativos de B. S. Bloom y colaboradores por considerarla 

hasta ahora, aunque discutible la m~s completa y la que mejor 

se adapta a nuestras necesidades en el campo de la enseñanza. 

En la elaboraci6n de la taxonomía Bloom y colaboradores 

(1948 y siguientes) tomaron corno base principios empíricos no 

formales que ;:tyudaron a dar, los lineamientos y ·característ i-

cas a la taxonomía. 

Fueron cuatro los principios orientadores propuestos: el 

educativo, el 16gico, el psicol6gico y el descriptivo. 

El principio educativo comprende los tipos de comporta-

miento más comunes en el ámbito educativo, mismos que distin-

guen los profesores; el cognoscitivo o intelectual, el afecti-

(*) Estos sistemas de clasificaci6n ya fueron ampliamente dis­
cutidos por Sof!a Friedman. La sistematización de la onsc­
ñanza aplicada a la asiqnatura de tecnolog!a de la cduca­
ci6n I, Tesis profesional, UNAM, !973. 
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vo y el psicomotor. 

El principio de organizaci6n 16gica, contribuy6 a definir 

los términos con más· precisi6n y ordenarlos de acuerdo a un 

grado de complejidad. 

En cuanto al principio psico16gico ·~ste consisti6 en la -

revisi6n de las diversas teor1as del aprendizaje y de la psic~ 

logia en general con el fin de distinguir los comportamientos 

más comunes en el campo educativo. 

Finalmente el aspectos descriptivo de la taxonomía impli­

c6 que se evitará cualquier juicio de valor ante cualquier ob­

jetivo propuesto por cualquier individuo b~jo cualquier tenden 

cia ideol6gica. 

En resumen podemos decir que la taxonomía de Bloom es de 

gran utilidad siempre y cuando se tenga presente que la clasi­

f icaci6n está formada por conceptos lo suficientemente abstra~ 

tos y generales que denetan procesos ordenados de acuerdo a 

ciertos principios y que de alguna manera corresponden a la 

realidad. Cada concepto comprende varios comportamientos* que 

que lo denotan; por otro lado, los comportamientos en funci6n 

de un objetivo están dados por la relaci6n de la conducta con 

el contenido. Esto significa que para clasificar un objetivo 

es necesario llevar a cabo una interpretaci6n del mismo. La -

clasif icaci6n será más correcta cuando quien lo haga "conozca 

suficientemente" tanto la taxonomía (sistema de clasif icaci6n) 

(*) En este caso un concepto representa un comportamiento de -
aprendizaje. 
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coma el contenido al que está referido el objetivo. Gráfica­

mente ~sto es as!:· 

Apren­
dizaje 

Taxonomía 
Cognoscitiva 

~identificar 
onocer numerar 

listar 

emprender 

~identificar 
Analizar numerar 

listar 

Ejemplo: 

1.Identificar las 
técnicas de pas 
teurización. -

2.Identificar las 
técnicas de pas 
teurizaci6n más 
adecuadas a las 
condiciones eco 
n6micas y socia 
les del país . -

Los dos ejemplos de objetivos nos lleva al planteamiento 

de otros dos problemas entorno a la clasificaci6n de los obj~ 

..... ... ivos. 

Uno de ellos es que al clasif:Lcar un objetivo y desde su 

planteamiento el profesor o especialista debe "tener en mente" 

los mátodos y posibilid~des de estrategias de enseñanza-apre~ 

dizaje que empleará o propondr~ para el logro de los objetivos .. 

Otro problema que se plantea es la din~mica en cuanto al 
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aprendizaje del alumno.. En este caso es necesario tornar en 

cuenta que se propone un objetivo que denote el logro de la 

clase de aprendizaje de análisis algunos alumnos podrán haceE:_ 

lo pasando en su proceso de un sinple conocimiento a un aná-

lisis; en otros casos los alumnos requerirán efectuar en su 

proceso de aprendizaje, comportamientos de síntesis, conocí-

miento y cornprensi6n hasta lograr efectivamente un objetivo 

de análisis. Esto significa que el aprendizaje se da en for 

ma dinámica recurriendo a varios simultáneamente y no en for 

ma lineal o est~tica. 

3.2 ¿En qu~ nos ayuda una Taxonomía ·de los Objetivos Educa­

tivos? 

Una taxonomía en el campo educativo ·ayuda a~nalizar y 

clasificar los objetivos de aprendizaje, cuy·os enunciados re 

presentan los comportamientos que se esperan lograr con rel~ 

ci6n a un campo determinado de-conocimientos, de tal manera 
. 

que Ja comunicaci6n entre maestro y alumno mejore • 

. 
La taxonomía permite identificar los diversos comporta-

mientos que un estudiante puede desplegar en un ámbito educa 

tivo. 

La taxonomía auxilia al·profesor en la educaci6n de la 

relaci6n entre los m~todos o t~cnicas de enseñanza con los -

objetiv9s de aprendizaje y con la evaluaci6n que pueda hacer 

se del aprovechamiento escolar. También permite al alu.~no -

adquirir cierta independencia en su aprendizaje dado que, -

• 
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puede seleccionar su prcpio método de estudio. 

Por otro lado, y a un nivel más general, la taxonomía es 

ütil porque en un momento dado contribuye a: lograr un canse~ 

so encolas reuniones del personal acad~mico en la discusi6n de 

programas de estudio, sirve como marco teórico; los programas 

escolares pueden ser comparados con mayor facilidad; en cuan-

to a los instrumentos de evaluaci6n, aumenta la apArtura para 

su intercambio y posible estandarización; los recursos para -

el aprendizaje pueden ser evaluados más eficazmente; tambi~n 

facilita la organización de materiales, planes y programas de 

estudio. 

La taxonomía proporciona una base para manejar objetivos 

con una expecif icidad y precisión generalmente ausentes en la 

descripci6n de éstos; con €sto se facilita la selecci6n de ac 

tividades de aprendizaje apropiadas. 

3.3 Tres dominios o de comportamiento en el ámbito 

educativo. 

La taxonomía de los objetivos educativos está conformada 

por tres áreas o dominios. Estas corresponden a los comport~ 

mientas más comunes identificados tañibi~n ~or los profesores 

en el ámbito educativo. Como indicamos anteriormente esos 

tres dominios son: el cognoscitivo, el afectivo y el psicom2 

tor. El más estudiado es el cognoscitivo, después el afecti­

vo y el psicomotor finalmente. 

- -~---- - .-- . 
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3.3.1 El Dominio.Cognoscitivo. <1 > 

Este dominio o área de la taxonomía de objetivos educa 

tivos se ocupa de los comportamientos que tienen relación -

con el recuerdo o reconocimiento de una información dada, -

el desarrollo de la habilidad para resolver problemas, de -

conductas creativas y de la emisi6n de juicios de valor. 

El esquema del dominio cognoscitivo está organizado en 

forma jerárquica, lo que significa que cada categoría supe-

rior comprende a las de orden inferior lo que nos lleva a -

un ordenamiento de lo más sencillo a lo más complejo de . lo 

concreto a lo abstracto. 

El siguiente esquema fue tomado del paquete didáctico 

de Sistematizaci6n de la enseñanza, V.2, 3a. Versi6n, CNME, 

UNAM, 1975. 

. 
(1) Benjamín s. Bloom y colaboradores, Taxonom!a de los ob-

letivos de la educaci6n, Ed. "El Ateneo'', Buenos Aires, 

1973. 



- 46 -
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Como se ha observado este dominio está compuesto por seis 

clases principales as! como los tipos de comportamiento que p~ 

demos distinguir en cada clase. 

(1.00) Conocimiento 

Esta clase de comportamiento se caracteriza por denotar 

un recuerdo o reconocimiento, implica la memorizaci6n de lo -

aprendido tal y como fue dado. El conocimiento va desde el re 

cuerdo-de hechos espec!ficos, el recuerdo de los métodos y pro 

ceses para tratar o estudiar los fenómenos, hasta el recuerdo 

de configuraciones, estructuras o conjuntos. 

(1.11) Conocimiento de Terminología 

Este tipo de conocimiento comprende a los referentes uti-

!izados como s!mbolos dentro de un campo de conocimientos, o -

bien a toda la terminolog!a o jerga utilizada e importante den 

alguna especilidad. 

(1.12) Conocimiento de Hechos Específicos 

Se refiere al conocimiento de informaci6n muy precisa co-

mo son fechas, acontecimientos, personas, lugares y fuentes de 

informaci6n, etc~tera. 

(1.21) Conocimiento de las Convenciones 

Este tipo de conocimiento se refiere a los modos caracte­

r!sticos de tratar y presentar las ideas o fen6menos. Estos mo 
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dos vienen a ser acuerdos establecidos por consenso de los e~ 

pecialistas del campo de conocimiento; tambi~n son propuestas 

casi tácitas por c~nsiderarse hasta cierto punto arbitrarias 

pero Gtiles y que además ~an prevalecido en el tiempo~ F.jem­

plo de convensiones lo son: los s!mboJ.os convencionales en la 

elaboraci6n de mapas. o de diccionarios, las normas de compor­

tamiento social, las reglas para la presentaci6n de trabajos 

en un campo de conocimiento, etc. 

(l.22) Conocimiento de Tendencias y Secuencias 

Se refiere al tipo de conocimiento que hace ~nfasis en -

. el proceso, direcci6n y movir11ientos de un fen6meno determina-

do en el tiempo. Aquí localizamos el conocimiento del desa 

rrollo de una cultura o la repercusi6n en el desarrollo de 

una cultura de algün acontecimiento hist6rico, etcétera. 

(1.23) Conocimiento de las Clasificaciones y Categorías 

Este tipo de conocimiento hace referencia a todas aque-

llas divisiones, conjuntos, ordenamientos que son considera-

dos como fundamentales en un campo dado de conocimientos. 

(1.24) Conocimiento de Criterios 

El tipo de conocimiento de criterios se refiere a los --

criterios con los cuales se prueban o comprueban hechos, pri~ 

cipios, opiniones o comportamientos. 
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(1.25) Conocimiento de Metodología 

Bajo este título englobamos los métodos técnicos y proce 

dimientos que se utilizan en un campo de investigaci6n o est~ 

dio determinado. Los objetivos,. aquí clasificados piden ,p.l es 
. -

tudiante el recuerdo o identificaci6n de tales métodos o téc-

nicas más no una aplicaci6n de las mismas. 

(l.31) Conocimiento de Principios y Generalizaciones 

Este tipo de conocimiento se refiere en forma particular 

a las abstracciones o conclusiones de un campo dado de conocí 

miento; éstas sirven para explicar, describir, ubicar, prede-

cir o determinar las acciones en ese campo del conocimiento. 

Ejemplo de esas abstracciones particulares son: los princi­

pios de la 16gica aristotélica, los principios de la química 

referidos a los procesos vitales y de salud, algunos princi­

pios del aprendizaje expuestos por diversas teorías, etcéte-

ra. N6tese que este apartado no se refiere a teorías o post!!_ 

ras políticas, sino a las particularidades de éstas. 

(1.32) Conocimiento de Teorías y Estructuras 

Se refiere al conocimiento del conjunto de principios o 

generalizaciones propuestas en teorías o estructuras así como 

la interrelaci6n entre estos principios o generalizaciones. -

Por ejemplo, el conocimiento de diferentes tor!as respecto a 

una misma cultura. 

'J 
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(2.00) Comprensi6n 

Esta clase de comportamiento hace referencia al m!nimo 

grado de entendimiento o aprehensi6n de cierta información, 

que puede, más adelante, ser utilizada por la persona. Este 

entendimiento de la información no implica que deba ser rela 

cionado con alguna otra. 

Esta clase comprende varios tipos de comportamientos co 

mo son: el de traducción, interpretación y de extrapolaci6n. 

(2.10) Traducción 

Este tipo de comprensión consiste en cambiar la informa 

ci6n de un lenguaje a otro. Para llevar a cabo la traduc­

ción se requiere de un conocimiento previo que consiste en -

el reconocimiento del pignificado denotado por las partes de 

la información. Una traducción debería ser fiel y exacta a 

la información original. 

(2.20) Interpretaci6n 

La interpretación de cierta información consiste en ex­

plicarla, concretarla o resumirla tomando en cuenta los com­

ponentes relevantes. La interpretación incluye un reordena­

miento o arreglo de la información pero quien la lleva a ca­

bo debe concretarse a la información proporcionada evitando 

la inclusión de sus propias ideas o juicios. 
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(2.30) Extrapolaci6~ 

La·extrapolaci6n consiste en encontrar las implicacio­

nes, generalizaciones, inferencias (secuencias, corolarios, 

efectos), que est~n de acuerdo con las condiciones descritas 

en la informaci6n; en otras palabras, generalmente es una in 

ferencia con cierto grado de probabilidad al llevarse a cabo 

debe tenerse en cuenta los t~rminos incluídos y los límites 

de su extensi6n correcta. 

(3.00) Aplicaci6n 

Es el uso de ideas generales, reglas, procedimientos o 

m~todos en situaciones concretas. La aplicación puede lle­

varse a cabo en situaciones semejantes o diferentes de aquá­

lla en que se aprendió la abstracción (idea, regla, procedi­

miento, etc.) .. Lo importante en esta clase de comportamien­

to es que el estudiante utilice el m~todo, t~cnica, procedi­

miento o idea adecuado a la situación a lo que se enfrenta, 

y no el que siga por seguir las reglas o procedimientos. 

Esta clase de comportamiento incluye implícitamente los 

tipos de comportamientos que se desprenden de la relaci6n e~ 

tre los niveles de aplicación y conocimiento dando como re­

sultado la aplicaci6n de terminología, aplicaci6n de hechos 

específicos, aplic ...... ci6n de convenciones, etcétera. 

(4.00) Análisis 

Esta clase de comportamie:.to se caracteriza por la des-
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composici6n de la informaci6n original en sus partes constitu 
" -

tivas as! como en·el establecimiento de las formas en que se 

relacionan, conectan o interact~an las partes o elementos que 

componene la informaci6n,.asimismo la jerarquía establecida -

entre los elementos y por ultimo la identificaci6n 

nizaci6n, forma o estructura establecida entre los componen-

tes de la inforrnaci6n. 

De lo anterior pod~mos desprender varios tipos de análi­

sis as!: 

(4.10) Análisis de los Elementos 

Este tipo de comportamiento se limita a la identifica-

ci6n de los elementos o partes que conforman una informaci6n; 

estos'elementos pueden ser tanto explícitos como implícitos. 

(4.20) Análisis de Relaciones 

Este tipo de análisis enfatiza la distinci6n de las rela 

ciones o conexiones entre los elementos o partes de una infor 

maci6n. Se refiere a la coherencia de cada parte y de cada -

una con las demás. Igualmente enfatiza la coherencia de una 

idea o t~sis central al analizar las relaciones de los elemen 

tos que la constituyen. 

(4.30) Análisis de los Principios de Organizaci6n 

Este tipo de análisis se refiere a aquellos comportarnie~ 

tos que llevan a distinguir la estructura u organizaci6n de -
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cierta informaci6n; generalmente los principios de organiza­

ci6n de ·una informaci6n son impl!citos y pueden deducirse. 

(S.00) Síntesis 

Esta clase de cornporta..miento implica procesos creativos 

dado que, el estudiante parte de varios elementos materiales 

o tipos de información para formar un todo original. Este 

todo no existía para ~l hasta que lo elabor6 .. De· esta manera 

cuando el estudianb.-• logra objetivos clasificados en este ni­

vel el producto logrado será diferente de un estudiante a 

otro, de ahí que al proponerse objetivos de esta clase, se ha 

ga énfasis en las condiciones o requisitos que debe cubrir el 

producto del estudiante-

(5.10) Producción de una Comunicación única 

Este tipo de síntesis enfatiza la comunicaci6n que. el es. 

tudiante debe hacer de ideas, sentimientos o·experiencias a -

otros. 

Dicha comunicaci6n debe cumplir con el prop6sito por el 

que se efectu6, pudiendo ser para describir, persuadir o en 

tretener .. 

(S.20) Plan o Conjunto de Operaciones 

Este segundo tipo de s!ntesis se refiere a la elaboraci6n 

de un plan de acci6n o de operaciones que responda a los re 

quisitos de una tarea por desempeñar. 
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(5.30) Deducción de Relaciones Abstractas 

Este tipo de s!ntesis enfatiza las relaciones o implica-

ciones abstractas ya sea para explicar, clasificar algo, o 

bien para hacer proposiciones cqncretas. J:Sl ejemplo clasico 

de este tipo de comportamientos es la proposición de hipóte-

sis. 

(6.00) Evaluaci6n 

Los comportamientos incluidos en esta clase implican el 

uso de criterios o normas, ya sean dados o propuestos, para 

juzgar lo adecuado, efectivo, económico o satisfactorio de un 

producto determinado. Este producto puede ser un experimento, 

el proyecto de una investigaci6n, una obra pict6rica, una --

obra teatral, etc. 

Como indicamos los criterios pueden ser prouestos por el 

alumno o dados por el profesor. 

(6.10) Juicios de Evidencia Interna 

Este tipo de comportaiuiento enfatiza el uso de normas y 

criterios para evaluar determinado producto, pero dichas nor­

mas o criterios son propuestos o dados a partir del producto 

mismo como por ejemplo: la coherencia 16gica del producto, -

la congruencia interna del proaucto, etc. 

(6.20) Juicios de Evidencia Externa 

Este tipo de evaluaci6n se refiere al uso de normas y -
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criterios propuestos "desde afuera de la obra o producto" co-
. 

mo son los pro~uestos a partir de cierta metodología, forma -

de procedi:miento, de una clasificaci6n, de cierto prop6sito -

que debe satisfacer la obra o p¡:oducto, o bien de una obra mo 

delo. En resumen 8 estos.criterios son independientes de la -

obra que se evalúa. 

3.3.2 El dominio afectivo 

Dado que 1 el tema de la tesis versa sobre el dominio 

afectivo es necesario extendernos sobre el t6pico, considera~ 

do además que nuestro interás esta en el ~mbito educativo, 

iniciaremos esta exposición refiriéndonos a la taxonomía del 

dominio afectivo propuesto en 1964 por Krathwohl, Bloom y Ma­

sia (l), que representa además uno de los primeros trabajos 

realizados en ese sentido. Por primera vez se intenta organi 

zar los objetivos educativos que representan conductas afecti 

vas. 

Habiéndose terminado ~l primer manual sobre el dominio -

cognoscitivo era necesario completar el trabajo con el si-

guiente: el dominio afectivo; este trabajo, señalan los auto-

res, acarreó una serie de dificultades como fueron: la no muy 

clara definición de los objetivos afectivos; el no contar con 

un principio organizador tan útil como el de complejidad, uti 

(!)David R. Krathuwohl, B. S. Bloom y B. B. Masia, Taxonom!a 
de los objetivos educativos. Manual II. Dominio afecti­
vo, Ed. El Ateneo, Buenos Aires, 1977. 
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lizado para e1 desarrollo ~el primer dominio; y la falta de 

interés de los maesti;-os en la utilidad para su trabajo de es-

te dominio. Sin embargo este dominio afectivo fue desarrolla 

...:1-
\./.U • 

Los autores acordaron que el dominio o área afectiva se 

refiere a todos aquellos comportamientos que denotan interés, 

apreciaciones, actitudes, valores, emociones y predisposicio-

nes. 

Pero ¿cuál es la base de la columna vertebral de la taxo 

norn!a del dominio afectivo?. 

Los responsables de la elaboraci6n de la taxonomía del -

dominio, decidieron después de analizar una serie de objeti­

vos que el t~rmino "internalizaci6n" era el más adecuado para 

sostener como columna vertebral el contínuo del dominio afee-

tivo. 

En los objetivos revisados encontraron términos como: in 

tereses, actitudes, valores, apreciaciones, adaptaci6n; los 

cuales por sí solos no abarcan el dominio afectivo. Por eje~ 

plo el t~rmino interes, solo comprendía los objetivos que de­

notaban una conciencia y bdsqueda de un fen6meno; actitud in­

cluye objetivos caracterizados por una amplia variedad de com 

portamientos; el término valor podría estar referido a un ob­

jeto concreto o a otros mucho más generales; el t~rmino apre­

ciaci6n podr!a estar referido únicamente a que el sujeto exp!_ 

rimentar~ una sensaci6n agradable cuando percibiera el f en6me 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 • 
1 
1 
1 
1 
1 -
1 
1 



- 57 -

no. El vocablo adaptaci6n fue el que cubría un rango mayor de 

significados se réfiere a la actitud del individuo frente a la 

vida e implica algün tipo de equilibrio interno. La siguiente 

gr4fica representa la comparaci6n arbitraria entre ésto~ t~rmi 

nos y el de internalización en relación con los términos acor­

dados en el continuo afectivo, que serán explicados más adelan 

te. 

1.00 

Recepción 

( 

2.00 3.00 4.00 5.00 

Respuesta Valorización Organización caracterización 

I N T E R I O R I Z A C I O N 

ADAPTACION 

VALOR 
> 

ACTITUDES 
) 

APRECIACION 

INTERES 

Dimensi6n de los diferentes vocabulos afectivos normalmen 

te usados en comparación con el término internalización, prin­

cipio organizador de la taxonomía afectiva. 

Despu~s de revisar ~stos términos, los autores llegaron a 

varias conclusiones, 

la. Las definiciones de los t~rminos interés, actitud, va 

' 
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lor, etc,, eran difíciles de concebir, ya que sus si~ 

nificados· tendían a deslizarse hacia el terreno de --

las connotaciones y denotaciones comprendidas en el -

lenguaje coloqui~l o comGn. 

2a. Despu~s de la e~periencia anterior se trat6 de ajus 

tar los componentes de interés, actitud, etc~tera, en 

las distintas teorías de aprendizaje y de la persona­

lidad más difundidas. Pero si bien se pudieron en-

centrar en todas las teorías formales, ning~':na los e:?_ 

tructuraba en un continuo único y que en consecuencia 

clasificara suficientemente los significados de una -

variedad representativa de los objetivos 

dos de la bibliografía. 

selecciona 

3a. A medida que más cuidadoso era el estudio de los com-

ponentes más claro era que sería posible deducir un -

continuo a partir d~ su ordenamiento. "Este ordena-

miento de los componentes, parecía describir un proce 

so por el que un fen6meno, valor determinado pasa de 

la simple toma de conciencia a una posici6n de cierto 

dominio capaz de guiar o controlar el comportamiento 

de --n- -..-..rs.,..""a (l) Ul Q. J:-'C .._,,u • 

As! fue como los autores determinaron que el t~rmino "In­

ternalizaci6n" representaba perfectamente el proceso mediante 

el cual una persona hace suyo un f en6meno o valor en forma su-

(1) David R. Krathuwohl, B. s. Bloom y B. B. Masia, op. cit., 
p~g. 202. 
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cesiva y cada vez más generalizada. 

Los autores Ilegaron a las siguientes conclusiones res­

pecto al término internalizaci6n: 

la. "La internalizaci6n" como la define la taxonomía, to 

ma en cuenta el desarrollo de la conformidad tanto -

como el de la oposici6n, sea uno u otro el rol que -

caracterice el comportamiento individual". 

2a. Los distintos aspectos del crecimiento sugieren que 

es probable que el contínuo de internalizaci6n sea -

multidimensional, en cuanto a: 

-Un aspecto que va de lo simple a lo complejo 

-Otro que asciende de lo concreto a lo abstracto 

-Una transici6n desde el control exterior al inte-

rior. 

Pero ¿cual es la fundamentación de ambas conclusiones?. 

En cuanto a la primera, los autores citan una definici6n 

del término ºinternalización" de English y English en 1958 co 

mo: 

"incorporar algo a la mente o cuerpo; adoptar como pro­

pias las ideas pr§cticas, pautas o valores de otra peE 

sona, o de la sociedad". 

Al discutir éstos autores su definici6n de internaliza­

cion, io compararon con el término socializacion, el cual de­

finen como "El proceso por el cual una persona ••••• adquie~e 
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sensibilidad ante los. est!mulos sociales~·· y aprende a confoE 

marse a los otros·y ~ornportarse de la misma manera que ellos, 

dentro de su grupo.o cultura"; dado que no es lo mismo la aceE 

taci6n de un valor o fen6~eno que la conformidad con el mismo, 

la aceptaci6n implica revisi6n y el otro no; de ahí la primera 

afirmaci6n respecto al término internalización. · 

En cuanto a la segunda afirmación de que el término ínter 

nalizaci6n sea multidirnensional al igual que el término inteli 

gencia, dado que abarca varios aspectos, los autores se basan 

en la definición que de "internalizaci6n" da Good en 1959, co­

mo 11 la aceptaci6n por el individuo de las actitudes, c6digos, 

'principios o sensaciones que llegan a ser parte de él mismo en 

la formación de los juicios de valor o en la determinación de 

su comportamiento", y también según los autores del antiguo 

axioma educativo qu•= dice "el crecimiento empieza por adentro". 

Y dado que el crecimiento se da de diversos modos: 

Uno de ellos es el impacto emocional cada vez mayor de la 

experiencia: 

-En los niveles m~s bajos del continuo de internalización, 

hay poca emoci6n integrada al comportamiento, pues en e~ 

te punto el individuo se limita casi únicamente a perci­

bir el fenómeno .. 

-En los planos intermedios, la respuesta emocional es una 

parte reconocida y crítica de la conducta, ya que el su­

jeto responde, aqu!, de manera activa. 
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-A medida que el.comportamiento se internaliza más y más, 

ha·cil!ndose rutinario / esta emoci6n declina y por lo reg~ 

lar ya no forma parte de la mayor!a de las respuestas, -

pues éstas forman PZ!.rte de la manera regular de respon­

der del individuo. 

Otro modo o aspecto' del crecimiento es la medida en que -

el control externo, ejercido por el medio, cede lugar al domi­

nio interno, a medida que se avanza en el continuo. 

De esta manera el término internalizaci6n, como columna -

vertebral de la estructura taxon6mica del dominio afectivo im­

plica los siguientes pasos: 

lo. ttEl proceso comienza cuando algún fenómeno, caracte­

rística o valor atrae la atenci6n del estudianteº .. 

2o. "Al prestarle atención, lo dife1:encia de otros, tam­

bién presentes en su campo perceptivo". 

3o. "Con la diferenciación se.produce la btisqueda del fe­

n6meno, as! como se le otorga gradualmente significado 

emocional y se llega a valorizarlo". 

4o. ''En esta evolución, el alumno relaciona ese fenómeno 

con otros, a los cuales también responde y valoriza -

de modo similar". 

So. "Estas respuestas son bastante frecuentes, por lo que 

el sujeto llega a reaccionar en forma regular, casi -

autom~tica, ante ese fent'Smcno u otros semejantes". 
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60. "Finalmente,· los valores se integran en una estructu-

ra interrelacionada, o en una visi6n del mundo, que 

se aparta como 'éonjunto' a los nuevos problemas;:. 

Los niveles taxon6micos son los siguientes. 

Los niveles taxonómicos constituyen las categorías, estas 

a su vez incluyen varias subcategorías, aunque en estas l~s di 

ferencias son muy sutiles. La estructura(l) y explicaci6n re­

sultante de la taxonomía del dominio afectivo propuesta por el 

Dr. Kratwohl es la siguiente: 

(1) Tomado del paquete didáctico de Sistematizaci6n de la en­

señanza, v. 2, 3a. versi6n, CNME, UNAM, 1975. 
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(1.00) Recepci6n 

Esta clase comprende aquellos comportamientos referidos 

a la atenci6n o al hecho de percatarse de la existencia o 
. 

acontecimiento de algún fen6meno. Comprende los tipos de re 

cepci6n que van desde el enteramiento, disposi::~ión a recibir, 

hasta la atenci6n selectiva y controlada. 

(1.10) Enteramiento 

Este tipo de recepci6n de un estímulo o evento se ref ie-

re al hecho de que un estudiante se entera, se percata de una 

situaci6n, un fen6meno, un objeto o un estado de cosas, lo -­

que nos interesa es que se de cuenta de ello. 

(1.20} Disposici6n de Recepci6n 

Este tipo de recepci6n incluye aquellos comportamientos 

que denotan que el estudiante está dispuesto a recibir o a to 

lerar un estímulo, situaci6n, idea, etc.; es decir, no evita 

dichos est!mulos o acontecimientos. 

(1.30) Atenci6n Controlada o Selectiva 

Este tercer tipo de recepci6n se enfoca a los comporta­

mientos referentes a la discriminaci6n o diferenciaci6n de a~ 

pectes de un mismo estímulo, situaci6n o idea a la que se en­

frenta el alumno. No es necesario que el estudiante conozca 

los t'rminos m4s adecuados para describir lo que ve; lo que 

importa es que diferencíe, capte detalles o aspectos del fen6 
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... 

meno. 

(2.00) Respuesta 

Al pasar esta clase de comportamiento nos referimos a la 

atenc±~n activa del estudiante: el estudiante está dispuesto 

a involucrarse en ciertas expectativas .ante fen6menos, situa-

cfones o ideas; está dispuesto a responder a los fen6menos. 

(2.10} Consentimiento para responder 

Este tipo de comportamiento de la clase de "respuesta" 

se refiere al inicio de una actividad del estudiante en el pr~ 

ceso de fnternalizaci6n. Aquí se hace referencia a las con-

ductas del estudiante que denotan que está de acuerdo en lle-

var a cabo cierta actividad, de dar una respuesta ante los fe 

n6menos, situaciones o ideas, siempre y cuando éste le sea so 

licitado. 

(2.20) Disposici6n a responder 

Este tipo de respuestas es un grado más en el proceso de 

internalizaci6n y dentro del continuo de respuesta, se refie-

re a todos aquellos comportamientos que nos indican que el e~ 

tudiante está dispuesto a llevar a cabo alguna actividad, pu~ 

de su iniciativa para indagar, --

cuestionar o ejecutar. 

(2.30) Satisfacci6n al responder 

En este último tipo de respuesta se incluye ya otro fac-
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tor. No basta con que el estudiante de su consentimiento o 

que esté dispuesto a efectuar una acci6n; este otro tipo seña 

la que el acto volitivo debe estar acompañado de satisfacci6n, 

de gusto, entusiasmo o agrado por realizar cierta tarea o ac­

ci6n. 

(3.00) Valoraci6n 

Esta clase se refiere a los comportamientos del estudian 

te que denotan un valor. Los comportamientos de esta clase -

son muy importantes porque implican la aceptaci6n, la prefe-

rencia y el compromiso del educando con respecto a su objeto 

.de estudio. 

(3.10) Aceptaci6n de un valor 

Este tipo de comportamiento hace referencia a las atribu 

ciones de un valor a un fen6meno, comportamiento u objeto. 

Los comportamientos aqu! cincluídos hacen énfasis en una "ere 

encia" hacia algo. 

(3.20) Preferencia por un valor 

Este tipo de comportamiento inclu!do en el tercer nivel 

señala aquellas conductas intermedias entre la mera acepta­

ci6n de un valor y el compromiso por un valor; as! este tlpo 

de conducta nos indica que el estudiante empieza a comprome-

terse, se inclina hacia algunos valores o rasgos de un valor, 

simpatiza con un valor y hace al90 con respecto a ~ste pero 
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sin buscar la ocasi6n sino que ésto se da hasta que ello ocu­

rra. 

(3o30) Compromiso con un valor 

El tipo de comportamlento que es posible clasificar aquí 

denota que el estudiante cuenta con la "convicci6nº de un va­

lor, defiende ese valor bajo distintas circunstancias y lleva 

a cabo un proselitismo. Existe una verdadera motivaci6n que 

lleva al estudiante a actuar de cierta manera. 

(4.00) Organizaci6n 

La organizaci6n de valores se establece con la conceptu~ 

lizac16n del valor, de tal manera que existe o que puede dar­

se entre ese valor y otros ya asimilados o por incorporar, p~ 

ra finalmente en conjunto conformar un sistema de valores que 

contribuya a dirigir su comportamiento. De esta manera esta 

clase de comportamiento se divide en dos tipos que son: 

(4.10) Conceptualizaci6n de un valor 

Este tipo de comportamiento está compuesto por un lado -

por una abstracci6n del valor, ésta puede ser verbal o no; 

por otro lacto por una generalizaci6n, proceso que lleva al es 

tudiante a determinar el uso o campo de aplicaci6n del concee 

to. 

(4.20) Or9anizaci6n de un sistema de valores 

Este tipo de comportamiento implica que el estudiante in 
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corpora un nuevo valor a los ya pose!dos o bien que trata de 

organizar diferentes. valores en un sistema idealmente coheren 

te y arm6nico, aunque no siempre se alcanza este resultado. 

De hecho la madurez de muphas personas radica en sobrepasar -

esta etapa en la que un nuevo valor se contrapone con otros -

que ya posee, dado gue aceptar uno nuevo no significa recha­

~ar lo anterior, al contrario, significa ir adquiriendo flex! 

bilidad ya que un sistema de valores no es rígido es dinámico 

de ah! la reflexi6n constante en este tipo de comportamiento. 

(5.00) Caracterizaci6n 

En la taxonomía afectiva de Krathwohl esta clase de con 

ducta cierra el continuo afectivo. Se distingue porque impli 

ca, por un lado, que el individuo ha generalizado su comport~ 

miento de acuerdo a su propio y ánico sistema de valores de -

tal manera que ya no sufre emociones que lo inquieten al res­

pecto, salvo cuando su sistema es .amenazado~ Por otro lado, 

cuenta a partir de la integraci6n de principios, creencias y 

actitudes con una filosofía de la vida. Así, ambas distincio 

nes son los dos tipos de comportamiento incluidos en esta cla 

se. 

(S.10) Disposici6n ~eneralizada 

Tal como señala el enunciado este tipo de comportamiento 

nos indica que hay "algo" que da coherencia interna al conju!! 

to de actitudes y valores y que viene a ser esa predisposi-
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ci6n generalizada a actuar de cierta manera, a percibir de -
. 

cierto modo, puede decirse que se trata de una ••disposici6n 

determinante". Esta disposici6n generalizada muchas de las 

veces ¡;ya no es consciente; es decir, ya no es expl!cita 4 sino 

implícita. Tal parece que el individuo requiere por un mo-

mento tomar conciencia de sus valores para después "aparent~ 

mente" olvidarlos y ocuparse de otras cosa&>, de-otras expe-

riencias aunque aquellos valores sirvan de "motor 11 o ºnücleo" 

a su actuaci6n. 

(S.20) Caracterizaci6n 

Como ya señalamos este tipo de comportamiento es la cu! 

minaci6n del dominio afectivo seguün los autores que lo pro­

ponen • La caracterizaci6n implica una f ilosof!a de la vida 

que contribuye a que el individuo reduzca as! todo su conocí 

miento y sentimiento de tal manera que pueda actuar ante las 

cosas y ante las personas de manera coherente y arm6nica. 

Es difícil que en el ambiente educativo se logren obje-

tivos clasificados en este nivel; para que ocurra es necesa-

rio que se conjuguen tanto el dominio afectivo como el cog-

noscitivo y una serie de experiencias. 

3.3.2.1 Las actitudes 

Retomahdo el cuadro donde aparece la comparaci6n del --

t~rmino ·internalizaci6n con otros que denotan aspectos af ec~ 

tivos, vemos la inclusi6n del concepto actitud, que es uno -
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de los que comparten.otros especialistas del campo psicol6g~ 

co y el cual ha recibido gran atenci6n y por ende varias in-

vestigaciones se han realizado al respecto. Por otro lado, 

como _señalamos anteriorme:nte, para Gagné y otros estudiosos 

del campo psicoeducativo, el término actitud es sin6nimo del 

~rea afectiva, dentro del campo educativo. Estas dos- razones 

nos llevan a.considerar el concepto de actitud en este apar-

tado. 

Son varias las definiciones que se han dado del término 

actitud sin embargo, para no ser redundante me apoyaré en la 

exhaustiva revisi6n teórica y experimental de Triandis(l) 

quien propone una definici6n que incluye muchas de las ideas 

de los te6ricos actuales: "Una actitud es una idea cargada 

de emotividad que predispone una clase de acciones a una cla 

se particular de situaciones sociales"( 2). 

La definici6n, sugiere, según el autor, que las actitu-

des tienen tres componentes~ 

a) Un componente cognoscitivo. Perceptivo. 

b) Un componente afectivo. 

c) Un componente de comportamiento. 

a) ~1 componente coynoscitivo. Perceptivo. Se refiere 

a la idea, que generalmente consiste en una categor!a usada 

por los humanos al pensar. 

(1) Harry c. Triandis, Actitudes y cambios de actitudes, Ed. 
Toray, S.A., Barcelona, 1974. 

(2) Idem. p4g. 2-3* 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 



- 71 -

En el ambiente humano nos encontramos con un número in-

finito de diferencias observables, por ejemplo, te6ricos del 

color estiman que ·s6lo en la zona d~ las discriminaciones de 

color., hay 7 500 000 colóres ~iscriminables (Brown y Senne­

berb 1954)*. Una discriminaci6n tan fina del medio ambiente 

rebasa la capacidad de atenci6n humana, por lo tanto catego­

riza los estímulos con lo cual simplifica la tarea de respo~ 

der al medio ambiente; ésto implica una gran pérdida de in-

formaci6n. Sin embargo los humanos deben aprender a reaccio 

nar diferncialmente porque el medio ambiente reacciona dife­

rencialmente ante ellos. Las categorías son definidas, a me 

nudo, por otras categorías a las que se llama atributos. 

Las categorías pueden concebirse como organizadas de 

acuerdo a una dimensi6n horizontal de discriminaci6n por 

ejemplo, perro de agua, perro pastor, perro, animal. Otra 

dimensi6n es la contralidad de los conceptos (Rokeach 1967, 

1968) hay ciertas categorías que tratan del individuo y para 

las que existe un apoyo social unánime, por ejemplo, "me 11~ 

mo Pedro", no hay discusi6n p'Ciblica al respecto. Entre las 

categorías menos centrales están aquellas sobre la autoridad, 

por ejemplo, "la filosofía de Linean es básicamente sana y 

yo estoy convencido de ello". Existen otras categor!as que 

estan más aportadas del centro, están periféricas por ejem­

plo, "los Estados Unidos hubieran debido permanecer neutra-

* Las citas que aparecen a lo largo de este apartado están 
dadas por Triandis, op, cit. 
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les durante la crisis de 1956 del canal de Suez. De tal mane 

ra que las creencias centrales o muy implicadoras del sujeto 

son más difíciles de cambiar que las periféricas o no implica 

doras. 

En cuanto a la medici6n del componente cognoscitivo per-

ceptivo se formulan varias preguntas como so: ¿que categorías 

utiliza el sujeto? ¿qué acontecimientos, estímulos o expe­

riencias se hallan clasificados en cada categoría? ¿qué crite 

ríos se utilizan en el momento de decidir c6mo clasificar un 

acontecimiento o estímulo?. Un m~todo tltil en.la reducción 

de muchas observaciones a unas pocas relaciones es el análi-

·sis de factor, que es un modo de descubrir los atributos de -

criterio utilizados por un grupo de gente para clasificar al­

gunos aspectos de la experiencia; para ello es importante con 

tar con una buena muestra de estímulos de la clase cuyos atr!_ 

butos deseamos descubrir y una buena muestra de continuidad -

de respuesta. 

En cuanto a la formaci~n del componente perceptivo nos -

preguntaríamos ¿por qu~ desarrollamos categorías?.. Como seña 

lamos anteriormente cada d!a se nos presentan millones de 

acontecimientos en pensar en ellos 

les dam~s un tipo; nos comportamos de tal manera que damos la 

misma respuesta a muchos acontecimientos similares como si 

fueran id~nticos. Hay una tendencia a simplificar nuestro me 
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b} El componente afectivo alude a la emotividad que im-

pregna a la idea .. , Si una persona "se siente bien" o "se sien 

te mal" cuando piensa sobre una categoría, diremos que tiene 

un sentimiento e negativo hacia los componentes de -

esa categoría. 

. 
Ya formada una categoría es posible que se asocie con es 

tados agradables o desagradables y a trav~s del condiciona­

miento puedo adquirir la propiedad de suscitar estados positi 

vos o negativos en el individuo. Por ejemplo, el afecto de -

una persona hacia una "comunidad integrada" es determinado --

por las probabilidades que percibe de una relaci6n entre la 

·"comunidad integrada" y diversos resultados, as! como por la -

puntuación de satisfacci6n relacionada con cada resultado. 

Una forma de medir m~s directamente el componente afect! 

vo impl,ica el uso de procedimientos fisiol6gicos.. Algunos m~ 

todos de medici6n estandarizados utilizan respuestas verbales 

e intentan medir "el grado de afecto positivo o negativo rela 

cionado con algGn objeto psicol6gico" (Thurston 1931). 

En cuanto a la formaci6n del componente afectivo podemos 

decir que se caracteriza por la presencia de emoci6n positiva 

o negativa y que fisiol6gicamente la emoci6n implica un esta­

do de excitaci6n que se hace positiva o negativa cuando es --

•interpretada" perceptivamente. 

Se ha probado experimentalmente (Schacter 1964) que s6lo 

cuando esten presentes tanto la excitaci6n como la percepci6n 
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se experimentara la emoci6n. 

Tambi~n se ha probado (Scott 1957) que cuando el sujeto 

es recompensado cambia su actitud; es decir, la recompensa -

social por expresar una nueva opini6n tiende a reforzar la -

nueva actitud. 

e) El componente de comportamiento. Este alude a una -

predisposici6n a actuar. Los individuos responden al conjun 

to de estímulos de su medio ambiente categorizándolos y lue-

go relacioná~dolos con otras categorías. Algunas categorías 

son afectivas o implican emoci6n, otras son normativas; es -

decir, se refieren a las ideas sobre cuál es el comportamie~ 

to adecuado hacia los miembros de una categoría determinada¡ 

· estas normas se desarrollan t!picamente en pequeños grupos o 

subculturas. 

Referente al componente de comportamiento podemos ha-

blar de dos dimensiones principales, estas dimensiones que -

..l:!---.!t.----•-.... .L u11uc:um::11 \-c:u1 

. 
to de actitud son afecto positivo-afecto negativo y b6squeaa· 

-evitaci6n del contacto. Gráficamente: 

. Afecto positivo 

Evitar el contacto Buscar el contacto 

Afecto negativo 
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As! una persona puede sentir afecto positivo hacia algun 

objeto de actitud y evitar el contacto o bien sentir afecto -

negativo y buscar el contacto (destruir) o bien evitarlo par~ 

eludir las consecuencias. La intenci6n de comportamiento de 

una persona hacia un objeto de actitud está íntimamente rela­

cionado con las normas de comportamiento. Hay varios estudios 

al respecto (Bastidas, Vanden Berghe, 1957; Triandis, Vassi­

liou y Nassiakou 1968). 

Ahora podemos preguntarnos ¿cuál es la relaci6n entre ac 

titudes y comportamiento? Las actitudes se deducen por lo 

·que siente respecto a él y por el modo en que dice se compor­

tará con ~l, ahora preguntémonos ¿en qué medida lo que dice, 

lo que siente y cómo piensa comportarse una persona son compa 

tibles con lo que en realidad hace?. Hay quienes opinan que 

existe una relaci6n muy estrecha entre actitud y comportamie~ 

to, sin embargo, La Piere {1934) encontr6 que la relaci6n es 

m!s bien débil en su famoso estudio para el cual viaj6 por al 

gunas zonas de los Estados Unidos visitando hoteles con una -

pareja de chinos. 

Se detuvieron en 66 hoteles y posadas y en 184 restauran 

tes y solo una vez les negaron el servicio, esto ocurri6 en -

los primeros años de la d~cada de 1930. Pasados seis meses -

La Piere envi6 una carta a los establecimientos que hab!a vi­

sitado, como al grupo control de establecimientos que no ha­

b!a visitado, preguntando si el lugar serv!a a huéspedes chi­

nos. S'6lo 128 establecimientos contestaron de los cuales el 
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92% indicó que no aceptaban hu~spedes chinos. 

Sin embargo ante estos resultados no podemos llegar a la 

conclusión de que no existe ninguna relaci6n entre actitud y 

comportamiento. Lo que debemos.comprender es que las actitu­

des implican lo que la ge.nte piensa de, siente respecto a, y 

c6mo les gustaría comportarse respecto a un objeto de actitud. 

El comportamiento est~ determinado no solamente por lo que a 

la gente le gustar!a hacer, sino por lo que cree que debería 

hacer; es decir normas sociales, por la costumbre (por lo que 

han hecho generalmente) y por las consecuencias que esperan -

de su comportamiento. Por lo tanto las actitudes son "causas 

'facilitativas 11 y no causas necesarias ni suficientes para el 

comportamiento; de tal manera que el comportamiento está en -

función de: actitudes, normas, costumbres y expectativas so­

bre refuerzo .. Tal formulaci6n fue probada por Sugar (1967). 

Cuando existe consecuencia entre las actitudes las nor­

mas y las costumbres es posible predecir el comportamiento, -

las actitudes solas no predicen el comportamiento. 

Pero ¿como se forma el componente de comportamiento? Pa 

ra tratar de responder debemos hacer hincapi~ en las normas -

sociales,~stas son ideas mantenidas por un grupo de gente so­

bre lo que es comportamiento correcto o incorrecto. De hecho 

los padres enseñan a los hijos a cómo comportarse. Hay que -

aclarar que las normas sociales son de diferentes clases: las 

hay muy estrictas, otras son muy vaga~ y el desviarse de -­

ellas es permitible, algunas otras provocan gran emoción y --
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otras en cambio son de poca consecuencia. Cabe aclarar que en 

las relaciones intergrupales las normas que controlan el com­

portamiento son más de caracter prohibitivo más que prescript~ 

vo, ésto fue demostrado por Ehrlich y Tubergen (1967j • De acue!:_ 

do con la teor!a de la participaci6n activa se dice que el ca~ 

bio de actitud y el cambio de comportamiento pueden lograrse -

diseñando condiciones de participaci6n activa en grupo. 

La interrelaci6n entre los tres componentes 

Son tres los componentes de las actitudes: afecto, perceE_ 

ci6n (cognici6n} e intenciones de comportamiento, éstas están 

relacionadas con la acci6n abierta la cual depende de las cos-

· tumbres, normas y otras actitudes y no solamente aquellas que 

son directamente apropiadas al comportamento hacia un objeto -

de actitud concreto. 

Hay pruebas de la estrecha relaci6n entre los tres campo-

nentes de las actitudes Rose~-1lerg {1956) especific6 que: cuan-

to mayor es el lazo percibido entre un objeto de actitud y los 

valores de una persona y cuanto más preponderantes son estos -

valores, más afecto experimentar& esta persona. 

¿Cu!l es la estructura de las actitudes y a dónde nos lle 

va? Triandis(l) señala "toda categoría discriminable ante la 

cual reacciona la gente puede proporcionar la base para una a~ 

titud. Como hay millones de estas categor!as, suelen ser org~ 

nizadas por los seres humanos en categor!as más amplias y abs-

(1) Triandis, Op. cit., páq. 68. 
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tractas proporcionan la base para algunas de las actitudes s~ 

ciales fundamentales. Estas actitudes son también organiza-

das en grupos más grandes, y estos grupos más grandes corres­

ponden a los valores fundamentales sostenidos por un grupo de 

gente. Al medir las act~tudes, sabemos concentrarnos en un 

nivel intermedio de abstracci6n" .. Un ejemplo de ello podría 

ser la a~titud hacia la iglesia que puede ser una expresi6n un 

un valor fundamental como la buena o mala naturaleza del hom-

bre, de la misma manera puede ser una actitud organizadora de 

otras más específicas como por ejemplo aquellas hacia los sa-

cerdotes, ateos, personas que asisten a la iglesia, etcétera. 

De tal manera que tenernos un árbol donde: las hojas son los -

diferentes conceptos que se utilizan para percibir y concebir 

el mundo; las ramas constituyen diferentes tipos de actitudes 

y el tronco representa el sistema de valores básicos. 

Concretando, una concepci6n esquemática de las actitudes 

según Rosenberg y Houland (1960), citado en Triandis, es la 

siguiente: 

Variable indepen­
diente {las que 
se controlan y mi 
den 

ESTIMULOS: indivi 
duos, situación,­
asuntos sociales 
y otros objetos -
de actitud 

Variables que 
intervienen 

Variables dependien­
tes. Medibles 

fuespue .. stas simpá~icas 
---'kiel sistema nervioso,. 

7t ECTO 
~~~-p~eclaraciones verba-

1!,es de afecto. 

__jRespuestas perceptud­
--lACTITUDEs.------#PERCEPCION les. Declaraciones 

--iverbales de creencia. 

Acciones abiertas. De 
----~claraciones verbales 

l
r:specto al comt;orta­

_ miento 
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¿Cuál es la dinámica de los tres componentes de las acti 

tudes?. Hay datos (Vossiliou, Triandis y Oncken, 1968) que -
. . 

señalan que el componente perceptivo es más fácil de cambiar 

que los afectivos y que los de comportamiento son los más ···cos 

tosos", dado que es más costoso para el individuo emitir ac-

ciones que sentirse bien o mal respecto a un objeto de acti-

tud. De otra manera, la dinámica de los tres componentes pu~ 

de explicarse·sí tornamos el afecto como el elemento energiza~ 

te y la percepci6n como.el directivo del comportamiento, así 

la intención de comportamiento puede requerir no solo elemen­

tos perceptivos para la acci6n sin cierta cantidad de afecto 

de tal-manera que en forma congruente lleven al sujeto a la -

acci6n; así los tres componentes al funcionar conjuntamente -

pueden cambiar en diferentes valores y en diferentes grados; 

de tal manera que podemos hablar de la congruencia entre los 

elementos perceptivos, afectivo-perceptiva, afectivo-percept~ 

va con el comportamiento. Cabe aclarar que las actitudes pué 

den cambiar por la experiencia directa o la indirecta; las di 

rectas suelen cambiar los tres componentes, las indirectas tí 

picamente los componentes perceptivo y de comportamiento dado 

qne¡ generalmente es informativa o normativa. 

En cuanto a la congruencia entre los elementos percepti­

vos teóricamente se dice que el sujeto tiende a reducir los 

elementos perceptivos dado que muchos elementos y sus relaci.2_ 

nes suelen resultarle molestos. En alaunos exoerimentos se -- . -

ha encontrado que las relaciones positivas entre los elemen-

_J 
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tos percepti~os son percibidas como "ligeras". 

Respecto a la· relación afectivo-perceptiva hay pruebas de 

la existencia de esta relaci6n en pruebas de correlaci6n entre 

uno y otro componente; tambi~n hay pruebas que cuando hay con­

tradicci6n entre ambos por ejemplo cuando por alguna comunica-
. 

ci6n cambia el componente perceptivo hay una tendencia a que -

el otro cambie e inversamente,aunque no siempre es así, pero -

generalmente sí. 

En cuanto a la relaci6n afectivo-perceptiva con el compoE_ 

tamiento se considera, al respecto la teoría de la disonancia 

perceptiva de Festinzer (1957) donde "una contradicci6n entre 

los elementos afectivo, perceptivo o de comportamiento de una 

actitud, o entre dos elementos perceptivos, o cualquier otra -

clase de contradicci6n perceptiva, producir& presiones hacia 

la congruencia". Antes de l:a formulaci6n anterior Kelman (1953) 

Janis y King (1954) hab!an encontrado en sus estudios que cuan 

do una persona actúa incongruentemente con sus actitudes tien­

de a cambiarlas para hacerlas congruentes con su comportamien­

to. 

3.3.2.1.1 Las actitudes en el !mbito educativo 

En cuanto a las actitudes en el terreno educativo, Gag~é 

nos dice que "las actitudes representan otra clase de resulta 

dos del aprendizaje•t. "Como capacidades aprendidas, las act.f_ 

tudes en ocasiones se asocian en el pensamiento con los valo-
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res"(l) "Valor es el nombre que se da a una actitud social que 

goza de amplia aceptaci6n en la comunidad"( 2) Los valores son 

más generales y las actitudes se orientan más específicamente 

hacia las preferencias paz:ticulares. También dice que "se ha-
~ ~ 

ce referencia a las actitudes diciendo que se trata del domi-

nio afectivo (Krathwohlr Bloom y Masia, 1964) una frase que ha 

ce resaltar su componente emocional. Resultado dudoso, sin em 

bargo, que se debiera hacer resaltar el caracter •emotivo• de 

las actitudes hasta la exclusi6n de sus aspectos cognoscitivos 

y relacionados co~ el comportamiento. En particular, parece -

injustamente restrictivo el considerar que el aprendizaje de -

actitudes es un asunto de 'entrenar las emociones'. Nuestra -

consideraci6n de las actitudes como capacidades aprendidas ti~ 

ne un ~nfasis que se centra en el comportamiento, en el senti­

do que las actitudes afectan las actuaciones humanas"C 3 >. De 

tal manera que para Gagné una actitud nconstituye un estado in 

terno adquirida que ejerce influencia sobre la elecci6n de la 

acci6n personal hacia alguna clase de cosas, personas o even­

tos" <4>., 

(1) Robert M .. Ga~né, Princi ios básicos del a rendiza·e ara 
la instrucci6n, E • Diana, M xico, 19 S. 

(2) Robert M. Gagné, Las condiciones del a rendiza e, Ed. I~ 
teramericana, M~xico, 19 • 

(3j Robert M. Gagné, Princi~ios b~sicos del a rendiza·e; Ed. 
Diana, M~xico, 1975. 

(4) Idem. 
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3.3.2.1.2 Situaciones de aprendizaje de actitudes y condicio­

nes 6p~imas para !a adquisici6n de una actitud. 

Siguiendo la exposici6~ de Gagné hay tres grandes clases 
. 

de situaciones de aprendizaje que han sido estudiadas extensa 

mente como causa de la adquisici6n de actitudes: 

a} Condicionamiento clásico 

b} Reforzamiento o percepci6n de éxito en la comunidad 

e) Modelaci6n humana 

Ejemplo del primero realizado por Razran (1940), citado 

por Gagné,donde demostr6 que la presentación de un grupo de -

temas pol!ticos simultáneo a un almuerzo gratuito, ocasionaba 

un cambio positivo en la aceptaci6n de los mismos, en tanto -

que la presentaci6n de otro grupo acompañada de olores desa-

gradables producía un cambio negativo. 

Un ejemplo de la segunda clase de situaci6n es el exper! 

mento que realiz6 Insko (1965) tambi~n citado por Gagná, en -

el que reforz6 a estudiantes a trav~s del teláfono por medio 

de la palabra "bueno" cuando concordaban o discrepaban con de 

terminadas opiniones. Después de una semana los mismos est!!, 

diantes debieron contestar a esas mismas expresiones present~ 

das en forma de cuestionario. Se observ6 que el reforzamien-

to influy6 sobre sus actitudes en la direcci6n prevista. En 

el caso del uso de un modelo humano se ha observado, por ejem 

plo, en un experimento de Bandura (1965) tambi~n citado por 

Gagn~, con niños en edad preescolar que vieron a un modelo --
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{var6n adulto) externar conducta agresiva con un muñeco del 

tamaño de ~l. Al.terminar otro adulto alab6 su comportarnie!l 

to y lo premi6 con.dulces y refrescos. En otro grupo de ni­

ños, reprimi6 y castig6 al modelo por su conducta agresiva. 

El tercer grupo asistió a la demostraci6n que no producía 

consecuencia alguna. Al final los niños fueron introducidos 

a un cuarto con juguetes, entre ellos un muñeco y su conduc­

ta fue observada por 10 minutos. Los resultados revelaron 

que la observaci6n del reforzamiento dado al modelo ejercía 

un profundo efecto sobre el grado de conducta agresiva exhi­

bida por los pequeños. 

Experimentos sobre quá clase de mensaje es más eficaz -

para modificar las actitudes han llevado a la generalizaci6n 

de que casi ningún tipo de mensaje influye notablemente en -

el cambio o adquisici6n de actitud. En contraste se ha en­

contrado que la eficacia del cambio de actitudes dependía en 

gran medida del "comunicador" o "fuente" del mensaje. La im 

portancia de la fuente se ha comprobado; tambi~n es importa~ 

te la relaci6n que existe entre las características del comu 

nicador y las de quien aprende , Triandis las sintetiz6: 1) 

actractivo físico; 2) ropas y lenguaje, como indicadores de 

la condición social; 3) cualidades demogr~ficas como edad, -

raza, nacionalidad; 4) actitudes del comunicador y 5} conoci 

miento de la conducta pret~rita de la fuente que guarda rela 

ci6n gratificante (o sensadora con los sujetos) 

Se ha encontrado que en cuanto al mensaje para un cam-
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bio eficaz de actitud, la fuente debe transmitir una "comuni 

caci6n de condescendencia" en la que indique disponer de con 

trol, por ejemplo un rector, un policía. 

La segunda clase de.mensaje es una comunicaci6n de iden 

tificaci6n que transmite al auditorio lo atractivo de la 

fuente por ejemplo un deportista. 

La tercera clase de mensaje recibe el nombre de cofuuni-

caci6n de internalizaci6n que expresa su alto grado de ere-

dibilidad, por ejemplo aquella dada por un experto en arte. 

Gagn~ examina las condiciones internas y externas que -

deben estar presentes en el momento de iniciarse el aprendi­

zaje de una actitud(l~ Con el aprendizaje se establece una 

actitud que no exist!a en el sujeto o se cambia una actitud 

previa en direcci6n positiva o negativa. 

Las codiciones internas. Al igual que con otras capaci 

dades adquiridas, las actitudes exigen que el sujeto posea -

determinadas capacidades preexistentes. Ante todo se requi~ 

re de las habilidades intelectuales de orden conceptual y --

cierto volumen de informaci6n importante. Se requiere que -

el sujeto posea el concepto de la clase del objeto, hecho o 

persona hacia la que se dirigirá la nueva actitud. 

Es preciso haber adquirido o internalizado de antemano 

las caracter!sticas que aseguran la identificaci6n del suje-

(1) Robert M. Gagné, Las condiciones del aprendizaje, Ed. In 
teramericana, México, 1977. 
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to con el modelo humano. Para lograr el mejor efecto, el mo 

delo ha de ser visto: atractivo, poderoso y sumamente creí-

ble .. 

Cuando ya se posee el concepto del modelo el instiuctor 

lo relaciona. 

La tercera condici6n es un grupo de conceptos concer-

nientes a la acci6n personal con que se relaciona la actitud. 

Por ejemplo en el caso de drogas, el estudiante debe tener -

conceptos de las situaciones donde seguramente habrá drogas 

y también conceptos de las acciones. De ahí que la informa­

ci6n es un requisito importante para la adquisici6n de acti­

tudes. 

"Conceptos e informaci6n no son otra cosa que condicio-

nes internas preexistentes; no son las condiciones esencia­

les que causan el aprendizaje de actitudes"{!). 

Las condiciones externas • Las condicio11es externas al 

sujeto que favorecen la creaci6n de actitudes, asumen formas 

diversas según el modelo que se prefiera. Por lo tanto es -

posible aplicar las técnicas del condicionamiento clásico en 

cierto tipo de cambio actitudinal, pero es difícil que ese 

m~todo sea aplicable a la amplia. gama de actitudes que le i~ 

teresan a una instituci6n escolar o educativa. En gran va­

riedad de actitudes, las contingencias del reforzamiento pu~ 

(1) Robert M. Gagne, Op. cit., 1977. 
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den disponerse en una forma conveniente que facilite la percep 

ci6n del éxito por parte del que aprende. Sin embargo, todo -

parece indicar que e1 método de modelaci6n humana es el que 

tiene mayor aplicabilidad y eficacia en el aprendizaje de acti 
. 

tudes. · Las etapas que· originan el aprendizaje a partir de la 

modelaci6n humana se suceden más o menos en el siguiente orden~ 

1~ Se establece la credibilidad y atractivo del modelo. 

2~ Se estimula en el sujeto la evocaci6n del objeto de -
actitud y de las situaciones a las que es aplicable. 

3~ El modelo demuestra o comunica la acci6n personal que 
escogi6. 

4~ La demostración o comunicaci6n denota que ha sido pr~ 
miada la conducta del modelo. 

Finalmente, citando nuevamente a Gagné diremos que "las 

actitudes poseen componentes cognoscitivos y afectivos, es de 

cir, son mediadas desde adentro (en parte) por propo. siciones 

que se incorporan a las categor!as del objeto (.acontecimien-

tos, personas, cosas) al que se dirige la actitud ••• ambas -

características, por valiosas que sean en la comprensi6n de -

su naturaleza esencial, ofrecen pocos indicios respecto a su 

funci6n. Es precisamente este aspecto de las actitudes el que 

tiene importancia capital en los programas educativos. Si se 

quiere establecerlas o modificarlas es preciso identificarlas 

como resultados del aprendizaje y objetivos instruccionales. (l) 

{l) Robert M. Gagné, Op. cit., 1977. 
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3.3.2.1.3 Aclaraciones 9enerales sobre el estudio de las ac­
titudes 

Procesos fundamentales. Si partimos de que las actitudes 

se las 1:1er;:;onas 

a situaciones sociales que tienen algún objeto u objetos so-

ciales en común,. nos preguntamos ¿qué es un objeto social? e~ 

te es "cualquier persona, producto o creación de una persona 

o acontecimiento social que puede funcionar como tal(l) por -

ejemplo, cualquier presidente, las obras de Magrit, un verso, 

alguna reuni6n, algún partido pol!tico, un lugar, determinado 

tipo de arte, etc~tera, todos ellos pueden ser considerados -

como objetos sociales. 

Otro proceso fundamental es la conformidad (formas de --

las respuestas} que observamos en las respuestas, esta confor 

midad de acuerdo a las siguientes formas que observamos en -

las respuestas: la~ personas tienden a asociar objetos socia-

les con otros objetos sociales constantemente; esta constan-

cia en las ideas sobre los objetos forman parte de las actitu 

des hacia ellos; el sentimiento hacia los objetos es con se-

cuente hacia ellos, los que admiran la obra de Picasso segur~ 

mente se sentirán bien al mirar una obra del pintor; asimismo 

las personas tienden a actuar de manera congruente hacia los 

objetos de actitud, por ejemplo si están de acuerdo con las -

ideas pol!ticas de algQn postulante o presidente probablemen-

(1) Triandis, Op. cit., pág. 7 
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te est~n dispuestos a participar en una campaña pol!tica del 

candidato. Cabe.aclarar que las reacciones hacia un objeto 

de actitud pueden ser simples y congruentes o bien extremada 

men~e complejas¡ tambi~n, cuanta más informaci6n se tiene so 

bre un objeto de actitud hay una mayor disposici6n a perci­

bir tanto los buenos como los malos aspectos de~ mismo (Scott 

1969). 

Funciones de las actitudes. ¿Por qué adoptamos actitu­

des? Se han dado varias razones, entre ellas están: las ac­

titudes ayudan a las personas a comprender el mundo que les 

rodea, organizando y simplificando una cantidad muy compleja 

de estímulos de su medio ambiente; protegen la autoestimu-

laci6n del individuo evitando en lo posible verdades desagra 

dables sobre sí mismos: ayudan a la persona a ajustarse en -

un mundo complejo, de tal manera que al reaccionar aumenten 

las recompensas del medio ambiente; adem~s permiten que la -

persona pueda expresar sus valores fundamentales. (l) 

Las funciones de las acti.tudes nos responden a la pre­

gunta ¿por qué se forman las actitudes? Allport (1954) su­

giere que muchas de nuestras actitudes son adquiridas por co 

municacione.s con la familia y amistades. 

Aunque ya se ha hablado acerca del cambio de actitudes 

debe aclararse que las diversas influencias que sufre el in­

dividuo durante el cambio de actitud empiezan con la fuente 

de cambio de actitud la cual puede ser: otra persona, un gr~ 

(1) Triandis, Op. cit., pág. 4 y S. 
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po, un peri(5dico, una emisora de radio o T.V. o el objeto de 

actitud en s!. Esta fuente da origen a un mensaje el cual -

puede de algo hech9 o dicho por otra persona, la decisi6n de 

un grupo, un programa de Fadio o T.V~, un artículo o una ex-

periencia ante el objeto de actitud. Así un mensaje produci 

do por una fuente puede tener más efecto que producido por -

otra. 

El cambio de las actitudes también depende de la fun­

ci6n de la actitud, si por ejemplo la actitud ayuda a la per 

sona a comprender y estructura el mundo que le rodea puede -

acoger bien solamente aquellos mensajes que aumenten su com-

· prensi6n del medio; en cambio si la funci6n de la actitud es 

expresiva de un valor puede resultar difícil cambiarla sin -

que cambie los valores básicos del individuo; si por el con­

trario la actitud cumple una funci6n de ajuste la persona la 

cambiará en la medida en que ~sta mejora su ajuste. 

metodol6,..,.icos en el estudio de 

las actitudes 

La situaci6n de laboratorio en el estudio de las actitu 

des es una preocupaci6n constante para los estudiosos del te 

ma aunque va se han oroouesto alternativas de solución. En-- - - ... 

tre los problemas más frecuentes están los siguientes: hay -

un intento del sujeto a complacer al experimentador; cuando 

una persona es expuesta a un mensaje en el laboratorio supo­

ne que se "cree" que debe cambiar; Silverman (1968) encontr6 
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que los sujetos muestran más condescendencia a un mensaje pe~ 

suasivo cuando éste es presentado el contexto de experimento 

psicol6gico que cuando no lo es; por otro lado Rosnow y Rose~ 

thal (1966) demostraron ~ue los sujetos voluntarios muestran 

más cambio de actitud que los no-voluntarios. 

Las alternativas de soluci6n a estos problemas metodol6-

gicos señalan que cuando las réplicas de un experimento en di 

ferentes marcos y laboratorios parte de la batalla está gana­

da además de que el experimentador no esté casado con la teó­

ría; también el uso de grupos de control ayuda y las estrate­

gias de investigaci6n cercanas a las situaciones sociales na-

. turales donde los sujetos no esten conscientes de que están -

participando en experimentos. 

3.3.3 El dominio psicomotor 

Este dominio del comportamiento es el menos enfatizado e 

investigado dentro del ámbito educativo .. La taxonomía de Bloom 

y colaboradores tenía que incluir, inicialmente, tres partes: 

el dominio cognoscitivo, el dominio afectivo y el dominio ps~ 

··omotor. Pero este tll timo nunca ha sido publicado, los auto­

res consideraron que los objetivos propuestos en esta área no 

eran suficientes para elaborar una taxonom!a, y por otro lado 

que estos objetivos no constituyen un papel importante en la 

enseñanza secundaria. 

Generalmente en nuestra vida cotidiana subestimamos la -

relevancia de las habilidades psicomotoras, sin embargo es in 
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negable que ciertas personas requieren muy especialmente de 

~stas habilidades·, <?omo puede ser un obrero, una rnecan6gra­

fa, un cirujano o .. un composi ter. Existe una tendenci.a a pe!!_ 

,sar en ástas especialidatj.es casi exclusivamente en t§rminos 

de habilidades cognoscitivas. 

Los comportamientos psicornotores son esenciales por va-

rias razones, entre ellas: son condici6n necesaria para la -

supervivencia, para la independencia; los comportamientos l~ 

comotores permiten explorar el entorno y las actividades se!!. 

sorio motrices son esenciales para el desarrollo de la inte-

ligencia. 

En el aprendizaje escolar el aspecto psicomotor es de -

suma importancia, pues una buena coordinaci6n oculo-motriz y 

una destreza determinada resultan indispensables para el 

alumno, por ejemplo los aprendizajes cognoscitivos como leer, 

escribir, calcular, serian imposibles sin un previo desarro-

llo de las aptitudes perceptivas básicas. 

El dominio psicomotor "se refiere a las conductas impl! 

cadas en las habilidades físicas o neuromusculares; habilid~ 

des que incluyen diferentes grados de destrezas físicasu(l). 

Algunos de los trabajos más destacados con respecto al 

dominio psicomotor son, cronol6gicamente los de: Guclford 

(1958), Fleishman (1964), Simpson (1967), .Isamil y Gruber 

(1967), Dave (1967), Alvarez Manilla (1971) y el de Anita Ha 

(1) Paquete didáctico de Sistematizaci6n de la Enseñanza, -
v.2, 3a. versi6n, CNME, UNAM# 1975. 
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rrow (1972). 

3.3.3.1 La propos~ción de Guilford.Cl) 

Guilford identifica seis factores psicomotrices los cuales, 

en su concepto, están involucrados en m~chas cl0ses de ejecu­

ciones motrices. Estos procesos combinados con algunas partes 

del cuerpo pueden ser· llamados habilidades psicomotrices. Es-

to puede observarse esquemáticamente en el siguiente cuadro. 

Algunos de los procesos psicomotores son explicados por sí 

mismas, otros requieren de una definición como son: 

-Impulso: Este proceso pertenece al momento en el cual los 

movimientos son iniciados desde una posici6n estática; di-

fiere de la rapidez en que esta se refiere a la tasa o velo 

cidad de movimiento una vez que este se ha iniciado. La ra~ 

pidez tambi~n implica la orientación del movimiento. 

-Precisi6n: Se refiere a la exactitud con la que se mueve 

el cuerpo una vez que se ha iniciado el movimiento. 

-Flexibilidad: Es el rango con que se puede mover el cuerpo 

en relaci6n con una actividad determinada. 

-coordinaci6n: Es la actividad simultánea de dos o más par-

tes del cuerpo. 

(1) Citado en Herbert J. Klausmeier and Richard E. Pipple, 
Learning and Human Abilities, Ed. Harper International, 
New York, 1971, págs. 102-107. 
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PROCESOS ======== 

Fuerza 

Rapidez 

1 Impulso 

1 Precisión 

Coordinación 

Flexibilidad 

ARREGLO ESQUEMATICO DE LAS HABILIDADES PSICOMOTORAS Y 

EJECUCIONES DE APRENDIZAJE. BASADO EN GUILFORD (1958) 

PARTE DEL CUERPO EJECUCIONES ========== 

(Total· ~--~> Habilidades motoras en: 

1 Tronco i----~> áreas semejantes a: 

Habilidades psicomotriz 

igual a procesos por ~:-----~ 1 Miembros 1"". ---1) educación física, escri 

del 
. _ tura y mecanografía; 

parte cuerpo 

rl --)... música instrumental y 
. vocal; dramática 

!.___--#) economía doméstica; mí-
L---------~1 mica; agricultura. 

Dedos 

Resistencia muscular, circulatoria, En relación con el domi 
t----------------~---------------Willf nio cognoscitivo 

rcsr;i.ratoria y vocal 

t 

\O 
w 

t 
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3.3.3.2 El estudio de Felishman(l) 

Fleishman (1964} realizó un estudio sobre las habilida-

des que constituyen la aptitud física. Encontr6 un total de 

ocho habilidades que son comunes a un total de 60 tests• so-

bre tipos de actividad (ver siguiente gr6fica) Q Estas ocho 

habilidades psicomotrices son: 

1. Fuerza estática: Esta constituye la fuerza máxima que una 

persona puede ejercer continuamente hasta lograr el máximo 

en un período corto. 

2. Fuerza dinámica. Se refiere al ejercicio de la fuerza mus 

cular que se hace en forma continua en un período de tiem­

po y donde tanto la resistencia muscular y la fatiga son -

definitivas. 

3. Fuerza del tronco. Esta es una fuerza dinámica donde in­

tervienen fundamentalmente; las piernas, la espalda y los 

músculos abdominales. 

4. Flexibilidad de extensi6n: Esta habilidad se refiere al -

hecho de flexionar o estirar al máximo con un máximo de 

fuerza hacia adelante o a un lado o hacia atrás los múscu­

los del tronco o de la espalda. 

S. Flexibilidad dinámica: Se refiere a los movimientos repe­

tidos, rápidos y flexibles con .los cuales es definitiva la 

elasticidad de los músculos para la relajaci6n o tensi6n. 

6. Equilibrio corporal bruto. Esta habilidad hace hincapiá 

(1) Citado en Herbert J. Klausmeier and Richard E. Pipple, 

Learning and Human Abilities, Ed. Harpar International, 

New York, 1971, págs. 105-106. 
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Proposi6n gr:if ica de las ocho habilidades psicomotoras 
señalndtis por Fleishman (1964) 
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en la capacidad del cuerpo de mantenerse en equilibrio a 

pesar de las fuerzas que tratan de impedirlo. 

7. Coordinaci6n corporal bruta: Se refiere a la coordinaci6n 

de las acciones cuando. se ejecutan con diversas partes del 

cuerpo al efectuarse simultáneamente movimientos corpora-

les brutos. 

8. Tenacidad: Se refiere a la habilidad requerida para conti 

nuar un esfuerzo máximo que requiere ejercicio durante un 

tiempo pro~ongado. 

3.3.3.3. La taxonomía del dominio psicomotor propuesta por 

E. Simpson(l) 

Seg6n la autora, quien desarroll6 el trabajo de 1964 a 
.• 

1966 señala que las investigaciones preliminares sobre el do-

minio psicomptor llevaron a varias conclusiones; entre ellas 

que hay una jerarquía entre los tres dominios o áreas del coro 

portamiento educativo; el dominio cognoscitivo es más indepe~ 

diente que el afectivo y el psicomotor. Bl dominio afectivo 

requiere para su desarrollo de los conocimientos adquiridos, 

mientras que el psicomotor incluye conocimientos, actividad -

motora y buena disposici6n para el desarrollo de este tipo de 

habilidades. 

El principio de organización de esta taxonom!a es el de 

(1) Elizabeth Simpson; "Educational Objetives in the Psycomo­
tor Domain", en Miriam B. Kapffer, (Editora) Behavioral 
Ob,etives in Curriculum Development, Englewood Cliffs, 
New Jersey, 1972. 
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la complejidad en la secuencia de un acto motor. 

5.00 Respuesta compleja 
Observada 

,, 

4.00 Mecanizáci6n 
, 

3.00 Respuesta guiada 

' 
. 

2.00 Disposici6n 
. 

'l'l 

1.00 Percepción 

Estructura propuesta por Elizabeth 

Simpson (1967) 

1.00 Percepción: Este proceso consiste en darse cuenta de los 

objetos 1 sus cualidades y relacionesª Rs el primer paso 

fundamentaL en la ejecuci6n de un acto motriz. 

2.00 Disposici6n: La disposición se refiere tanto al aspecto 

mental, como físico y emotivo. Consiste en el ajuste pr~ 

a cabo cualquier tipo de acci6n. 

3.00 Respuesta guiada: Es la acci6n observable de una persona 

guiada por otra. Viene a ser un paso inicial en el desa­

rrollo de una actividad motora. Aqu! se acentúan aquc-

llas habilidades que forman parte de otras más complejas. 
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4.00 Mecanizaci6n: Este nivel hace referencia al hecho de -

que el estudiante tiene confianza en su habilidad de -­

ejecuci6n. La respuesta que ejecuta ya es un acto babi-

tual que forma parte de un repertorio de respuesta que 

es posible dar ante determinados estímulos y situacio-

nes para los que la respuesta es adecuada. 

5.00 Respuesta compleja observable: Este nivel se refiere a 

las conductas complejas porque requieren de una secuen-

cía de movimientos. El acto se puede llevar a cabo con 

un gasto mínimo de tiempo y energía dado que se da en -

forma eficiente. 

3.3.3.4. La taxonomía del dominio psicomotor de Dave(l) 

R. Dave propone su taxonomía en el congreso de Berlín -

sobre las aplicaciones de los tests en la práct~ca escolar -

en 1967. Sefiala como principio de la jerarquía el grado de 

coordinaci6n, considerando que este factor es común a todo r 

el desarrollo físico. 

La estructura taxon6mica propuesta por Dave es s6lo co­

mo estricta hip6tesis de trabajo, según el autor. 

(l) Citado en Viviane y Gilbert de Landsheere, Objetivos de 

la educaci6n, Ed. Oikos-Tau, Barcelona, 1977, págs.189-

191~ 
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5.00 Naturalización 

4.00 Estruc.turación 

3.00 ·Precisión 

2.00 Manipulación 

l.00 Imitación 

Estructura propuesta por R. Dave (1967) 

1.00 Imitaci6n que comprende: 

1.1 Tendencia expontánea a la imitación. Intento de imi 

taci6n interior de una acción. Seria el punto de -­

partida del desarrollo de las aptitudes psicomotri­

ces. 

1.2 Imitación observable. Repetición de una acción ob­

servada, pero la coordinación neuromuscular es po­

bre. De tal modo, imitación defectuosa. 

2.00 Manipulación que comprende; 

2.1 Seguir instrucciones. No es ya, entonces, una sim­

ple imitaci6n espont4nea • 

• 
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2.2 Selecci6n. Se empieza a diferenciar los movimientos 

y a elegir el comportamiento adecuado. Se alcanza -

cierta habilidad en el manejo de ciertos objetos. 

2º3 Fijación de un pattem pe acciones. Se observa aquí 

cierta seguridad de movimiento y una determinada fa­

cilidad, pero no se llega todavía al automatismo ni 

a la gran rapidez. 

3.00 Precisión que incluye: 

3.1 Reproducci6n. Aquí exactitud y precisi6n. 

3.2 Direcci6n. Se puede reproducir una acci6n en ausen­

cia del modelo. Se puede modificar la acci6n y va­

riar su velocidad de ejecuci6n en funci6n de la si­

tuación. 

4.00 Estructuraci6n de al acci6n que involucra: 

4.1 Secuencia. Coordinación de una serie de acciones. Re 

quiere la intervención de varias partes del cuerpo. 

4.2 Armonía. Regula la rapidez, la duraci6n y los demás 

factores, de forma que las acciones se articulan -­

bien. 

5.00 Naturalizaci6n que incluye: 

5.1 Automatizaci6n. Es decir, utilizaci6n de un mínimo 

de energía física. Inconciencia, segunda naturaleza. 

5.2 Interiorizaci6n. 
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La Taxonomía del dominio psicomotor propuesta po~ 

Alvarez Manilla 

?ara la organiza~i6n de su taxonomía el Dr. Alvarez Mani 

lla sigui6 el principio que el mismo enuncia de la siguiente 

manera: "Según la naturaleza del proceso que se desarrolla en 

el individuo durante.-el aprendizaje". (l) 

El autor de la taxonomía cuyo esquema presento a conti­

nuaci6n, plantea dentro de su propoisic6n que relaci6n entre 

los dominios cognoscitivo y afectivo con el psicomotor es: --

primero, que una destreza o aptitud psicomotora parte de ele-

mentas cognoscitiv9s y afectivos al mismo tiempo de que no -

se trata de un fin por si mismo (refiriéndose a una habilidad 

psicomotriz), sino que, gran parte de las conductas psicomot~ 

ras son instrumentos para otros procesos cognoscitivos y afee 

tivos, de lo que concluye el autor, es necesario que.las des-

trezas psicomotoras se desarrollen como automatismos. 

Los niveles taxon6micos son: 

1.00 

2.00 

3.00 

4.00 

s.oo 

Conocimiento de la metodolog!a 

Preparaci6n 

Ejecuci6n consciente 

Automatizaci6n 

Reorganizaci6n 

(1) Alv~rez Manilla, José Manuel, Taxonomía de los objetivos 
educacionales del área psicomotor~; Reimpreso de Educa­
ci6n M~dica y Salud, Vol. s, No. l, enero-marzo, 1971. 
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-
s.oo REORGANIZACION 

,,,, 

4.00 AUTOMATIZACION 
, 
~ 

3.00 EJECUCION CONSCIENTE 

'I' 

2.00 PREPARACION 

~' 

1.00 CONOCIMIENTO DE 
LA METODOLOGIA 

Esquema de la taxonomía del dominio 

psicomotor de Alvarez Manilla (1971) 

.. 

1.00 Conocimiento de la metodología. Este nivel corresponde 

al "conocimiento de la metodología" en la taxonomía cog-

noscitiva. Se pide al estudiante formas de conducta ter 

minal que debe describir, reconocer o identificar; las -

secuencias, medios o instrumentos para la percepción de 

un fen6meno, la ejecuci6n de una maniobra o el desarro­

llo de una t~cnica. 

2.00 Preparaci6n. Este nivel se refiere a las actitudes psi-
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quicas que el alumno debe adaptar al identificar las se-

ñales o estímulos discriminados que le sirven para desen 

cadenar la copducta esperada. 

3. 00 Ejecución consciente·. Se, refiere a la realizaci6n de ac 

tividades guiadas por procesos conscientes. En este ni-

vel se solicita la ejecución de un patr6n con un mínimo 

de control muscular sin pedir la eficacia. en el mismo. 

4.00 Automatizaci6n. Se refiere al hecpo de liberar la aten-. . 

ci6n del proceso de ejecuci6n para utilizarse en proce-

sos del pensamiento. Esta conducta ya automática requi~ 

ren de un mínimo de control consciente. 

5.00 Reorganización. Se refiere a la evaluación de la conduc 

ta automática, de los hábitos en relación con los propó-

sitos con que se ejecuta la conducta. 

3.3.3.6. La Taxonomía del dominio psicomotor de Anita Harrow 

/10"7">}'1 
\.&.Jr.w • 

Se trata de un modelo de clasificación de las conductas 

motrices de los niños y pretende ayudar a aquellas personas -

que se dedican a la enseñanza y a la preparación de currícu-

los en la observación y categorizaci6n de las experiencias m.e_ 

toras significativas de los niños~ De esta manera segan la -

autora la estructura taxonómica resultante se centra en la ob 

(1) Anita Harrow, A.Taxonomy of the Psycomotor Domain; a Gui­
de for Developing Behavioral Objetives, Ed. oauid Me K;iy, 
New York, 1972, 190 pp. 
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servaci6n, explicaci6n y categorizaci6n de la conducta motora. 

Las categorías propuestas en éste modelo son: 

COMUNICACION 
6.00 (EXPRESIVA E INTERPRETATIVA) 

e . , ' 

5.00 DESTREZA DE MOVIMIENTOS 
~' 

4.00 HABILIDADES FISICAS 
,, 

3.00 HABILIDADES PERCEPTUALES 
~~ 

2.00 MOVIMIENTOS FUNDAMENTALES 
Y BASICOS 

., 

1.00 MOVIMIENTOS REFLEJOS 

Estructura de la Taxonomía del dominio 
psicomotor propuesto por Anita Harrow (1972) 

1.00 Movimientos reflejos. Se refiere a todos aquellos coro-

portamientos involuntarios; son las respuestas provoca-

das por algunos est!mulos: es decir, no hay conciencia 

por parte del estudiante. Aquí localizamos la exten 

si6n, la flexi6n, postura, distensi6n, etc. 

1 
1 
1 
1 
1 

1 
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1 

1 

1 

1 

1 



1 

' 

- 105 -

2.00 Movimientos fundaméntales y básicos. Son movimientos 

que ocurren en el estudiante durante el primer año de vi 

daQ Están construidos sobre los movimientos reflejos. -

m-"""' ..................... ,.. ...... _ ............... _m_,_.,,. .... _, ---·-.:..-.:---•- ___ , ___ _.._, ~- ---
.1.11;.u-.;:;.mv;::, J::"U.L 1;;JCU ,P.J.V ¡;. C.L. ~C~U.J.J.ll.LCJll.-V V .Ll:)UGl..L Ut: Ull 

el seguimiento auditivo, el alcanzar, apoderarse y mani-

· pular un objeto con las manos; así también progresivame~ 

te en el desarrollo tenemos el gateo, el trepar y cami-

nar. 

3.00 Habilidades perceptivas. La funci6n efectiva de las ha-

bilidades perceptuales son esencialmente el desarrollo -

del estudiante en los dominios afectivo, cognoscitivo y 

psicomotor. Estas habilidades ayudan al estudiante en -

la interpretaci6n de estimulas. Aquí se incluye: la dis 

criminación kinestésica, visual, auditivos, tactiles y -

de coordinaci6n. 

4.00 Habilidades físicas. Estas son esenciales para el fun-

cionamiento eficiente del estudiante en el dominio psic~ 

motor. Es el funcionamiento propio de varios sistemas -

del cuerpo. Aquí localizamos todas las actividades que 

requieren un enérgico efecto del cuerpo por largos peri~ 

dos de tiempo. Aquí tenemos: la resistencia, la poten-

cia, la flexibilidad y la agilidad. 

5.00 Destreza de movimientos.. Es un grado de eficiencia cua!!_ 

do ejecutamos tareas de movimientos complejos los cuales 

estfin basados en modelos de movimientos (Ver nivel 2 .. 00). 
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estas actividades son obvias en deportes de recreaci6n, 

danza y artes·. 

6 .00 Comunicaci6n no discursiva e Aqo,í localizamos la comuni­

caci6n a trav~s de los movimientos corporales de expre­

siones faciales a trav~s de sofisticada coreograf!a. Aquí 

tenemos los movimentos expresivos y de interpretaci6n. 

Consideraciones sobre las propuestas en el dominio psico­

motor. 

La proposici6n de Guelford es más bien una explicaci6n 

en la que identifica aquellos procesos que son comunes a mu­

chas de las actividades motoras y que aunadas a las diferen­

tes partes del cuerpo dan como resultado las habilidades psi 

comotoras. De hecho esta expl±caci6n contribuye a identifi­

car en un momento dado aquel proceso que "pesa más" para el 

desarrollo de una habilidad psicomotriz pero no es adecuado 

para la identificaci6n de diferentes habilidades psicomotri­

ces que en ~!tima instancia constituyen los objetivos del do 

minio psicomotor. 

El trabajo de Fleshman es de gran utilidad, aunque no -

propone una taxonomía, si propone despu~s de un trabajo de -

investigaci6n exhaustivo y serio, ocho habilidades psicomoto 

tras que si son desarrolladas y mantenidas dan lugar a una -

aptitud f!sica 6ptima. 

La proposici6n de Simpson aunque es buena adolece de al 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
1 
• • 
1 
1 
1 

~ 
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gunos inconvenientes para su uso, por ejemplo las dos prime­

ras categor!as: p7rcepci6n y disposici6n, aunque válidas no 

son realmente importantes. Las siguientes tres categorías; 

respuesta guiada, mecanizaci~n y respuesta compleja observa­

ble constituyen efectivamente una secuencia de aprendizaje -

que puede ser inherente a muchas tareas motoras. Las últimas 

dos categorías, que fueron excluidos del documento final de 

Simpson me parecen muy importantes e interesantes dado que, 

plantean la cuesti6n del refinamiento de ciertas respuestas 

b~sicas motoras y de nuevos patrones est~ticos donde inter 

viene poderosamente una actividad creativa. Estas dos últi­

mas categorías serian: adaptaci6n: modificaci~n de patrones 

de ejecuci6n, y originalidad en las ejecuciones psicomotoras. 

Las taxonomías de Alvarez Manilla y la de Dave son seme­

jantes a la de Simpson. 

La taxonomía de Anita Harrow es una de las mejores taxo 

nomías ya que está fuertemente apoyada en un trabajo de in­

vestigaci6n. exhaustivo. 

Finalmente señalaremos que el dominio cognoscitivo es -

por mucho, el más y mejor explorado con el o en ~l se abstrae 

la parte racional del individuo, lo que permite la construc­

ci6n de modelos 16gicos. Aparte de que la escuela se intere 

sa, sobremanera por los aprendizajes cognoscitivos, los cua­

les se prestan bien a la evaluaci6n. 

En comparación el dominio afectivo parece poco trabaja­

do. Las cuestiones afectivas parecen menos detectables que 
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las actividades cognoscitivas y escapan casi siempre a una me 

dici6n rigurosa. 

Respecto al dominio psicomotor, est~ muy descuidado apa~ 

te ae.una educaci6n prepr~maria, donde no es cultivado muy --

sistemáticamente salvo raras excepciones. 

La orientaci6n de los trabajos sobre las taxonomías debe 

r!a dirigirse en el futuro más a su integraci6n. Al parecer 

la gran aportación de una taxonomfa estaria en establecer un 

puente entre la filosofía y la tecnología de la educaci6n. 

• 
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l. Relaciones entre los dominios: cognoscitivo, afectivo y 

psicomotor 

En el ámbito educativo tanto estudiosos del campo como 

profesores distinguen tres áreas o dominios del comportamien­

to del alumno, éstas son: el area cognoscitiva; el área afec­

tiva y el área psicomotriz. La que ha sido mas estudiada es 

la cognoscitiva, después la afectiva y la psicomotora. En -­

cuanto a la relaci6n,integración, e interdependencia de estas 

!reas en el comportamiento del estudiante hay pocos estudios. 

Es evidente que la distinción entre los tres dominios es 

artificial, ya que el hombre reacciona como un todo. La divi 

si6n operada reviste un car4cter sobre todo did~ctico. 

Los autores de la primera taxonomía de los objetivos edu 

cativos(l) señalan que "todo esquema clasificador es una abs­

tracci6n que efectúa divisiones entre los fenómenos para la -

sola conveniencia del usuario o, m~s específicamente, a fin -

de subrayar alguna caractertstica especial que ser1a importa~ 

te para ~ste. Algunas de estas divisiones parecen 'naturales' 

puesto que corresponden a diferencias que se perciben con fa­

cilidad en los fen6menos categorizados. En otras cosas las -

diferencias suelen resultar mucho mas difíciles de distinguir 

y por lo tanto tienen la apariencia de ser más arbitrarias". 

"La arbitrariedad de la taxonomía se pone de manifiesto en se­

guida, entre otras cosas en su divisi6n del campo de las me-

(1) B. s. Bloom y col. Taxonomía de los objetivos de la edu­
caci6n, Ed. El Ateneo, Buenos Aires, 1977. 
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tas educacionales en tres dominios, el cognoscitivo, el afee-

tivo y el psicomot_or. Estas parecen ser divisiones 'natura-

les•, ya que tradícionalmente los maestros, profesores y edu­

cadores en general dividen sus objetivos en esas categor1as 

en forma expl!cita o implícita". 

Cc~o señalaremos más adelante, los autores de esta prim!::_ 

ra taxonom!a nos aclaran más la relaci6n entre el dominio ca~ 

nosoitivo y el afectivo, ya que, como se dijo antes, la taxo-

nom!a del dominio psicomotor nunca fue realizada. 

~•lo ••~toe 

Representaci6n graf ica de la unidad de los tres 
dominios en el comportamiento del estudiante 

Las investigaciones realizadas por Elizabeth Simpson(l) 

y sus colaboradores, a lo largo de dos años, para concretar -

la taxonom1a de los objetivos en el campo psicomotor, los lle 
t -

(1) Tomado de la edici6n Calvin J. Cotrell y Eduards F. Hauck 
(Eds.) Educational Media in Vocational and Technical Edu­
cation: A Report of a National Seminar, del Center for R~ 
search ang Leadership Development in Vocational and Tech­
nical Education de la Ohio State University, 1967. 
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v6 a la conclusi6n de que hay una jerarqu!a entre los tres 

campos. El campo cognoscitivo, el cual aunque ciertamente es 

bastante complejo, es en cierto sentido un tanto m~s "puro" -

que los otros dos campos. · Es decir, que el conocimiento pue­

de ocurrir con un m!nimo de actividad motora. Aunque los sen 

timientos pueden no estar muy implicados, sin embargo ser:ía 

razonable asumir que existe un c·ierto grado de los mismos. El 

campo de los afectos necesariamente implica considerable· cono 

cimiento a la vez que sentimientos. Y el campo psicomotor c2 

molo implica-su propio nombre, incluye conocimientos y acti­

vidad motora, asi como componentes afectivos envueltos en la 

voluntad de actuar. La involucraci6n cada vez mayor de los -

tres -campos del cognoscitivo al afec.tivo y de este al psico_ 

motor- se convierte en un problema especial de complejidad en 

el desarrollo de un sistema de clasificación para este último 

dominio. 

Representaci6n gráfica de los tres dominios, 
de acuerdo con los hallazgos de Simpson 
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Finalmente, diremos que lo ideal sigue siendo una taxono 

m!a dnica, polivalente, que fundase los tres dominios funda­

mentales y nos recordara constantemente la necesidad de consi 

ñerar al individuo y por ende ªl estudiante en su totalidad .. 

Tal taxonomía queda por crearse. Sin embargo, ha habido in-

tentos de reali.zax la como lo demuestra lo:;; traLaJOS de Scriven 

y el de Tuckman, que es m~s bien un esbozo de poco inter~s -­

práctico{!). 

La taxonomía de Scriven compr~~tde tres niveles: el con-
~, 

:;. __ ::o::::;;:::.;;:::;-

ceptual, nivel de manifestación {modo según el cual se puede 

demostrar que un estudiante ha alcanzado un objetivo) y el ni 

vel operacional (objetivo definido en funci6n de los medios 

que permiten evaluarlo). De tal manera, la taxonomía compre~ 

de: 

l. Descripci6n conceptual de los objetivos de la educa­

ci6n. 

1.1 Conocimiento 

1.2 Comprensi6n 

1.3 Motivaci6n 

1.4 Capacidades no cognitivas: perceptivas, psicomo­
trices, motrices y habilidades sociales. 

1.5 Variables no educativas· 

2. Descripci6n fonomeno16gica de variables críticas. 

(1) Ambas taxonomías citadas por Viviane y Gilbert de Lands­
heere, pbjetivos de la educaci6p,, Ed. Oikos-Tau, Barcelo 
na, 1977 .. 
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2.1 Conocimiento: capacidad de recitar, capacidad de 

discrim.inar, capacidad de completar y la capaci­
dad de denominar. 

2.2 Comprensión: capacidad de analizar, capacidad de 
.. sintetizar, capacidad de evaluar y la capacid·ad 

de resolver problemas. 

2.3 Actitudes 

2.4 Las capacidades no cognoscitivas, como la capaci­
dad de hablar en forma coherente en público. 

La Taxonomía de Tuckman: 

1. Dominios: 

-Perceptivo 

-Cognoscitivo 

-Afectivo 

-Psicomotor 

2. Procesos: 

-Adquisici6n 

-Aplicación 

-Evaluaci6n 

-Comunicaci6n 

3 .. Objetos 

-cosas 

-Ideas 

-Personas 

En ambos casos se adolece de una pobre explica~i6n y --

ejemplif icaci6n como para poder evaluar su aplicabilidad y 
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operatividad. 

1.1 Relaciones entre el dominio cognoscitivo y el afectivo 

La inclusi6n de esté apar~ado obedece a que la relación 

entre estos dos dominios se plantea en esta tesis; es decir, 

que los objetivos afectivos deben plantearse para la selec­

ci6n de las actividades de aprendizaje en función de los ob-

jetivos cognoscitivos propuestos. Esta tesis será desarrolla 

da en el último cap!tulo. Aqui nos concretaremos a revisar 

tanto las posiciones te6ricas como los estudios efectuados -

respecto a la relaci6n entre el dominio cognoscitivo y afee-

tivo. Encontramos, que tales relaciones pueden agruparse en 

tres grandes secciones, que denominaremos grupos. 

Grupo I: En este grupo incluyó todos aquellos estudios referí 

dos a la proposición de un modelo taxon6mico para 

presentar el dominio afectivo y el cognoscitivo y e~ 

mo a partir de esta proposición se habla de una rela 

ci6n o relaciones entre ambos dominios. 

Entre los trabajos más sobresalientes están los de -

·Bloom y colaboradores y los de Krathwohl, Bloom y Ma 

sia. 

En cuanto a la relaci6n entre los dominios, estos e~ 

tudios lo plantean fundamentalmente de nivel a nivel 

en correspondencia. 

Grupo II: Este grupo engloba las diferentes posiciones cogno!_ 
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citivas respecto a la relación entre el dominio cog­

noscitivo y el afectivo, aunque cada estudioso apoya 
. . 

un punto ·de vista diferente al de otro, tienen en co 

man el que plantean el comportamiento del estudiante 

como un todo d6nde están involucrados los aspectos -

tanto cognoscitivos como afectivos. 

Grupo III: Otra clase de relaciones establecidas entre el domi 

nio afectivo y el cognoscitivo es aquella que adopta 

una aproximaci6n morfol6gica para conceptualizar las 

interrelaciones. Una aproximaci6n morfol6gica es el 
. 

modo de considerar la forma y estructura como ínter-

relaci6n total y difiere de una taxonomía en que no 

hay un orden jerárquico implicado(l). 

Entre los trabajos planteados con este enfoque están los 

de J. P. Guelford "Estructura del intelecto 11
, referido 6nica-

mente a las habilidades intelectuales; el de Williams, basado 

en el trabajo de Guelford y otros 

Grupo I: Enfoque taxon6mico 

uno de los trabajos representativos de este tipo de rel~ 

ci6n es el de B. s. Bloom y colaboradores quienes proponen en 

una taxonomía de los objetivos educativos una estructura o mo 

delo tanto del dominio afectivo como el cognoscitivo, este 

(1) Frank E. Williams, "Models for Encoeranging Creativity in 
the classroom by Integrating cognitive-affective Behaviors" 
en Miriam B. Kapfer, Behavioral Objetives in currictllum Dc.­
velopment, Educational Technology Publications Englewood 
Cliffs, New Jersey, 1972. 
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trabajo, como se indica, surgi6 de la revisi6n de numerosos 

objetivos que propan!an los profesores, as!, los continuos ta 

xon6micos afectivo y cognoscitivo corresponden a los comport~ 

mientas que se espera~ de.los alumnos es decir, son comporta­

mientos esperados en un ámbito educativo. 

La relaci6n entre los dos dominios, señalada por Bloom y 

colaboradores, podemos dividirla en dos aspectos, por un lado 

la correspondencia de un dominio con otro, particularmente en 

cuanto a los niveles taxon6micos correspondientes; por otro -

lado, las proposiciones para un trabajo empírico en cuanto a 

la consecusi6n de un objetivo afectivo para alcanzar otro co~ 

nosci.tivo y viceversa o bien para lograrlos paralelamente. En 

lo sucesivo llamar@ a estas dos formas de relaci6n entre el -

dominio cognoscitivo y el.afectivo: 

1. relaci6n entre los esquemas y 

2. direcci6n en la relaci6n de un dominio con otro. 

l. Relación entre los esquemas 

Bloom dice que no es posible deslindar el afecto del co-

nacimiento, el comportamiento del alumno es una unidad, sin -

embargo, por conveniencia se han elaborado los esquemas taxon6 

micos. "Un esquema clasificador es una abstracci6n que efec-

túa divisiones entre los fen6menos para la sola conveniencia 

del usuario ( ••• ) o para subrayar alguna característica espe­

cial que seria importante para ~ste•(l). 

(l} B. s. Bloom y colaboradores, Taxo_nornfa de los objetivos 
de la educaci6n, Ed. "El Ateneo", Buenos Aires, Tercera 
eoician, 1973. 
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La distinci6n de estos dos dominios parece natural ya que 

de alguna manera explicita o impl!citamente en general, los 

educadores distinguen sus objetivos en estos dos dominios. 

Así Bloom fundamenta ·el señalamiento de que casi to<Jo ob-

jetivo cognoscitivo posee un componente afectivo aduciendo que 

la mayoría de los maestros espera que sus alumnos desarrollen 

un inter§s permanente en la materia de estudio que se les está: 

enseñando. Tales metas, sigue diciendo Bloom, no han sido es-

pecificadas, de lo que se desprende que muchos objetivos cog-

noscitivos poseen un componente afectivo implícito. De esta -

manera Bloom y colaboradores presentan esquemáticamente la re­

·1aci6n entre el dominio cognoscitivo con el afectivo propues-

tos en una taxonomía de los objetivos educativos. 

o. COGNOSCITIVO D. AFECTIVO 

l. Conocimiento 1. Recepci6n 

2. Comprensic5n 2. Responder 

3. A.Plicaci6ri 3. Valorizaci6n 

4. Análisis y 4. Conceptualización 
·síntesis 

s. Evaluacic5n 5. Organizaci6n 

Según los autores de éstas dos taxonomías o dominios la 

relaci6n entre las categor!as es más evidente en los niveles 1, 

4 y 5, veámos por qu~. 

1. Conocimiento y Recepci6n. La relación se establece -­

porque atender a un fen6meno es prerrequisito para conocerlo o 
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saber algo acerca de él; as! también en la medida en que está 

dispuesto a atender se llega a aprender algo. 

2. Comprensi6n y Respuesta. Cuando se logra un objetivo 

que implica el consentimiento para responder significa que el 

alumno ha logrado de alg~na manera una comprensi6n de aquel -

contenido; sin embargo, la naturaleza de la relaci6n es menos 

específica que en el primer nivel. 

3. Aplicaci6n y Valorizaci6n. Cuando el alumno cuenta -

con un valor y lo hace suyo lleva a cabo cierto proselitismo 

lo cual implica que él debe saber de qué manera las ideas o -

idea les pueden aplicar. 

4. Análisis y Síntesis y Conceptualizaci6n. En este ni­

vel la relaci6n es muy clara, dado que, al conceptualizar un 

valor, el estudiante abstrae las caracter!sticas del valor, -

de tal manera que en un momento pueda determinar cu~l es su -

relaci6n con otros valores que ya tiene establecidos. 

Cuando una persona se compromete con un valor, es porque 

en alguna medida lo ha abstraído, conceptualizado, pero cuan­

do dicha persona descubre otros valores también dignos de ser 

asimilados y vividos requiere reflexionar sobre esos nuevos v~ 

lores; es decir, analizarlos y sintetizarlos tras contar con 

una conceptuali~aci6n de ellos. 

5. Evaluaci~n y Caracterizaci6n. Para llegar a una ca­

racterizaci6n es necesario llevar a cabo un análisis y una -­

s!nte.sis de aquellos nuevos valores que se pretenden asimilar 
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y que llevar:án a la persona a modificar o a contribuir en su 

concepci6n y forma. de responder ante la vida de ah! que sea -

importante también· una evaluaci6n; desde luego no todo el co~ 

portamiento de un individuo debe ser consciente, hay muchos -
-

comportamientos que no lo son debido a que fueron desarrbllán 

dose a lo largo del crecimiento del niño, herencia de sus·pa-

dres y grupo social • 

. He seleccionado una síntesis presentada por Frank E. Wi­

lliams (l), dond~ a través de una frase sintetiza perfectamen­

te la relaci6n de nivel a nivel entre los dominios afectivo y 

cognoscitivo propuesta por Bloom y colaboradores. 

D. COGNOSCITIVO D. AFECTIVO 

Evaluación .Internalizacion 
Juzgar dentro de su propia forma 1 

de vida 

Análisis y conceptualización 

Aplicación 

comprensión 

Forrnªr un sistema de valores pa­
ra integrar una buena cantidad 
de información dentro de una nue 
va y única combianción. 

Apreciar la información que es 
relevante y útil 

Voluntad de entender la informa 
ción 

Conocimiento ----~--~~~----------~~-----
La información que uno quiere 

recibir 

(1) Frank E. Willians, 9?· cit., 1972 

Valorización 

Respuesta 

Recepción 

9'1.• 
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y que llevar~n a la persona a modificar o a contribuir en su 

concepci6n y forma. de responder ante la vida de ah! que sea -
. 

importante tambi~rr una evaluaci6n; desde luego no todo el co~ 

portamiento de un individuo debe ser consciente, hay muchos -

comportamientos que no lo son debido a que fueron desarrbllá~ 

dose a lo largo del crecimiento del niño, herencia de sus pa~ 

dres y grupo social. 

He seleccionado una síntesis presentada por Frank E. Wi­

lliams (l), dond~ a trav~s de una frase sintetiza perfectamen-

te la relaci6n de nivel a nivel entre los dominios afectivo y 

cognoscitivo propuesta por Bloom y colaboradores. 

D. COGNOSCITIVO 

Evaluación 

1 
Análisis y 
síntesis 

Aplicación 

. ,,,, Comprension 

Juzgar dentro de su propia forma 
de vida 

Formar un sistema de valores pa­
ra integrar una buena cantidad 
de información dentro de una nue 
va y única combianción. 

Apreciar la información que es 
relevante y útil 

-

Voluntad de entender la informa 
ción 

Conocimiento ~~~--~-----------~-----------
La información que uno quiere 

recibir 

(1) Frank E. Willians, 9'· cit., 1972 

D. AFECTIVO 

.Internalización 

Conceptualización 

Valorización 

Respuesta 

Recepción 
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2) Direcci6n en la Relaci6n de un Dominio con otro 

Esta es otra relación interesante entre los dominios, des 

de luego vista desde la perspectiva de las dos taxonomías de -

los objétivos educativos. Esta relaci6n es aquélla en la que 

el logro de un objetivo en uno de los domiuios es considerado 

como el medio de alcanzar un objetivo en el otro. As! particu 

larmente encontramos tres modos en la dirección de un dominio 

con otro: 

A. Los objetivos cognoscitivos como medios para alcanzar 

objetivos afectivos. 

B. Los objetivos afectivos como medios para alcanzar obj~ 
tivos cognoscitivos. 

c. El logro simultaneo de objetivos cognoscitivos y afec­
tivos. 

A. Los objetivos cognoscitivos como medios para alcanzar 

Objetivo afectivos. 

Son varias las razones que favorecen esta dirección en la 

relaci6n del dominio cognoscitivo y del afectivo, entre las 

rrno 
-:i-- encontramos(!}: 

a) El énfasis que hacen las investigaciones y teorías del 

aprendizaje sobre este aspecto (el cognoscitivo}. 

b} El hecho de que las actividades y los sentimientos se 

planteen en términos cognoscitivos como por ejemplo, 

señalan algunos autores: 

(1) B. s. Bloom y colaboradores, Taxonom!a de los objetivo~ 
educativos, Ed. "El Ateneo", Tercera edici6n, 1977. 
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• Asch, af irm6 que "cada actitud contiene una ordenaci6n más o 

menos coherente de informaciones ••• es una organizaci6n de -

la experiencia y la informaci6n referida a un objeto". 

• Rhine, se refiere a la formaci6n de actitudes como un fen6me 
. 

no similar a la formaci6n de conceptos, con lo aue nodr1a 
~ -· -~~ ..... , 

proponerse el estudio experimental de las actitudes • 

• Rokeach, señala que si es correcto el supuesto·de que toda -

emoci6n implica su contraparte cognoscitiva, entonces esta­

mos en la posibilidad de estudiar la complejidad de la vida 

afectiva del individuo a traves del estudio de sus procesos 

cognoscitivos . 

• Rosenberg, con sus estudios sobre la relaci6n entre los com­

ponentes afectivos y cognoscitivos concluye que "tanto la di 

recci6n del afecto -o sea, si es positivo o negativo de 

acuerdo con su objeto- como su fuerza se relaciona con el 

contenido de la estructura cognoscitiva asociada"; así los -
. 

componentes afectivos se traducen a los componentes cognosci 

tivos, ~stos más fáciles de estudiar • 

• Klausmeier{l) indica que la relaci6n entre el aspecto afect~ 
vo y el cognoscitivo es indisoluble, as! en la adquisici6n 

de las actitudes, la informaci6n juega un papel importante, 

de esta manera tenemos: 

1) Las actitudes son adquiridas por una experiencia emocio­

nal traum~tica pero con un mínimo de informaci6n sobre la 

actitud objetiva. Un ejemplo sería la actitud hacia cieE 

ta religi6n; actitud que se basa en una larga experiencia 

emocional y poca informaci6n sobre denominaciones religi~ 

sas. 

2) Las actitudes son adquiridas por una serie de experien­

cias emocionales menores y con más informaci6n. Un eje~ 

plo ser1a la actitud hacia el grupo de trabajo. 

(1) Herbert J. Klausnieier and Richard E. Pipple, Op. cit., 1971. 



- 124 -

3) Las actitudes son adquiridas con muy poco sentimien­
to o emoci6n y considerable inf ormaci6n sobre la ac­
titud objetiva. Un ejemplo de esta forma es la act! 
tud hacia la investigaci6n de las causas y curaci6n 
de las enfermedades. 

Gráficamente el peso relativo de los componentes afect! 

vos y cognoscitivos de las actitudes de acuerdo a las tres --

formas arriba indicadas es: 

Alto 

Bajo 

Bajo 

1 

g 
H 
E-t 
H 
(.) 
Cll 
o 
t6 
o 
(.) 
1 

Alto 

al Mayor experiencia emocional menor informaci6n 

b) Con una serie de experiencias emocionales y 

con más información. 
e} Menor emoci6n y considerable informaci6n. 

As! en general la publicidad comercial utiliza la aprox! 

maci6n "a• para desarrollar ciertas actitudes; las escuelas, 

por lo general emplean el tipo "e". 

e) Otra m:!s que encontramos para el favor prestado a es­
te modo de dirección, es la importancia otorgada al -
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contenido de las asignaturas y la creciente cantidad de 
conocimiento al que se tiene acceso. 

Dentro del ~mbito educativo podemos observar que muchos -

maestros usan los comport~ientos cognoscitivos para lograr ob 

jetivos afectivos, por ejemplo, cuando el profesor desaf!a a -

los alumnos a revisar sus creencias fijas llevánaolos a discu­

tir ampliamente los asuntos de mayor interés. En algunos 

otros casos estos profesores emplean los comportamientos cog­

noscitivos como una especie de prerrequisito del afectivo. Más 

específicamente, los objetivos de apreciación valorativa se en 

focan cognoscitivamente cuando se le solicita al alumno que 

analice una obra de arte para comprender como se producen cier 

tos efectos como son los matices de sobra para conseguir sens~ 

ci6n de profundidad, el calor para producir tono emocional, 

etcétera. Cuando este análisis a nivel cognoscitivo se domina 

puede considerarse necesario para lograr una verdadera apreci~ 

cidn de la obra de arte. 

As! también el logro de los objetivos cognoscitivos son -

utilizados para alcanzar objetivos afectivos de diversas cla­

ses, como por ejemplo el adoctrinamiento, como resultado de en 

fatizar determinados puntos de vista con el fin de implantar -

en el alumno ciertas actitudes y valores. Sin embargo, en la 

mayor!a de los casos en que se evita el.adoctrinamiento el pr~ 

fesor procura que el estudiante tome su propia posici6n ante -

el asunto, as! en el tratamiento de un tema se presentan va­

rias posiciones y actitudes al respecto y no una sola. 
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Hay casos en que al perseguir ciertos objetivos cognosci_ 

tivos para lograr determinados objetivos afectivos, se consi-

guen resultados opuestos a los perseguidos 

este caso tenemos el ejemplo cl~sico en el que se preten~e 

que los alumnos aprecien y den cierto valor a la prosa inmor­

tal a trav~s de la lectura de los clásicos de la literatura. 

As!, cuando se da demasiado ~nfasis a uno de los dominios 

y menos al otro resulta que éste es eliminado. 

B. Los objetivos afectivos como medios para alcanzar ob­

jetivos cognoscitivos 

Cuando se sigue esta direcci6n de lograr objetivos cog­

noscitivos a trav~s de los afectivos generalmente se le da mu 

cha importancia a la motivaci6n, los impulsos y las emociones 

que indiscutiblemente son factores que contribuyen al ~xito -

de la conducta cognoscitiva; prueba de ello es el gran nt:imero 

de objetivos de inter~s que señalan la importancia de la moti 

vaci6n en la situaci6n de aprendizaje. 

En el campo educativo generalmente se prefieren los afe~ 

tos de signo positivo y no los negativos, sin embargo ~stos -

son frecuentemente empleados como es el castigo o la presi6n 

social, pero aan as! los estudios te6ricos sugieren que ~ste 

no serta el camino más fácil para obtener cambios en el domi­

nio cognoscitivo. 

Otras veces el profesor puede llegar a presionar a sus -
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alumnos, con el afán de lograr determinados objetivos afecti-

vos; siendo as! el. riesgo que se corre es que efectivamente -

los logre pero que, sean conductas superficiales ... Como vere-

mes m~ adelante al hah!ar de las diferencias entre los domi-

nios ~ste es uno de los problemas más relevantes: la profundi 
. 

· dad de las conductas afectivas de los alumnos. 

C. El logro simultáneo de objetivos co~nos_citivo y afec­
tivos. 

Entorno a este punto se dice que el profesor ha organiz~ 

do sus objetivos, o de otra manera, el logro de los objetivos 

propuestos es difícil, y para allanar el camino el profesor -

·11eva al alumno a lograr primero un objetivo cognoscitivo y -

después otro afectivo para que el logro de ~ste constribuya -

al logro de otro objetivo cognoscitivo. As! muchos te6ricos 

proponene al respecto el uso del método por autodescubrimien­

to; o bien que al enseñár~ele al alumno cierta habilidad éste 

la emplee en situaciones g~atificantes. 

Un ejemplo clásico en el logro simultáneo de objetivos -

cognoscitivos y afectivos es el proceso de investigaci6n. 

1.2 GRUPO II. Enfoque cognoscitivo 

En una posici6n cognoscitiva podemos hallar diferentes -

puntos de vista acerca de la relaci6n en.,..:re p1 dominio afecti 

vo y el cognoscitivo; sin embargo, todos están de acuerdo en 

qua existe "··· un estrecho paralelismo entre el desarrollo -
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de la efectividad y el de las funciones intelectuales, puesto 

qüe son dos aspectos indisociables de cada acción: efectiva-

mente_. en cada conducta los m6viles y el dinamismo energético 

provienen de la afectividad, mientras que las técnicas y el 

ajustamiento de los medios utilizados constituyen el aspecto 

cognoscitivo. Por tanto no se produce nunca una acci6n total 

mente intelectual ni tampoco actos puramente afectivos".Cl) 

De esta manera ambos aspectos (afecto e intelecto) se de 

sarrollan conjuntamente de acuerdo con etapas de complejidad. 

Entre los trabajos más destacados se hallan los de Jean Pia-

get y Jerome Bruner. 

Jean Piaget 

Al hablar del desarrollo de la inteligencia 

Piaget lo equipara con el desarrollo org&nico señalando que 

como ~ste el desarrollo de la inteligencia se encamina hacia 

un equilibrio. señala Piaget "tomo la palabrar 'equilibrio' 

no en un sentido estático, sino en el sentido de una equili­

braci6n progresiva, la equllibraci6n que es la compensaci6n 

por reacci6n del sujeto a las perturbaciones exteriores, CO!!!_ 

pensaci6n que conduce a la reversibilidad operatoria en el -

t~rmino de ese desarrollo 11 .< 2> De esta manera " ••• el desarro 

llo es, en un sentido, un progresivo equilibrarse a un estado 

(1) 

(2) 

Jean Piaget, Seis estudios de psicolog!a, Ed. Barra, Bar 
celona, 1974, p. 48. · -
Jean Piaget, Problemas de Piscolog!a Gen~tica, Ed. Ariel 
Barcelona, 1915111 
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superior de equilibrio". (l) Por lo tanto, el desarrollo men­

tal ...... es una construcci6n continua, comparable a la efica-

ciOn de un gran edificio que, con cada adjunci6n seria mas s6 

lido ••• " 

Piaget señala cuatro períodos del desarrollo o estadios. 

Estos se caracterizan por una sucesión fija. "No son etapas a 

las que se pueda asignar una fecha cronológica constante. Por 

el contrario, las edades pueden variar de una sociedad a 

otra ••• " ºPero el orden de sucesi6n es constante. Siempre -

es el mismo ••• , es decir, que para llegar a un cierto estadio 

hay que haber pasado por pasos previos. Hay que haber constru 

!do las preestructuras, las subestructuras previas que permi­

tan avanzar mas lejos". C2J 

(1) Jean Piaget, Seis estudios de psicolog!a, Ed. Barral, 
Barcelona, 2974, p. 11. 

(2) Jean Piaget, Problemas de Piscolog!a Gen~ticaL Ed. Ariel, 
Barcelona, 1915. 

~· 
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LAS ETAPAS DEL DESARROLLO DE LA 

~NTELIGENCIA SEGUN JEAN PIAGET 

Etapa sensorio~motriz 

- No uso de símbolos verbales 
- aprendizaje perceptivo. Discrimina 

ci6n e identificaci6n de objetos.-

Etapa pre-operacional 

- s:únbolos y representaciones 
- actos sobre impulsos perceptivos 

- ~oncentraci6n en sí mismo 
- pensamiento estático irreversible 

Etapa de operaciones concretas 

- análisis 
- conciencia de la dinámica de las 

variables 
- medici6n. 
- clasif icaci6n de cosas en grupos o 

series 

Etapa de Operaciones f orrnales 

- pensamiento conceptual abstracto 
- razonamiento generalizado 
- evaluaci6n 
- hip6tesis 
- imaginación 
- s!ntesis 
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Primera etaea. Sensorio-motriz. Esta etapa precede al 

lenguaje y ocurre aproximadamente antes de los dieciocho me-

ses. Es la edad de las regulaciones afectivas y de las prim~ 

ras fijaciones exteriores de la afectividad. 

· Segunda etapa. Pre-operacional. Se distingue poL· el --

inicio del lenguaje prolongándose aproximadamente hasta los -

siete u ocho años. Durante esta etapa aparece la capacidad 

de representar simb6licamente alguna cosa por medio de otra; 
y 

entre las formas de simbolizaci6n encontramos: el lenguaje, -

el juego, los gestos y la imágen mental o imitación interior_!. 

zada. Sedan asimismo los sentimientos interindividuales espo~ 

táneos y las relaciones sociales. de sumisi6n al adulto. 

Tercera etapa. Operaciones concretas. Esta etapa suele 

aparecer entre los siete años y medio hasta los once o doce -

años de edad. En esta etapa el niño es capaz de cierta lógi-

ca: llega a coordinar operaciones en el sentido de la reversi 

bilidad. La 16gica que presenta el niño a esta edad no versa 

sobre enunciados verbales sino unicamente sobre los objetos -

mismos, los objetos manipulables. Dentro de esta etapa sue-

len aparecer los sentimientos morales y sociales de coopera-

ci6n. 

cuarta etap~. Llamada de las operaciones formales. Ap~ 

rece hacia los doce años llegando a un equilibrio hacia los -

catorce o quince años de edad. El niño es capaz de realizar 

operaciones intelectuales abstractas; puede razonar y deducir 

no solamente sobre objetos manipulables sino que es capaz de 
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razonamientos deductivos sobre hip6tesis o sobre proposiciones. 

Tambi~n es la etapa de la formaci6n de la personalidad y de la 

inserci6n afectiva e intelectual en la sociedad de los adultos. 

Al hablar de cada. una de las etapas del desarrollo Jean --

Pia9et distingue varios aspectos en cada una dea ellas: resumien 

do esos aspectos son: las operaciones del pensdmiento, las ac-

ciones del sujeto, la afectividad y los procesos de socializa-

ci6n del niño; es decir, en cada etapa aparecen distinciones de .. 

orden intelectual (cognitivo) y afectivo pero se dan conjunta-

mente. 

Lo coman en las etapas de la inteligencia. 

Son cuatro los factores que pueden explicar el desarrollo 

de la inteligencia a saber: 

La Herencia, la Maduraci6n Interna. Este factor no actúa por 

si solo ni tampoco es aislable psicol6gicamente. Es indisocia 

ble de los efectos 

riencia y también es cierto que este factor de maduraci6n in~ 

terviene indiscutiblemente en el desarrollo de la inteligencia. 

La experiencia física, la acci6n de los objetos. Tambi~n es un 

factor esencial pero insuficiente. La experiencia que obtiene 

el niño de los objetos se debe a la acción que ejerce sobre 

ellos y no solamente de la experiencia de ellos. 

La transmisi6n social, el factor educativo en un sentido am-

plio. Se trata de un factor determinante pero aún insuficien-

te puesto que se requiere de la asimilaci6n por parte del niño. 
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Toda asimilaci6n es una reestructuraci6n. 

Equilibraci6n. Este factor determinante hace referencia a que 

un nuevo descubrimiento o noci6n o afirrnaci6n, etc~tera deben 

equilibrarse con las otras. 

Estos cuatro .factores nos llevan a hablar de cierta ace-

leraci6n en el desarrollo pero hasta cierto l!mite. El equi-

librio exige tiempo cada uno lo dosifica a su manera. Demasía 

da aceleraci6n corre peligro de romper el equilibrio. El 

ideal de la educaci6n no es enseñar el máximo, maximizar los 

resultados, sino ante todo enseñar a aprender; es enseñar a -

desarrollarse y enseñar a continuar ese desarrollo después de 

la escuela". ( l) 

~l desarrollo de la inteligencia y la educaci6n. 

La sucesi6n de las etapas de la inteligencia segan Piaget 

son las mismas, ~nicamente pueden darse aceleraciones o retra 

manera pueden ser acelerados por la educaci6n familiar o esca 

lar ya que los procesos en si constituyen la condici6n previa 

y necesaria de toda enseñanza. 

Para Piaget la actividad del niñó es muy importante ya -

que de ella depende la reestructuraci6n que haga de las expe­

riencias que pueda tener con algún objeto por ejemplo. 

(l)Jean Piaget, Problemas de Psicolog1a Gen~tica. Ed. Ariel, 
Barcelona, 1975, p. 37. 

I 
l 
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As! Piaget señala que tt ••• el fin principal de la educa­

ci6n es formar la.raz6n intelectual y moral; como no se puede 

modelar desde fuera, el problema es encontrar el medio y los 

m~todos más convenientes para ayudar al niño a construirla 

por s! mismo~ es Aecir, a alcanzar en el plano inteiectual la 

coherencia y la objetividad y en el plano moral la reciproci­

dad".· (l) 

Resumiendo. 

Al hablar acerca del desarrollo de la inteligencia, hago 

~nfasis en que para Piaget ésta no se circunscribe a una acti 

vidad puramente racional o cognitiva, por el contrario, al s~ 

ñalar cada una de las etapas del desarrollo Piaget enfatiza -

esa unidad que va conform~ndose entre los aspectos internos -

del niño y los externos o sociales para dar lugar a un desa­

rrollo único donde se invlucran la cognición y el afecto. 

Una ültima cuesti6n está en definir qu~ es la inteligen-

cia para Piaget. 

8 Toda inteligencia es una adaptaci6n; toda adaptaci6n i~ 

plica una asimilación de las cosas del espíritu, lo mismo que 

el proceso complementario de acornodaci6n. Por tanto, todo --

trabajo de la inteligencia descansa sobre un inter~s" .. 

"El inter~s no es otra cosa, en efecto, que el aspecto -

dinámica de la asirnilaci6n". •cuando la escuela activa pide -

que el esfuerzo del alumno salga del mismo alumno y no le sea 

impuesto¡ y cuando exige que su inteligencia trabaje realmente 

(1) Jean Piaget, Psicologla y Pedagogía, Ed. Ariel, Barcelona, 
1969, p. 184. 
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sin recibir los conocimientos ya preparados desde fuera, re­

clama por tanto, ~implemente, que se respeten las leyes de to 

da inteligencia".Cl)" 

Jerome s. Bruner 

Uno de los trabajos más relevantes de Bruner es su expo­

sici6n de una teoría de la instrucci6n en su libro "Hacia una 

teoría de la instrucción". 

La preocupación de Bruner estriba en inducir al estudian 

te a una participaci6n activa en el proceso de aprendizaje -­

por lo que le da suma importancia al aprendizaje por descubri 

miento; en este tipo de aprendizaje el estudiante se aboca -­

esencialmente a la. soluci6n de problemas, la cual depende de 

qúe se le presente al estudiante como un desaf !o constante a 

su inteligencia conduciéndolo a resolver problemas. Con todo 

esto plantea que el fin tlltimo de todo proceso de instrucci6n 

debe ser la transferencia del aprendizaje. 

Antes de presentar un resumen de la teor!a de Bruner 1 es 

necesario considerar las bases de su propuesta. Estas quedan 

señaladas en su definici6n de unaTeor1a de la instrucci6n la 

cual u. • • es en efecto, una teor !a sobre el modo en que el cr~ 

cimiento y el desarrollo pueden favorecerse por diversos me­

dios". (2) Aclarando que uno de esos medios más efectivos y -

sistemático, para Bruner, es la educaci6n. De tal manera que 

(1) Jean Piaget, Psicolog!a y pedagog!a, Ed. Ariel, Barcelona, 
2969, pp. 182-183. . 

{1} Jerome s. Bruner, Hacia una teor!a de la instrucción, Ed. 
UTHEA, Manual No. 373, México, 1972. 
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las dos piedras angulares son: el desarrollo intelectual y la 

educaci6n. Cabe aclarar aqu! que Bruner recibe fuerte influen 

cia piagetiana además de circunscribirse su posici6n en la co­

rriente cognoscitivista. 

En cuanto a.l desarrollo intelectual, nos plantea seis pun 

tos de refere_ncia sobre la naturaleza del desarrollo intelec­

tual ( !) , estos son: 

l. El desarrollo se caracteriza por el aumento progresivo 

de la.independencia de la reacci6n del sujeto a la na­

turaleza inmediata del estímulo. 

2. El desarrollo depende de asimilar o incorporar como --

propios, los acontecimientos en un "sistema de almace­

namiento que corresponda al medio. Este sistema es el 

que permite al niño ir m!s allá de la información que 

encuentra en una .sola ocasión. 

3. El desarrollo intelectual entraña una creciente capaci 

dad para explicarse y explicar a los demás mediante pa -
labras o s!mbolos lo que uno ha hecho o va a hacer. 

4. El desarrollo depende de una interacci6n sistemática y 

contingente entre el profesor y el e·studiante. 

5. La enseñanza se facilita enormemente por medio del len 

guaje, que acaba por ser no s6lo el medio de intercam­

bio, sino el instrumento que luego puede utilizar el -

que aprende para poner orden en el medio. 

(1) Jerome s. Bruner, oe. cit., 1972. 
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6. El desarrollo intelectual se caracteriza por la ere-

ciente capac~dad para considerar varias alternativas 

simult~nearnente, para tender a varias ilaciones du-

rante el mismo. espacio de tiempo y para asignar tie!!_l 

po y atenci6n de manera apropiada a estas múltiples 

demandas. 

De este planteamiento se deduce la gran importancia que 

tiene para el autor la relación e influencia del medio ambien 

te en el desarrollo intelectual, pero ¿cómo es que aprendemos 

de la experiencia? Bruner afirma que son tres formas en que 

el sujeto se representa la experiencia internamente, mismos -

que emplea para relacionarse con su medio. Estas tres formas 

de conocer las propone a partir de una revisi6n de las dife­

rentes teor!as sobre el desarrollo infantil. Estas maneras -

de internalizar la relaci6n con el medio son: 

a) Mediante la acci6n. Consiste en representar un cono-

cimiento mediante una serie de acciones para alcanzar 

cierto resultado, es deci.r, la representación del muE_ 

do se hace por medio de respuestas motoras. A este -

modo de representaci6n también se le llama perceptivo 

o promulgatorio o enactivo. 

b) Modo de representaci6n ic6nico. Este tipo de repre­

sentaci6n se rige por los principios de organizaci6n 

visual y de los otros sentidos y consiste en la util! 

zacion de imágenes sintetizadoras, im!qenes sumarias, 

g:r!ficos, diagramas o ilustraciones .. 

~ ... 
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e) Modo de representaci6n simb6lico. Esta forma de re­

presentaci6n consiste en el uso de proposiciones sirn 

b6li.cas gobernadas por reglas o leyes que forman y -

transforman las proposiciones. 

En cuanto al proceso de la educaci6n propone cuatro re­

glas generales a partir de una serie de reflexiones, estas -

son: 

la. Ti~ne que ver con lo que se enseña. A partir de la 

consideraci6n sobre la evoluci6n del hombre, se de~ 

prende que el principal hincapi~ de la educacion de 

berta hacerse en las destrezas: Habilidad para ma­

nipular, para ver e imaginar y en las operaciones -

simb6licas. 

2a. Esta en relaci6n con la palabra currículum o plan -

de estudios, el cual plantea como un plan de estu­

dios en espiral, que significa la selecci6n de las 

ideas, conceptos, normas, reglas, etc~tera, que fo!, 

man la estructura fundamental de una materia, de -­

tal manera que a lo largo del currículum se revisen 

constantemente, primero en forma sencilla y despu~s 

en forma más compleja, siguiendo las tres formas de 

representaci6n. 

Ja. Esta en relaci6n con los cambios constantes en una 

sociedad, por lo que propone desarrollar en el suj~ 

to superlenguajes y superdestrezas que le permitan 
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adaptarse a esos cambios. 

4a. Esta en relaci6n con la necesidad de desarrolla: una 

teorta de· la ·instrucci6n que según el autor debe 

tar en el centro de la psicología educativa y la 

cual se interesa principalmente en la mejor forma de 

disponer el medio ambiente para lograr una enseñanza 

6ptima según varios criterios: lograr el máximo gr~ 

do de transferencia o de recuperación de conocimien-

tos por ejemplo. 

Estos dos aspectos, el desarrollo intelectual y lo que -

debe pretender todo proceso educativo están inmersa en su tea 

r1a de la instrucción, la cual resumiremos considerando el -­

an~lisis de Arauja e Oliveira(l) quienes nos dividen la teo­

ría dentro de diferentes clases de variables: 

Procesos y 
variables 
intervi­
nientes 

-Crecimiento intelectual 
f-maduraci6n 

< 
j-integraci6n 

-Representaci6n e integraci6n 

Variables intervinientes: 

< -Lenguaje 

1-Tres tipos de representaci6n 

- Poder del proceso cognitivo 

- Econom:!a 

f 1nact~vo 
~ ic6nico 

jsimbólico 

(1) J. Batista Arauja e Oliveira, T~cno¡og!a educacional ~ 
teor!a de instrucción, Ed. Paidos, Argenttna, 1976. 
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de imput 

Variables 
de output 
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- Presentaci6n de problemas, relaciones 
y espacios en blanco que el alumno de 
be completar. 

< - Ventajas: potencial intelectual, moti 

'I vaciones intrínsecas y extrínsecas, 
aorendizaie v heurística del descubri 

< 

L_m;,ento y ~em~ria. 

Respuestas compatibles con su nivel 
de desarrollo. 

- Respuestas donde mencione la rela­
,ci6n de materiales aprendidos con 
los actuales. 

- Verificar la aplicaci6n de los cono 
cimientos adquiridos a una nueva si 
tuaci6n .. 

Antes de continuar con la reseña de Arauja e Oliveira 

debemos aclarar que las variables intervinientes son las --

llamadas también variables intercurrentes, conformadas en -

este caso 

tructo es una variable que no tiene una entidad física que 

la distinga sino que son conceptos formulados para ayudar-

nos a explicar un fen6meno. Las variables intercurrentes . 
son aquellas que afectan un fen6meno~ proceso o acci6n 1 pe-

ro que no se sabe c6mo y se establecen apriori. 

Las variables inferidas son aquellas variables que tam 

bi~n afectan un fen6meno, proceso o acci6n pero que tal in­

fluencia se deduce a partir de la respuesta o resultados de 
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un experimento. 

Las variabres de imput no son otras que las variables 

independientes y .las de output, son las variables dependie~ 

tes; en este caso, lo que puede hacer el maestro y las res­

puestas del alumno respectivamente. 

Continuando con la exposici6n de los autores diremos -

que el crecimiento intelectual depende de que los indivi­

duos dominen ciertas técnicas. Esto implica dos cosas: 

La maduraci6n. El desarrollo del organismo y de sus -

capacidades le permite en diferentes etapas del crecimient.o 

representarse el mundo en tres dimensiones: acci6n, imagen 

y lenguaje simb6lico. 

Integraci6n. Es decir el uso de grandes unidades de -

informaci6n utilizadas para resolver problemas. 

Dos tipos de aptitud ~ue deben surgir para que haya d~ 

sarrollo son la representaci6n y la integraci6n. Los niños 

cuando se desarrollan deben adquirir formas de representar 

las-regularidades que ocurren en su ambiente, pero además, 

deben aprender a trascender lo momentáneo y esto se logra -

desarrollando formas de ligar el pasado. al presente y.~sto 

al futuro; es decir, integrando su experiencia. uno de los 

instrumentos más fuertes para promover este progreso es el 

lenguaje, porque a medida que se va desarrollando deja al -

niño m!s libre de lo inmediato. Tambi~n permite operacio­

nes productivas y combinatorias en la ausencia del dato di-



- 142 -

recto, o sea de lo que se quiere representar. 

¿C6mo se plantea el uso de esas ideas para una teor!a de 

la instrucci6n? 

-Lo más importante de ·la enseñanza de conceptos b~sicos .. es --

que ayude al niño a pasar de un pensamiento concreto a un es 

tadio de representaci6n conceptual más simbólico. 

-Bruner afirma que es posible enseñarle cualquier cosa a un -

niño siempre que se trate de hacerlo en su propio lenguaje o 

nivel de representación. 

-De ah! que la forma más elemental de raciocinio es la inva-

rianza de las cantidades o sea que el todo permanece cual­

quiera que sea el orden de sus partes, el cambio de sus for­

mas o el desplazamiento en el espacio o en el tiempo. 

-De ah! que insista más en la enseñanza de esas formas o es-

quemas básicos de razonamiento. 

-Agrega que el niño puede aprender todos esos conceptos mien­

tras se le otorguen las posibilidades de practicar con mate­

riales que pueda manipular por s! mismo. 

Por lo tanto podemos decir: las ideas principales que -

constituyen las variables inferidas del proceso de aprendiza­

je son esos estadios del desarrollo intelectual o sea las roa-

ras de representar el mundo en distintos estadios diferentes 

del desarrollo: inactiva, icc'Snica y simb6lica. 

Otras variables que influyen en el procesamiento interno 

y que tienen repercusiones en el aprendizaje además de los --
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tres tipos de representaci6n son: el poder del proceso cogni­

tivo (transferencia), que aumenta con la cantidad de informa 

ci6n y que tiene q~e ser conservada y procesada adecuadamen­

te para posibilitar la co~prensi6n. 

Lo opuesto a esa noci6n de poder y que constituye tam­

bién otra variable procesal es el concepto de economía, la -

cual tiende a un sistema de almacenamiento de conceptos y es 

tructuras cognitivas con la m!nima cantidad de informaci6n -

para no sobrecansar los canales. 

Las variables de imput son las variables que maneja el 

maestro fundamentalmente y se basan m~s bien en un modo de -

presentaci6n de los materiales en forma hipot~tica y heurís­

tica que en una simple exposici6n. Que.el material debe ser 

organizado por el propio estudiante porque la forma, paso y 

estilo de captaci6n de una idea es diferente para cada prof~ 

sor y cada alumno. 

Bruner señala cuatro ventajas de manejar las variables 

imput de esta manera: 

Potencial intelectual. La práctica de descubrir y re­

solver problemas habilita, por s! misma al estudiante para -

adquirir informaci6n de una manera que sirva para solucionar 

problemas. Además hace a la persona una construccionista, -

le enseña a relacionar de manera racional aquello que encue~ 

tra en los problemas y a buscar regularidades y relaciones, 

evitando la acumulaci6n de informaci6n que muchas veces re­

sui ta innecesaria. 



- 144 -

-Motivaci6n intrínseca y extrínseca. El estudiante tien 

de a la autonom!a·y autogratificaci6n debido a los efectos -

del propio descubrimiento que realiz6. En la medida en que 

el ·niño se desarrolla y a;prende a pensar en forma simblSlica 

y de esta manera a representar y tranformar el ambiente, au­

menta su motivaci6n de competencia (ser capaz de ••• } logran­

do mayor control de su comportamiento y ·reduciendo los efec-

tos del refuerzo secundario~ 

Aprendizaje y heurística del descubrimiento. Bruner -­

nos dice que el objetivo final del aprendizaje es el descu­

brimiento, la única forma de aprender la heurística del des­

cubrimiento es por medio de la ejercitaci6n de la soluci6n 

de problemas y del esfuerzo por descubrir. Cuando más se 

practica, más se puede generalizar. No hay forma de apren­

der el arte y la técnica de inquirir si no es ajustándose a 

los procesos de inquirir. 

Memoria. La memorización del materiai aprendido a tra­

v!s del descubrimiento; es decir, cuando es el alumno mismo 

quien suministra ese material. 

Cuando un material es organizado, su complejidad puede 

ser reducida, embebi~ndolo en la estructura cognoscitiva 

del estudiante que construye esos organizadores,· lo que hace 

que el material sea más accesible para la memorizaci6n post~ 

rior. 

En cuando a las variables de outnut, Bruner enfatiza 

que: 
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-se le debe solicitar al estudiante respuestas compatibles 

son el nivel .de su desarrollo cognoscitivo; es decir, inac-

tivo, ic6nico y simb6lico. 

-El estudiante debe mencionar las relaciones entre el mate-

rial aprendido y los otros conceptos o contextos tanto como 

sea posible. 

-D~be verificarse la aplicaci6n de los conocimientos adquiri 

dos a una nueva situaci6n. Esta conducta debe constituirse 

en el obj,etivo central de la instrucci6n. 

Finalmente, señalaremos las cuatro características de -

una teoría de la instrucci6n, según Bruner: 

1. Predisposiciones: Establece que clase de experien­

cias producen mayor predisposici6n a aprender. 

2. Estructura: Especifica como se organiza el cuerpo 

de conocimientos buscando una estructura 6ptima que 

simplifique informaci6n, genere nuevas proposiciones 

y aumente la manipulaci6n de un cuerpo de . . 
ccnoc.L~1en 

to. 

3. Orden de sucesi6n: Especifica la secuencia de los -

materiales que han de ser aprendidos y, 

4. Refuerzo: Especifica la naturaleza y ritmo de re-

compensa y castigos en el proceso de enseñanza-apre~ 

dizaje. 

Resumiendo 

Como podemos observar a lo largo de la exposici6n de la 



- 146 -

teor!a de Bruner, este autor, uno de los más reconocidos ps.!_ 

c61ogos en el áre~ educativa, dentro de la corriente cognos­

citiva, también considera implfcitamente indisociables lo -­

afectivo y lo cognoscitivo a trav~s del aprendizaje por des-

cubrimiento1 sobre todo cuando enfatiza lo motivante, autoes 

timulante y au torecompensador de este tipl~ de t:prend j_zaj e. 

Grueo III. Enfoque Morfol6gico 

Un enfoque morfol6gico es una manera de considerar la -

forma y la estructura como una interrelaci6n del todo y di-

fiere de una taxonom!a en que no hay un orden jerárquico im­

plicado. (l) 

Un ejemplo muy simple de morfología es la formaci6n de 

un compuesto químico; cuando colocamos dos o más elementos -

qufmicos al mismo tiempo en un recipiente, por ejemplo el so­

dio y el cloro, la relación de ambos forma un nuevo compues-

to químico: la sal. 

Los trabajos de Guilford y F. E. Williaiüs son ejemplos 

excelentes de este enfoque. 

El trabajo de Guilford consiste en la proposici6n de un 

modelo cúbico de la estructura del intelecto, referido a las 

habilidades cognoscitivas; en cambio la proposición de Wi-

lliams va más allá a partir del trabajo del primero, y con 

siste en un modelo donde se integran conductas cognoscitivas 

(1) Frank E. Williams, "Models for Encouranging Creativity 
in the classroom by Integrating Cognitive-Afective Beha 
viors", en Miriam kapfer, Behavioral Objetives in Curri­
culum Development, Ed. Educational Technology Publica­
tion~ 1972 .. 
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y afectivas con el fin de producir comportamientos creativos 

en los alumnos de· escuela elemental, pero puede ser empleado 

en cualquier nivel escolar. 

El modelo cúbico de la estruct~ra del intelecto de Guil!ord 

·El modelo de Guilford está dado en tres dimensiones don 

de cinco operaciones sob~e cuatro tipos de contenido produce, 

independientemente de las combinaciones que se hagan, seis -
' 

clases de productos con un resultado de 120 (5 x 4 x 6) posi-

bles clases de actos intelectuales. Guilford define una ha-

bilidad como una uni6n de una operación, un contenido y un -

producto. Ver figura 

Figural 

Simbólico 

Semántico 

Conducta! 

MODELO CUBICO QUE REPRESENTA LA 
ESTRUCTURA DEL INTELECTO SEGUN J. P. GUILFORD(l) 

• Jll tm-11\ 

,µ fil ~ 
~ °' ~ IU H ,.. tJj U 

•f"i '8~..Q~ IU 
M •ri •r-1 •r-1 ¡:::: ::S 

m §"'~ª i 
~ E !!- ~ 
OPERACIONES 

(1) Herbert J. Kalusmeier and Richard E. Ripple, Learninq 

and Human Abilities, Ed. Harper International, New York, 
1971. -



OPERACIONES: 

Cognici6n 

Memoria 

Producci6n divergente 

Producción convergente 

Evaluación 

CONTENIDOS: 

Fi_gural_ 
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Significa descubrimiento, redescu­
brimiento o reconocimiento de la -
información en varias formas. 

Significa retención de lo que se 
conoci.6. 

Son las operaciones que pensamos -
van en diferentes direcciones, ha­
ciendo ~nf asis en la variedad y -­
cantidad de ejecuciones. Esta ope 
raci6n involucra más claramente -= 
las aptitudes del potencial de 
creatividad. 

La información nos guía a la res­
puesta correcta o la que convencía 
nalmente se reconoce como la mejor 
respuesta. 

En esta operaci6n se alcanza la to 
ma de decisiones por la corrección, 
la riplicación, la bondad o adecua= 
ci6n de lo conocido, lo recordado 
y de lo producido por el pensamien 
to productivo. -

Es la percepci6n de la informaci6n -
en forma concreta. Representa al 
objeto en sí. El material visual 
tiene propiedades tales como tama­
ño, forma, color, ubicaci6n o tex­
tura. Las cosas que o!rnos son 
otro tipo de material figural. 
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Simb61ico 

Semántico 

Conductual 

PRODUCTOS: 

Unidades 

Clases 

Relaciones 

Sistemas 

Transformaciones 

- 149 -

Este se compone de letras, dígitos 
u otro tipo de signos convenciona­
les que usualmente están organiza­
dos en un sistema general, como el 
alfabeto o el sistema num~rico. 

Se da i en forma de significados .. o 
ideas vervalizadas para las que no 
son necesarios los ej~mplos. 

Es esencialmente la información no 
verbal que está presente en la in­
teracción humana donde las actitu­
des, necesidades, deseos, estados 
de ánimo, intenciones, etc., nues­
tros y de otras personas, están in 
volucrados .. 

Este producto es relativo o cir­
cunscrito y tienen el carácter de 
"cosa". 

Vienen a ser el conjunto de las -
unidades de inf ormaci6n que se 
agrupan por sus propiedades comu­
nes. 

Son las correcciones entre las -­
unidades de informaci6n con base 
en los puntos de contacto. 

Son agregados organizados y estruc 
turados en unidades de informaci6ñ; 
son complejos de unidades interre­
lacionadas o que interactúan. 

Son los cambios de varios tipos de 
información existente, conocida o 
en uso. 



implicaciones 

Ejemplo: 

TAREA 

Listar clases de 
usos para un ·ob-
jeto. 

Descubrir el si-
n6nimo correcto 
para la palabra 
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Son las extrapolaciones de informa 
ci6n como expectativas, prediccio 
nes, antecedentes conocidos o su= 
puestos concomitantes o consecuen­
tes. La conexi6n entre la inforrna­
ci6n dada y las extrapolaciones es 
.m~s general y menos definida que -
una conex i6n de relaci6n. 

OPERACION CONTENIDO PRODUC HABILIDAD -TO 

Producci6n Semántico Clase Flexibilidad 
divergente semántica 

espontánea 

Cognitiva Semántico Uní- Comprensi6n 
dad verbal 

• 

Guilford asocia con los cuatro tipos de contenidos tres 

tipos de inteligencia: 

Intel~gencia ___ concreta: Pertenece a las habilidades concetadas 

con el contenido figura!. ·Ejemplo, operaciones de máquinas. 

Inteligencia abstracta:. Pertenece a las habilidades concecta­

das con el contenido sirnb6lico y semántico. El aprendizaje de 

reconocimiento ñe palabras, hablar, operar nÚineros, et.e. 

Inteligencia verbal: Pertenece al contenido conductual inclu­

yendo la conducta propia y la de otros. 

El Modelo y la Educaci6n. El modelo de Guilford es una -

teoría que explica la inteligencia, sin embargo como dice el -
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mismo Guilford "si la educaci6n tiene como objetivo general 

desarrollar la conducta inteligente de los alumnos, se puede 

pensar que cada capacidad pretendida está definida por una 

cierta combinación de con~enido-operación-producto cuyo domi 
. . { 1 \ 

nio requiere una especie particular de prácticas".~~, 

su principal aportaci6n es la definición de conducta --

creativa que él llama "pensamiento productivo", sin embargo 

los t~rrninos que se utilizan para describir cada producto, 

operaci6n o contenido, no son claros ni detenninan las cir-

cunstancias ante las que debe aparecer cada factor. 

El modelo de la estructura del intelecto de Guilford no 

ha sido usado para la planeaci6n del cur.riculum o por los 

maestros en el sal6n de clases, además de que no incluye fac · 

tores afectivos. 

El modelo de F. E. Williams que es un diseño morfol6gi­

co es adenras una modificaci6n del modelo de Guilford con el 

prop6sito ñe implementar ciertos procesos de pensamiento y 

afectos directamente relacionados con la creatividad en el -

salón de clases. 

El fin de esta inclusidn es hacer evidente la interac-

ci6n entLe el aspecto afectivo y en el alumno -

para lograr ciertos comportamientos. 

(1) Louis D'Hainaut, Un modelo ara la determinaci6n selec­
ci6n de los ob·etivos eda o icos en el rea co nosciti­
va, Mecanograma No .. 71.2 Comisi n de Nuevos M~todos de 
Enseñanza, UNAM, agosto de 1971. 
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- El Modelo Morfol6gico de F. E. Williams (l) 

Este modelo de.Frank E. Williams es una modificación del 

modelo propuesto por Guilford, con el prop6sito de implemen-

tar ciertos procesos cognitivos y afectivos directamente rela 

cionados con la creatividad en el sal6n de clases. 

El modelo es un cubo de tres dimensiones (ver siguiente 

figura), cada dimensi6n es relevante para cualquier programa 

elemental (en los E. U.), sin embargo es posible que cada --

Srea pueda ser substitu!da por la correspondiente en otro ni-

vel de enseñanza*. La estructura se caracteriza por una in-

terrelaci6n en desarrollo entre una o más estrategias emplea­

das por el maestro a trav~s de varias áreas de estudio del cu 

rriculum en orden para producir o dar lugar a un conjunto de 

cuatro conductas cognoscitivas y cuatro afectivas de los alum 

nos. 

".a-e--~ íl!n .. 1.1.1.lU J.l:::i .l..U l ..L • Esta comprende la lista de áreas de estu-

dio de un curriculum escolar elemental convencional. 

Dimensi6n 2. Comprende un listado de estilos o estrate-

gias de las cuales el maestro puede emp.lear en la enseñanza -

en el sal6n de clases. 

Estas estrategias fueron formuladas empíricamente, de es 

( 1) Frank E. Williams, ''Models far Encouraging Crea ti vi ty in 
the Classroorn by Integrating Cognitive-Affective Behaviors" 
en Miriam Kapfer, Behavioral Objetives in Curriculum Deve­
lopment, Ed. EducationaI Technology"Publications, New Jer­
sey, 1~72. 

* Sin embargo el prop6sito de este trabajo no es profundizar 
en un estudio sobre la creatividad. 
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UN MODELO PARA IMPLEMENTAR CONDUCTAS 

COGNOSCITIVAS-AFECTIVAS EN EL SALON DE CLASES: 

Lenauaie _, ·---.,,,,--

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

Dimensi6n 1 
Curriculum 

l __ G ___ -----
-\,;U NJ.l:.LUN 

1 
1 
IAFECTO 

1 
1 
1 
1 

Estudios Sociales ____ -'"--'--__.r;_.__,~ 

, Pensamj en to fl 11 ido 
Pensamiento 

Pensamiento elaborado 

.. 

4.Discrepancia 
S~F.ormular preg. 

6.Eje~plos de camb 
. 

• Ejemplos de hábito 
a.organizar indagacion 

Tareas de indagaci6n 
O.Tolerancia para la ambi. 

11. Expresi6n intuitiva 
12. Ajuste del desarrollo 

3.~~t~~Í~eª9r~a~rv!~s creativos y 
14. Evaluar situaciones 

15. Lectura de tareas creativas 
16. Escuchar tareas creativas 

17. Escribir tareas creativas 

18. Visualizar tareas 

Dimensi6n 2 

Conducta del maestro 

( Estrategias o Modelos de Enseñanza ) 
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tudios sobre c6mo los buenos maestros las emplean implícita­

mente en el sal6n.de clases. Los estilos propuestos en el -

modelo se dan a través del manejo de los contenidos, con el 

fin de fomentar ocho conductas cognitivas y afectivas de los 

alumnos. 

Por ot:ro lado el empleo de los estilos puede ut.il.izarse 

en forma combinada. 

Dimensi6n 3. Comprende ocho procesos; cuatro cogniti­

vos y cuatro afectivos. Estos se dedujeron de estudios te6-

ricos sobre la divergencia en el pensamiento y en los senti­

mientos de los niños. ~os dice Williams que esta producci6n 

divergente de factores es más crucial cuando fomentamos el -

potencial creativo de los niños y que generalmente han reci­

bido poca atenci6n o ignorados en el currículum tradicional 

y en el sal6n de clases. Por lo tanto, señala Williams, que 

esta dimensi6n del modelo es un intento por enfocar aquellos 

procesos cognitivos y afectivos que son más vitales y que 

han sido seriamente descuidados o tratados fortuitamente en 

el sal6n de clases. 

Las conductas del alumno, según este modelo llegan a -­

ser objetivos generales para ser logrados en el sal6n de cla 

ses. 

En resumen, el modelo pretende cierta utilidad, sin em­

bargo constituye una estructura compleja, basada en constru~ 

cienes te6ricas. Incluye un repertorio de dieciocho caminos 

para que un maestro logre que los alumnos piensen y sientan 
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creativamente a través de las áreas de estudio del currícu­

lum. El modelo indica que existen 864 (8 x 6 x 18) combina­

ciones de interrelaci6n posible para la enseñanza en el sa-

16n de clases. 
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COGNOSCITIVO Y AFECTIVO 
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2. Diferencias entre los dominios: cognoscitivo y afectivo 
1 -

Son diversos los aspectos a partir de los cuales es po-

sible plantear las diferencias entre el dnmi nin rnrrnna,....; +-; º"' --------- __ '":J .......... ~ ................. W'......., 

y el afectivo, desde su naturaleza y características; inves­

tigaciones realizadas entorno a uno y otro, en cuanto al 

aprendizaje en uno y en otro, el tipo de enseñanza que se.re 

quiere, la importancia que han recibido dentro del ámbito --

educativo, etcétera • 

. 
Aqu! revisar~ algunos de esos diversos aspectos desde -

los cuales podemos examinar las diferencias entre el dominio 

cognoscitivo y el afectivo y que han sido planteados por di-

ferentes autores como son Bloom, Krathuwohl, Masia y Piaget. 

Las diferencias _entre el dominio cognoscitivo y el afee 

tivo est~n dadas en cuanto a: 

2.1 La delimitaci6n de ambos dominios 

Dominio Cognoscitivo 

Este dominio incluye objetivos 

que se refieren a la memoria o 

evocación de ios conocimientos, 

al desarrollo de habilidades y 

capacidades de orden intelec­

tual. Se trata de dominio cen 

tral en los trabajos de la ma­

yoría de las personas que ac­
tualmente se dedican al examen 
de los conocimientos adquiri­

dos. 

Dominio Afectivo 

Este dominio incluye obj~ 

tivos que describen cam­

bios en los intereses, a~ 
titudes y valores. En la 

pr4ctica los profesores 

no parecen tener una idea 

muy clara de cuales son -

las actividades de apren­
dizaje apropiadas para al 

canzarlos. 



Dominio Cognoscitivo 

Los enunciados que plantean 

estos objetivos estan dados 

en forma clara y unívoca. 
Estos se fueron refinando·­
hasta alcanzar una claridad 

en su relaci6n con los ins­
trumentos de evaluaci6n y -
por ende con las activida­

des de aprendizaje de tal -

manera que, se plantea como 

"fácil" su consecusi6n por 

parte de los estudiantes. 

2.2 La Evaluaci6n 

Dominio cognoscitivo 

Se cuenta con una gran va­

riedad de materiales de 

evaluaci6n de uso fácil pa 
ra la clasificaci6n y cer­

tif icaci6n del nivel alean 
zado por los estudiantes. 

Entre los más usados y co­
nocidos están. (l) 

l. Las pruebas relaciona­

dos con normas. 

2. Las pruebas relaciona­
das con criterios. 

3. Los diferentes tipos de 

items que pueden em-
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Dominio afectivo 

Los enunciados de estos obj~ 

tivos tienden a plantearse -

en t~rminos de virtudes de-

seables pero indefinidas, de 

esta manera, se acrecienta -
la dificultad en cuanto a su 
evaluaci6n y a la selecci6n 

de las experiencias de apre~ 
dizaje apropiadas. 

Dominio afectivo 

Hay pocas t~cnicas para eva-

1 uar el dominio afectivo en­

tre las más conocidas están: 

1. Cuestionarios, listas de 

verificaci6n y entrevis­
tas y 

2. La observaci6n. 

Estas técnicas son muy labo­

riosas si tomamos en cuenta 
el peso que se le ha dado al 

dominio cognoscitivo en el -

ámbito escolar. 

Además la evaluaci6n de los 

objetivos afectivos se ha --

{ll Herbert J. Kalusmeier y William Goodwin, Psicología edu­
cativa, Ed. Harla, M~xico, 1977. 
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2 .. piferencias entre los dominios: cognoscitivo "i afectivo 

Son diversos los aspectos a partir de los cuales es po-
ff 

sible plantear las diferencias entre el dominio cognoscitivo 

y el a'fectivo, desde su natural·eza y características; inves-

tigaciones realizadas entorno a uno y otro, en cuanto al 

aprendizaje en uno Y. en otro, el tipo de enseñanza que se-re 

quiere, la importancia que han recibido dentro del ~mbito 

educativo, etc~tera. 

Aquí revisaré algunos de esos diversos aspectos desde -

los cuales podemos examinar las diferencias entre el dominio 

cognoscitivo y el afectivo y que han sido planteados por di­

ferentes autores como son Bloom, Krathuwohl, Masía y Piaget. 

Las diferencias entre el dominio cognoscitivo y el afee 

tivo est~n dadas en cuanto a: 

2.1 La delimitaci6n de ambos dominios 

Dominio Cognoscitivo 

Este dominio incluye objetivos 
que se refieren a la memoria o 

evocacion de los conocimientos, 
al desarrollo de habilidades y 
capacidades de orden intelec­

tual. Se trata de dominio cen 
tral en los trabajos de la rna­

yor!a de las personas que ac­
tualmente se dedican al examen 
de los conocimientos adquiri­

dos. 

Dominio Afectivo 

Este dominio incluye obj~ 

tivos que describen cam­

bios en los intereses, a~ 
titudes y valores. En la 

pr4ctica los profesores 

no parecen tener una idea 
muy clara de cu~les son -

las actividades de apren­
dizaje apropiadas para al 

canzarlos. 



Dominio Cognoscitivo 

Los enunciados que plantean 

estos objetivos estan dados 
en forma clara y ún!voca. 
Estos se fueron refinando-­
hasta alcanzar una claridad 
en su relación con los ins­
trumentos de evaluaci6n y -

por ende con las activida­
des de aprendizaje de tal -
manera que, se plantea como 

"fácilº su consecusi6n por 
parte de los estudiantes. 

2.2 La Evaluaci6n 

Dominio cognoscitivo 

Se cuenta con una gran va­

riedad de materiales de 

evaluaci6n de uso fácil pa 
ra la clasif icaci6n y cer­
tif icaci6n del nivel alean 
zado por los estudiantes. 
Entre los más usados y co­
nocidos están.Cl} 

1. Las pruebas relaciona-
dos con normas. 

2. Las pruebas relaciona-
das con criterios. 

3. Los diferentes tipos de 
items que pueden em-
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Dominio afectivo 

Los enunciados de estos obj~ 

tivos tienden a plantearse -
en t6rminos de virtudes de­

seables pero indefinidas, de 
esta manera, se acrecienta -
la dificultad en cuanto a su 
evaluación y a la selecci6n 
de las experiencias de apre!!_ 
dizaje apropiadas. 

Dominio afectivo 

Hay pocas técnicas para eva­
luar el dominio afectivo en­

tre las más conocidas están: 

1. Cuestionarios, listas de 
verificaci6n y entrevis­
tas y 

2. La observaci6n. 

Estas técnicas son muy labo­
riosas si tomamos en cuenta 
el peso que se le ha dado al 

dominio cognoscitivo en el -
ámbito escolar. 

Además la evaluaci6n de los 

objetivos afectivos se ha --

(1) Herbert J. Kalusmeier y William Goodwin, Psicolog!a edu­
cativa, Ed. Harla, M~xico, 1977. 
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2. Diferencias entre ·los dominios: cognos.citivo y afectivo 

Son diversos los aspectos a partir de los cuales es po­

sible plantear las diferencias entre el dominio cognoscitivo 

y el afectivo~ desde su naturaleza y características; inves-

tigaciones realizadas entorno a uno y otro, en cuanto al 

aprendizaje en uno y en otro, el tipo de enseñanza que se-re 

quiere, la importancia que han recibido dentro del ámbito --

educativo, etcétera. 

Aqu! revisaré algunos de esos diversos aspectos desde -

los cuales podemos examinar las diferencias entre el dominio 

cognoscitivo y el afectivo y que han sido planteados por di-

ferentes autores como son Bloom, Krathuwohl, Masia y Piaget. 

Las diferencias _entre el dominio cognoscitivo y el afee 

tivo est~n dadas en cuanto a: 

2.1 La delimitaci6n de ambos dominios 

Dominio Cognoscitivo 

Este dominio incluye objetivos 

que se refieren a la memoria o 

evocaci6n de los conocimientos, 
al desarrollo de habilidades y 

capacidades de orden intelec­
tual. Se trata de dominio cen 

tral en los trabajos de la ma­

yoría de las personas que ac­
tualmente se dedican al examen 
de los conocimientos adquiri­
dos. 

Dominio Afectivo 

Este dominio incluye obj~ 

tivos que describen cam­

bios en los intereses, a~ 
titudes y valores. En la 

pr~ctica los profesores 
no parecen tener una idea 
muy clara de cuáles son -

las actividades de apren­
dizaje apropiadas para al 

canzarlos. 
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plearse en las diferentes 
pruebas que pueda aplicar 

el profesor. 

Entre ~stos están: 

3vl Selecci6n m1iltiple 

3.2 Selecci6n alterna 

3 .. 3 Comparaci6n 

3.4 Completamiento 

3.5 Ensayo 

3.4 Por muestras de trabajo 
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visto como una tarea margi­

nal que se lleva a cabo so­

lamente cuando se considera 

estrictamente necesaria y -

para responder a preguntas 

para el cuerpo 

res o cuando se realiza al­

guna investigaci6n. De es­

ta manera su evaluaci6n es­

tá relacionada con algtin 

proyecto de investigaci6n 

(en E. U.). Además, cabe 

aclarar que una cuesti6n -­
que hace vacilar a los expe!:_ 

tos para mediar las reacci~ 

nes afectivas de los estu­

diantes para calificarlos -

"surge de la facilidad con 

que ~stos pueden explotar -

su habilidad para percibir 

las respuestas que serán re 

compensadas de las que no -

lo seran". <2> 

(2) Benjam!n s. Bloom y colaboradores, Taxonom!a de los Ob­
fetivos de la Educaci6n, Ed. "El Ateneo", Buenos Aires, 

977. 
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2.3 La Certificación 

Dominio Cognoscitivo 

f,_1os logros cognoscitivos son 

considerados como materia fá 

cil de manipular para la ceE 

tificaci6n del nivel alcanza 
do por los estudiantes. 

Los profesores y los examina 

dores no dudan en calificar 
a sus estudiantes con un 10 

6 un 1 sobre la base de su -

rendimiento en los exámenes. 

Dominio Afectivo 

Los intentos por certificar 

los logros afectivos de los 

estudiantes han fracasado. 

Tanto los maestros como los 

examinadores no consideran 

apropiado calificar a los -
alumnos por los intereses, 

la actitud o el desarrollo 
del carácter que muestran. 

Sin embargo, los alumnos 

que se encuentran en los ex 

tremos en el dominio afecti 
vo son castigados y los que 

satisfacen los requisitos 
·exigidos son objeto de apr~ 
baci6n y recibe los honores 

y las recompensas como la -

atenci6n del profesor, etcé 
tera. (l) 

2.4 La enseñanza y el aprendizaje en ambos dominios 

Dominio Cognoscitivo 

Cuestiones de tipo filos6fi­

co y cultural determinan que 
cuestiones como las habilida 

des, la competencia, la pro-

(1) B. s. Bloom, Op. cit., 1977. 

Dominio Afectivo 

Asimismo cuestiones f ilos6-

ficas y culturales señalan 

que cuestiones como creen­
cias, actitudes, valores y 
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Dominio Cognoscitivo Dominio Afectivo 

ductividad, etcétera, sean las características personales se 

más de las veces máteria ptlbli- consideran como materia priv~ 
ca. · da. 

Ciertas sociedades suelen dis­

tinguir entre edueaci6n y adoc 
trinamiento. Especificando que 

la educaci6n posibilita al in­
dividuo para que pueda elegir 

libremente y decidir por sí -­
mismo. (l) 

Aclara Bloom que, "decir educa 

ci6n ha venido poco a poco a -

significar un examen cognosci­
tivo de los problemas y asun­
tos que enfrenta el individuo. 
Y el doctrinado sería tanto la 

enseñanza de comportamientos -

afectivos como cognoscitivos." 
(2) 

En cuanto al tiempo. Los obje 

tivos cognoscitivos pueden de­
notar una serie de habilidades 

complejas así como la adquisi­
ci6n de informaci6n, además de 

que son fác11mente demostra­
bles en un examen final de cur 

Dado que algunas sociedades -

distinguen entre educaci6n y 

adoctrinamiento, se dice que 
el adoctrinamiento reduce las 

posibilidades de elecci6n, se 

dice que es un intento de pr~ 

sionar al individuo para que 

acepte un punto de vista par­

ticular. 

En cuanto al tiempo. Los ob­

jetivos afectivos que podrían 
denotar intereses, actitudes, 
etcétera, pueden ser visibles 

bajo técnicas de evaluaci6n -

mucho tiempo dado que este tf. 
so. También es cierto que es- po de objetivos se desarrollan 

(1) Benjamín s. Bloom y colaboradores, Op. cit., 1977. 
(2) Benjamín s. Bloom y colaboradores, Op. cit., 1977 



Dominio Cognoscitivo 

tas habilidades se adquieren 
relativamente en un mínimo de 
tiempo. 

Dentro del dominio cognosici­

ti vo nos interesa que el est~ 

diante sea capaz de realizar 
una tarea cuando se le solici 

ta. 
Entre los argumentos que favo -:. 

recen la enseñanza de conoci­
mientos están: 

a) Que todo incremento en el 
saber presupone un desarr~ 
llo de nuestro contacto 
con la realidad. 

b) Con frecuencia se le esti­

ma fundamental para la re~ 
lizaci6n de todas las otras 
metas de la educaci6n. Por 
ejemplo: 

La soluci6n de problemas o 
"el pensar", que no puede 
efectuarse en el vacío, exi 
gen contenidos. 

- Los contenidos son conside­
rados como base para el 
aprendizaje de la metodolo­
gía de una disciplina y pa­

ra enfrentar los problemas 
que plantea. 
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Dominio Afectivo 

más lentamente. 

Dentro del dominio afectivo 

nos interesa más bien que 
lleve a cabo la tarea cuando 
corresponda, después de ha­
ber aprendido que puede ha­
cerlo. 

" . 
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-Hasta las habilidades técnicas 

motoras o de manipulaci6n pre­

suponen alg6n tipo de conoci­

miento respecto a los materia­

les, métodos o herramientas. 

-En otro sentido todas las cla­

sificaciones afectivas usan co 

· ·nacimientos o se basan en 

ellos. 

Un argumento tambi~n muy favor~ 

cido es de que si se aumenta la 

complejidad de los objetivos -­
cognoscitivos habrá un creci­

miento correspondiente en los -

comportamentos afectivos esper~ 

dos. Los trabajos de Jacob(1957) 
(~) plantean serias objeciones, 

cuyas conclusiones indican que 

las conductas afectivas se desa 

rrollan solamente cuando los es 

tudiantes tienen la oportunidad 

de participar en experiencias 

destinadas a ese fin. 

En cuanto a su consecusi6n. 

Para lograr objetivos de apre!!_ 

dizaje del primer nivel taxon6 

mico o clase de comportamiento 

existen infinidad de activida­
des de aprendizaje, además de 

que se requiere de un mínimo -

En cuanto a su consecusi6n. 

Es muy posible que para lograr 

objetivos correspondientes al 

primer nivel, recepción, baste 

con la presentación adecuada · 

de los materiales para llegar 

al campo de percepci6n del es-

(1) Jacob Phillip E., "Changing Values in College", New York, 
Harpe 1957, citado en B. s. Bloom, Taxonomía de los obje­
tivos educativos, Ed. ºEl Ateneoº, Buenos Aires, 1977. 



de atenci6n y motivaci6n. 

Para lograr objetivos de 

aprendizaje cognoscitivos re­

feridos a clase~-- de comporta­

miento más complejas según la 

taxonomía de Bloom, se requi~ 
ra de actividades más elabora 

das, de más motivaci6n y más 

participaci6n activa del alum 

no. 

Quizá se deba ayudar al estu­

diante a que comprenda los -­

procesos de que se vale así -

como de los que entorpezcan 

el logro del objetivo. 
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tudiante, posiblemente también 

se requiera de un estudiante -

interesado, preparado para re­

cibir las comunicaciones e 

ideas y de una presentaci6n 

afectiva del material en condi 

ciones de mínima distracci6n e 

interferencia proveniente de -

otros estímulos. 

Para lograr objetivos corres­

pondientes al nivel de respues­

ta quizá sea necesario que la 

informaci6n sea recibida en con 

diciones tales que al estudian­

te le "resulte fácil" responder 

y que obtenga "satisfacci6n pe.E 

sonal". 

Tambi€n se requiera que el pro­

fesor "experimente igual satis­

facci6n" y sea capaz de comuni­

car no solo el mecanismo de res 

puestas sino de las recompensas. 

En cuanto al logro de los obje­

tivos más complejos el desarro­

llo de actividades de aprendiz~ 

je requiera, nos dice Bloom, rn~ 

cho más esfuerzo y de un conju~ 

to de ordenamientos más comple­

jo de los que normalmente pue­

den obtenerse en las sesiones y 

lecciones unitarias en el aula. 
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Sin embargo a la fecha no se 

dispone de todos los estudios 

~ecesarios para entender a -­

fondo el proceso mediante el 

cual pueden lograrse los obj~ 

tivos más complejos. 

S. El tiempo requerido para su consecusi6n 

Dominio Cognoscitivo 

Una información como una ha­

bilidad pueden aprenderse, 

relativamente en poco tiempo 

y ofrecer resultados casi in 

mediatos en los exámenes en 

este dominio. 

Dominio Afectivo 

En cuanto al tiempo que se re 

quiere para lograr los objeti 

vos afectivos, Bloom lo mane­

ja desde tres supuestos o hi­

p6tesis: 

a) Los intereses y las actit~ 

des se desarrollan más len 

tamente y pueden ser visi­

bles después de un largo -

período y a través de t€c­

nicas de evaluación adecua 

das. 

b} También puede ser que la 

verdad esté dada opuesta­

mente, es decir, que las -

conductas afectivas exper! 

menten transformaciones 

más repentina que los com­

portamientos cognoscitivos. 

e) Una tercera hip6tesis se­

r!a que ciertos objetivos 

de am.?os dominios se apre~ 

dan con cierta facilidad, 



- 16f) -

mientras que otros de ambos 

dominios, requieran de lar­

gos periodos para su pleno 

desarrollo. 

Dentro de los objetivos afectivos en una investigaci6n 

efectuada en escuelas públicas de nivel medio en E •. U. se en 

contr6 que : ( 1 ) 

a) En el enunciado original de los objetivos con frecuencia 

se encontr6 que se le daba casi tanta importancia a los 

objetivos afectivos corno a los cognoscitivos. 

b) En los primeros años en que se daba el curso hubo inten­

tos por obtener pruebas sobre la medida en que los estu­

diantes conseguían alcanzar los comportamientos afecti­

vos deseados. 

e) Estos cursos se siguieron por espacio de un año (10 6 20) 

y se vi6 que desaparecían del enunciado las referencias 

a las metas afectivas al mismo tiempo que los esfuerzos 

por evaluar el crecimiento de los estudiantes en el dorni 

nio afectivo decrecían. 

d) Conclusi6n. Es evidente que los objetivos afectivos su­

fren un desgaste con el tiempo, y que por ésta causa el 

prop6sito inicial de un curso o un programa educativo se 

reduce hasta contener tan solo aquellos elementos que 

pueden evaluarse explícitamente y aquellos que pueden en 
señarse con cierta facilidad, generalmente a trav~s de 

mátodos verbales. 

e) Respuesta. "Quizá sea cierto que es más fácil enseñar y 

evaluar objetivos cognoscitivos. Nosotros dudamos de --

(1) Reportada en B. s. Bloom, Op. cit., 1977, pág. 191. 
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que ~sta sea la única influencia determinante y creemos 

qu~ hay otras. fuerzas responsables de tal desgasté" .. 

f) El fracaso en los intentos por certificar los logros es­

tudiantiles en relaci6n con los objetivos afectivos ex­

plica en gran parte el mencionado desgaste. 

2.6 Su ubicaci6n en el contexto curricular 

Desde 1971, en un artículo publicado por Block{l), 

Bloom plantea la influencia que tanto los prerrequisitos 
. 

cognoscitivos como los antecedentes afectivos y la calidad 

de la enseñanza tienen sobre el rendimiento del alumno, así 

como en los resultados afectivos obtenidos por las experien 

cias de aprendizaje por las que éste atraviesa. En otro ar 

ttculo, cuyo original aparece en 1972, Bloom< 2 > señala las 

grandes diferencias entre lo que ~l llama el "currículum ex 

pl!cito"· (aspecto cognoscitivo) y el "curriculum implíc.ito" 

(aspecto afectivo); estas diferencias y conclusiones no son 

más que una serie de reflexiones y especulaciones al respe~ 

to pero no es hasta 1976 en que aparece su libro "caracte­

rísticas humanas y aprendizaje escolar"(J), cuando plantea 

una teoría general del aprendizaje del estudiante para que 

sea exitoso. La teoría está avalada por una serie de inves 

(1) 

(2) 

(3} 

B. s. Bloom, "El marco afectivo del rendimiento escolar", 
en James H. Block, C6mo aprender para lograr el dominio 
de lo aprendido, Ed. "El Ateneo", Buenos Aires, 1975. 

Benjam!n s. Bloom, La inocencia en la educaci6n, Revista 
DIDAC, No. 5, Boletín del Centro de Did~ctico de la Uni­
versidad Iberoamericana, México, 19i9. 
B. s. Bloom, Caractar!sticas humanas y aprendizaje esco-
lar, Ed. Voluntad, Bogotá, 1977. _ 
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tigaciones (macro-investigaciones y micro-investigaciones) . 

En esta teoría, Bloom plantea que el 95% de los estu-

diantes puede dominar lo que en las escuelas se enseña prá~ 

ticamente en el mismo nivel de dominio. Su modelo compren 

de el manejo de tres grandes varialbes: las característi= 

cas de entrada cognoscitivas, las características de entra-

da afectivas y la calidad de la enseñanza entorno a la ta-

rea o tareas de aprendizaje, ésto va a traer como consecuen 

cia ciertos resultados del aprendizaje que son: nivel y ti-

po de logro, tipo de aprendizaje y resultados afectivos. 

Gráficamente el modelo es: 

Características 

del estudiante 

Conductas Cognos 
citivas de entra 
da-·--------~ 

Conductas afecti 
vas de entrada--~->~ 

donde: 

Instrucción 

TAREAS 

DE 

APRENDIZAJE 

t 
Calida de la 
enseñanza 

1 

Resultados del 

estudiante 

-~>Nivel y tipo 
de logro 

- ...... ) Tipo de apren 
dizaje -

-->~ Resultados 
afectivos 

Las conductas de entrada cognoscitivas no son más que, 

los prerrequisitos de partida, de los conocimientos habili­

dades y competencia, que son esenciales para aprender una 
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nueva tarea en parti~ular o un conjunto de tareas. Las con­

ductas de entrada afectivas es la motivaci6n con la cual el 

estudiante entra ª. una nueva experiencia de aprendizaje y e~ 

por interés~ actitud y su propio punto de vista 

o evaluaci6n de él como estudiante; es decir, que algunos es 

tudiantes se aproximan a la tarea de aprendizaje con eviden­

te interés y deseo de aprenderla. Otros se aproximan a ella 

como una necesidad y otros con evidente incomodidad. Con res 

pecto a las características de entrada afectivas para cada -

tarea o conjunto de tarea, Bloom determinó tres niveles: la 

afectividad hacia una asignatura, la actitud hacia la escue-

la y la actitud del estudiante hacia sí mismo siendo la pri­

mera más concreta, la segunda menos concreta y más abstracta 

la última. 

La tarea o tareas de aprendizaje como una unidad es -­

muy importante en la teoría. Así la unidad básica se define 

como un aprendizaje de tareas que ~uede ser un capítulo en -

un libro, una lecci6n o un pequeño número de lecciones requ~ 

ridas alguna vez entre una y diez horas de estudio del estu-

diante. La calidad de la enseñanza es definida como el en-

vío de señales o s~~inistro de direcciones al estudiante, la 

participación del estudiante en la actividad de aprendizaje, 

el reforzamiento en los éxitos del estudiante y la retroali-

mentaci6n y sistema correctivo. 

La investigaci6n muestra que cuando se trabaja separad~ 

mente con cada una de las tres grandes variables el aprendi-
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zaje escolar fue mejorado. 

Aunque el segundo artículo de Bloom fue altamente sup~ 

rado y concretado en su trabajo publicado en 1976 es de in-

ter~s para este trabajo citar algunas de aquellas reflexio-

nes y especulaciones entorno a lo que llam6 el "curricu""' 

lum explícito" "':l "cUrriculum implícito", con el fin de de-

marcar algunas diferencias entre los dominios cognoscitivo 

y afectivo. En cuanto a esta distinci6n Bloom parte aquí -

de que el rendimiento que obtenga el estudiante así como --

las consecuencias afectivas van a depender de la manera co-

mo la escuela y el alumno empleen esa enorme cantidad de --

tiempo que pasa el estudiante en la escuela. 

Dominio Cognoscitivo 

"Curriculum explícito" 

El "currículum explícito" e~ 

tá dado por las asignaturas, 

con ~stas el estudiante desa 

rrolla ciertas competencias, 

adquiere intereses y actitu­

des, as! como las oportunid~ 

des profesionales. 

Se caracteriza porque puede 

incluir contenidos importan­

tes o triviales; puede ser 

enseñado a conciencia o en -

forma deficiente; puede ser 

significativo para algunos 

estudiantes o constituir una 

Dominio Afectivo 

"Currículum implícito" 

Este currículum se enseña y 

se aprende en forma difere~ 

te, según nos dice Bloom, 

segGn el individuo e instr~ 

ye a cada estudiante sobre: 

a) qui~n es ~l en relaci6n 

con los demás, b) enseña a 

cada uno su lugar en el mun 

do de las personas, en el de 

las ideas y de las actitudes. 

El proceso de aprendizaje en 

el "currículum implícito" es 

más lento que el del otro; 

tambi~n es muy posible que -
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pérdida de tiempo para otros, 

también puede ser.que parte 

del material· sea recordado y 

aplicado con frecuencia por 

los alumnos mientras otra.sea 

olvidada r&pidamente. 

El "currículum explícito" se 

manifiesta de manera concre­

ta, está documentado de mu­

chas formas y gran parte de 

los recursos y el personal -

de la escuela están destina­

dos a su enseñanza. 
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el alumno no olvide lo apre~ 

dido a través de él, tan fá­

cilmente como podría olvidar 

los detalles hist6ricos o 

las reglas gramaticales. 

Bloom señala específicamente 
que: 

-de las horas escolares son 

muy pocas en las que el alum 

no no es valorado en rela­

ci6n con los demás por sus -

profesores. 

-Son muy pocas las horas en -

que el alumno no está valo­

rándose de acuerdo con los -

estándares impuestos por él 

mismo; por sus amigos, por 

los profesores o por la f ami 

lia. 

-También es muy probable que 

cada estudiante sea evaluado 

muchas veces al día en fun­

ci6n de su aptitud en rela­

ci6n con los demás, en su -

clase, grupo o escuela. Tan­

to si su trabajo es bueno ca 

mo si es deficiente, el he­

cho de saber que existen tra 

bajos superiores o inferio­

res al suyo lo lleva a auto­

eval uarse en relaci6n con -­

sus compañeros. Estos jui­

cios relativos se deben a --
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citivo y afectivosº 

Piaget nos dice que" ••. 
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que el alumno realj,za la ma­

yor parte de su aprendizaje 

como integrante de un grupo. 

de los procesos cognos-

los mecanismos afectivos y cog 

noscitivos son siempre indisociables aunque distintos .•• (l) 

Sin embargo señala el autor que es posible establecer un pa-

ralelismo entre ellos a partir del "inconsciente" y de la 

"conciencia", tal y como se encuentra en los estudios de la 

inteligencia y las que son planteadas en el psicoanálisis. 

"La afectividad se caracteriza por sus composiciones --

energ~ticas, con cargas distribu.'.idas en un objeto u otro se-

gtin vínculos positivos o negativos". " • • • lo que caracteri-

za al aspecto cognoscitivo de las conductas es su estructura 

ya se trate de esquemas de acciones elementales, de operacio 

nes concretas de clasificaci6n o seriaci6n". 

En cuanto a los resultados en ambos procesos es el si-

guiente: 

Los procesos afectivos conducen a resultados relativa­

mente conscientes, es decirc que se traduce por sentimientos 

que permanecen en el sujeto más o menos claramente como da-

tos actuales. 

(lj Jean Piaget, Problemas de Piscolog!a Genlitica, Ed. Ariel 
Barcelona, 1975. 
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En cuanto a las estructuras cognoscitivas, el sujeto -

cuenta también con una conciencia relativa de los resultados; 

es decir, que sabe más o menos lo que piensa de un objeto, o 

de un problema y conoce poco más o menos sus propias opinio-

nes o sus creencias en especial cuando las f6rmulas verbal-

mente con el fin de comunicarlas a otros o para discentir ha 

cia algfin otro juicio. 

En cuanto al funcionamiento de los procesos tanto cog-

noscitivos como afectivos, permanecen "inconscientes" para -

el sujeto que casi nunca son conocidos por él. En el aspee-

to afectivo, el sujeto no conoce ni las razones de sus senti 

mientos, ni su origen, ni la relaci6n que guardan con su pa-

sado, ni el porqué de su "intensidad11 más o menos fuerte o -

d~bil, ni sus eventuales ambivalencias, en todo caso todo és 

to es lo que intenta poner de relieve el psicoanálisis. 

En relaci6n con" ••• el inconsciente cognoscitivo con-

siste en un conjunto de estructuras y de funcionamientos ig-

norados por el sujeto salvo en sus resultados". El pensarnie~ 

to del sujeto está dirigido por estructuras que son ignora-

das por el sujeto, ignora su existencia y no sabe que son -

las dete.tminan no ~nicamente lo que es capaz e incapaz 

de hacer. 

La toma de conciencia en ambos planos, afectivo y cog-

nosci tivo ''. • • consiste en hacer pasar ciertos elementos de 

un plano inferior, inconsciente, a un plano superior, cons-
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ciente, y estos dos niveles no pueden ser idénticos; sino, 

no habría problemas y el paso sería fácil, lo cual no es el 

caso. La toma de conciencia constituye, pues, una recons-

truéci6n en el plano superior de lo que ya está organizado, 

pero de otra manera, en el plano inferior y las dos cuestio 

nes son entonces la de la utilidad funcional de esta recons 

trucci6n y la de su procedimiento estructural". Ahora bien 

cuándo se produc~ la toma de conciencia, Claparede citado -

por Piaget ha dicho que "la toma de conciencia se produce 

en ocasi6n de una desadaptaci6n, porque cuando una conducta 

está bien adaptada y funciona sin dificultades no hay raz6n 

para intentar analizar conscientemente los mecanismos" .. 

2.8 Algunos problemas que han encontrado los te6ricos en 

el estudio del dominio afectivo. {i) 

l. La evaluación de los objetivos afectivos es uno de los 

puntos más importantes por desarrollar, dado que, la ev~ 

luaci6n de los objetivos cognoscitivos está tan desarro-

!lada. Los teóricos plantean la necesidad de evaluar en 

forma más válida y confiable los objetivos afectivos. 

2. Uno de los problemas "clave" por resolver es el que con­

siste en n ••• determinar qu~ experiencias de aprendizaje 

(l) B. s. Bloom y colaboradores, La taxonomía de los objeti­
vos Educativos, Ed. ''El Ateneo", Buenos Aires, 1977. 
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producen determinados cambios afectivos, al mismo tiempo 

qué modificaciones cognoscitivas". Dentro de este plan-

teamiento está la pregunta de que si los objetivos afecti 

vos pueden lo.grarse o ;influirse a partir de experiencias 
<. 

de aprendizaje espec!ficas o por el contrario responden a 

un entorno total. 

3. Un tercer problema entorno al dominio afectivo está dado 

por su aprendizaje durante periodos largos y la retenci6n 

de lo aprendido. Algunos estudios realizados indican la 

posibilidad de que algunos valores perduren más allá de -

los años escolares mientras que otros solo persistan du-

rante éste período. Parece que el mantenimiento de los -

cambios afectivos producidos en la escuela dependen de: 

-la temprana edad en que hayan sido desarrollados; 

-de lo profundo del aprendizaje; 

-de las fuerzas del medio a las que el sujeto deberá es­

tar sometido tanto durante los años escolares como des­

pu~s de éstos. 

4. Este problema se encuentra relacionado con la pregunta 

¿cuáles son los procesos profundos que producen los cam-

bios emocionales?, de esta pregunta se desprenden otras 

como ¿es posible recibir lo nuevo sin tener que rechazar 

lo viejo?. 

s. Este quinto problema es de tipo filos6fico en el sentido 

de que es necesario determinar cu~les son los cambios 

afectivos deseables y que realmente corresponden, po.r su 
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puesto que influyen también cuestiones de tipo político, 

econ6mico y social. 

Los problemas que plantea Bloom en relaci6n con el estu 

dio de· los objetivos afectivos resultan válidos desde muchos 

puntos de vista, r;in embargo, quizá.los proble~as más de fon 

do se encuentren a partir de sus planteamientos; ésto es, 

que se quiera plantear los objetivos afectivos como se plan­

tean los objetivos cognoscitivos, que se quiera establecer 

una exacta correspondencia entre unos con otros, una corres­

pondencia de uno a uno; es muy posible que el camino para el 

esclarecimiento de los objetivos afectivos sea otro; es de-

cir, que se deben plantear los nexos entre los objetivos en 

cuanto a su estructura dado que no es posible dividir en la 

realidad y mucho menos llevar a ésta los planteamientos teó-

ricos de la división de un dominio con el otro. 

En cuanto al tiempo para su consecusión, es posible que 

unos, los cognoscitivos, se encuentren incluídos en el tiempo 

de consecusi6n de los objetivos afectivos. 
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Este capítulo está dividido en dos partes, la primera se re-

fiere a la descripci6n de la necesidad de elaborar objetivos 

afectivos a partir de un modelo de redacción; la segunda 

parte describe la conveniencia de ubicar dichos objetivos 

dentro de un marco de referencia concretado en una organiza-

ci6n de las conductas afectivas, el cual contribuye a una 

clarificaci6n del objetivo planteado. En ambas partes he 

llevado a cabo la revisi6n de los trabajos más recientes y 

prepositivos de los especialistas en el campo, así como co-

mentarios a los mismos, dirigidos a su aplicaci6n en el ám­

bito escolar. 

A continuación, presento un 

las aportaciones a un modelo de redacci6n para los objeti-

vos afectivos y los análisis de las conductas afectivas 

propuestas. El orden de la presentaci6n obedece a un orden 

cronol6gico que contrihuye a u_na visi6n hist6rica de la 

evoluci6n de los trabajos, as! como de las aportaciones he­

chas. 
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Modelo de 
especif icaci6n 
de objetivos 
afectivos. 

Proposiciones y 

C
organizaci6n de 
las conductas 
afectivas. 

<: 

... 

Proposici6n <ln Krathwohl 
Bloom y Masía (1964) 

Proposici6n de R.F. 
Maqer (1968) 

Proposici6n de P.G. 
Kapfer (1968) 

El trabajo de Eliss y 
Harbeck (1969) 

El trabajo de Keith, 
Balasek y otros (1972) 

El trabajo de 
E. Williams (1972) 

.......... 

Taxonom!a del dominio 
afectivo de Krathwohl 
Bloom y Masia (1964) 

Criterios del proceso 
de valuaci6n segün 
Raths, Hamin y Simon 
(1966) 

Desarrollo moral pra­
l puesto por Kolberq 

<: (1973) 

una estructura para 
el dominio afectivo 
en relaci6n con la 
educaci6n de la Cien­
cia. Proposici6n de 
L.E. Klopfer (1976) 

La relaci6n afectiva 
del sujeto con una 
serie de referentes. 
Proposici6n de 
P. Lafourcade (1977) 
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La palabra y concepto de modelo cuenta con varias acepciones, 

en este trabajo ~a empleo como presentaci6n ilustrativa única-

mente. 

Los trabajos sobre la especj.ficaci6n de ,:1hjetivos de aprendi­

zaje como movimiento·educativo en nuestro siglo, se inicia con 

los trabajos precursores de la planeaci6n del curr!culum como 

el de Franklin Bobbit (1) cuya aportaci6n se centra en la pla­

neaci6n de las actividades humanas que dividi6 en diez catego-

rtas, esta planeaci6n la hizo por medio de la enumeraci6n de 

las ejecuciones espec!ficas. Después vinieron las trabajos 

clásicos como el de Ralph Tyler (2), cuya aportaci6n fue la 

proposici6n de principios y metodologta, como por ejemplo el 

de la necesidad de un nivel de especificidad adecuado en la 

descripci6n de los objetivos; asimismo, preciso las recomenda-

ciones para especificar los objetivos en t~rminos de conducta. 

Más tarde apareci6 el trabajo de Will French (3) sobre la 

descripci6n de los objetivos de la educaci6n media en los Es-

tados Unidos. 

(1) Franklin Bobbitt. How to make a Currículum. Houghton Mifflin 

co., Boston, u.s.A., 1924. 
(2) Ralph 'l'yler. Basic Principles of Curriculum and, ,Instruction. 

The University of Chicago Press, 1955. 
(3) Will French. Behavioral Goals of General Education in High 

School, Russell Sage Foundation, New York, U.S.A., 1957. 
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Correlativamente al trabajo de French, aparece el de B. s. 

Bloom y colaboradores (1), en el que proponen una taxonomía de 

los objetivos educativos del dominio cognoscitivo. 

Pero el primer trabajo preceptivo y prescriptivo fue el 1 de 

R.F. Mager (2) quien señala c6mo debe realizarse la tarea de 

especificar objetivos conductuales, prestando atenci6n a la 

evaluaci6n de los prop6sitos de la enseñanza • 

. Estas dos rtltimas publicaciones vinieron a colocar los objeti­

vos de aprendizaje como una de las premisas máximas de la en­

señanza y de la educaci6n en general. 

Al plantearse en el trabajo de Bloom y colaboradores alrededor 

de 1948 la necesidad de proponer las respectivas taxonomías de 

los objetivos educativos a los tres grandes t6picos de compor-

tamiento, universalmente aceptados: el cognoscitivo, ei afee-

tivo y el psicomotor, se abrieron nuevas puertas de trabajo 

con respectd a la especificaci6n de los objetivos. Una de 

ellas, los objetivos afectivos, fue de interés para el desarro-

llo de este trabajo. 

(1) B.S. Bloom y Colaboradores. Ta~onom!a de los objetivos de 
la educaci6n, Ed. "El Ateneo•, Buenos Aires, 1977. 

(2) Robert F. Mager. Preparaci6n de los objetivos ~e la ins­
trucci6n, Mecanoqra.ma de la CNEM, UNAM, M6xico, 1973. 

. - .::.....,. 1-~· - ·~.c. - ' 
. -. .... 



- 18? -~ _9i!f 

La publicaci6n de la taxonomía de los objetivos educativos do­

minio afectivo pre.sentado por Krathwohl, Bloom y Masia en 1964 

estao1eci6 el estuñio formal de los objetivos afectivos en el 

4mbito educativo; nuevamente en 1968 la publicaci6n de la obra 

de Mager "actitudes positivas en la enseñanzatt·(l), remarca su 

posici6n preceptiva y prescriptiva respecto al establecimiento 

y consecusi6n de los objetivos en general y en este caso res­

pecto a las metas afectivas, as! como a la evaluaci6n de los 

resultados. Ambas obras marcan posiciones diferentes respecto 

al dominio afectivo en el campo educativo; la primera promueve 

la especif icaci6n de aquellas conductas afectivas que se espe-

ra alcance el alumno al finalizar un curso o ciclo educativo; 
. . 

la segunda alude a la influencia que recibe el alumno durante 

un curso en cuanto a sus reacciones aproximativas hacia la 

asignatura. 

Varios de los trabajos aqu! presentados son publicaciones pos­

teriores que modifican, alteran y replantean las propuestas de 

Krathwohl, Bloom y Masia y de alguna manera la de Mager, en 

este caso concretamente en cuanto a la especificidad de los 

objetivos. 

(1) Robert. F. Mager. Act~tudes positivas en la enseñanza, 

Ed. Pax-México, M~xico, 1971~ 
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Las contribuciones sobre la organizaci6n y análisis de la con­

ducta, constituyen aparentemente planteamientos diferentes 

respecto a los objetivos afectivos, aunque al final pudieran 

ser complementarios: es decir, planteada a titulo de hip6tesis 

y que desde luego no pretendo probar en este trabajo, la taxo­

nomía de Krathwohl, Bloom y Masía efectivamente serviría como 

base para el planteamiento de los objetivos afectivos, el tra­

bajo de Roths, Hamin y Simon como medio para su consecusi6n, 

como método de enseñanza y el de Lafourcade como referentes 

hacia los que se dirigen los objetivos. 



TEMA l. LOS MODELOS DE REDACCION DE 

LOS OBJETIVOS AFECTIVOS 
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l. MODELOS Y REDACCION DE OBJETIVOS AFECTIVOS. 

1.1 Modelo de redacci6n de objetivos afectivos según 

Krathwohl y colaboradores. 

David R. Krathwohl, B. s. Bloom y B. B. Masia en 1964 se abo-

caron al estudio de una estructura u organizadi6n del campo 

afectivo, bajo la cual pudieran clasificarse los objetivos 

edu~ativos en los que predominara el comportamiento afectivo. 

En la segunda parte de este capitulo expondr~ detalladamente 

la propuesta de los autores al respecto, que ya fue esbosada 

en el segundo capitulo. Aqu! me concretará al modelo de re­

dacci6n (1) para un objetivo afectivo: 

Primer proceso: 

lo. Definir el objetivo en t~rminos conductuales. 

2o. Determinar la evidencia pertinente en la evaluación, si 

los estudiantes han alcanzado o no el objetivo. 

Segundo proceso: 

3o. Colocar el objetivo dentro de una amplia matriz o esque­

ma que abarque la totalidad del campo. 

(1) David R. Rathwohl, B. s. Blomm y B. B. Masia, Taxonom!a 
de los objetivos educativos. Manual II. Dominio afectivo. 

Ed. El Ateneo, Buenos Aires, 1977, p. 180. 

G 
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Por ejemplo:* 

"Objetivo: compromiso activo en los problemas sociales y pol!-
ticos de actualidad. 

Examen: adaptado de Interest Index; Test 8.2a (Chicago, Eva-

1uaci6n en el estudio de ocho años, Asociación para la Educa­

ci6n Progresiva, 1939). 

Instrucciones: Respecto de cada una de las siguientes activi-

dades, marque una. 

A. si la realiza.frecuentemente o de vez en cuando, 

N. si usted nunca la realiza." 

El objetivo se ubica en el nivel 3.3 Compromiso de la taxonom!a 

del dominio afectivo. 

A trav~s de una revisión de los objetivos ilustrativos de la 

clasificaci6n que los autores proponen, podemos determinar los 

elementos que constituyen sus enunciados. 

A continuaci6n, se presentan, tomados al azar, varios de los 

ejemplos de objetivos afectivos seleccionados por Krathwohl 

para ilustrar la clasificaci6n de las conductas afectivas. 

* Ejemplo tomado de B. s. Bloom y col. Taxonomía de los objeti­

vos de la educaci6n, Ed. El Ateneo, Buenos Aires, 1977, p. 319. 
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Ejemplos de objetivos afectivos: 

a) Desarrollar algu~a medida de conciencia respecto del color, 

la forma, el ordenamiento y el diseño de los objétos y es­

tructuras ':lue lo rodean y en.las representaciones descrip­

tivas o simb61icas de personas, objetos o situaciones. 

b) Desarrollar tolerancia ante distintos tipos de música. 

c) Escuchar música con un cierto grado de discriminaci6n res­

pecto de su significado y contenido emocional, reconociendo 

el aporte de los distintos instrumentos y elementos musica­

les en el efecto de conjunto. 

d) Disposici6n a cumplir las llormas de higiene y salud. 

e) El estudiante busca por iniciativa propia, libros que tra-

ten de hobbies u otros temas que le interesen • 

. f) El estudiante encuentra placer en la lectura como activi­

dad recreativa. 

q) Desea lograr una salud 6ptima. 

h) Asume un papel activo en actividades literarias .... 
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i) Ser leal a los distintos grupos, de los cuales uno es miem­

bro. 

j; Tener fe en el poder·de la raz6n y en los m~todos de la ex­

perimentaci6n y la discusi6n de ideas. 

k) El estudiante intenta aislar las características de un ob­

jeto de arte que admira. 

l) Desarrollar t~cnicas para controlar su agresividad en for­

mas culturalmente aceptables. 

m) Cambia de opini6n, cuando los hechos o una nueva visi6n de 

la realidad demuestran la necesidad de revisar las posicio-

nes anteriormente sostenidas. 

n} Forma el hábito de enfocar objetivamente los problemas. 

ñ) Desarrolla una filosofía coherente de la vida. 

o) El estuniante desarrolla un c6diqo de comportamiento, ba-

sado en principios ~ticos congruentes con los ideales de­

mocráticos, como estructura de control para su vida per-

sonal. 
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Comentarios. 

Al proporcionarnos.las ejemplificaciones de los tipos de conduc­

ta afectiva a lo largo de- su t~xonom!a, los autores intentan 

contribuir a la necesid~d de delimitar el objetivo. De tal ma­

nera que cada objetivo señala, por un lado, la conducta, compor­

tamiento o acción que se espera despliegue el alumno, pero corao 

podemos observar, ~sta no es muy clara, más bien es ambigtla; por 

otro lado, el contenido del objetivo en la mayoría de los casos 

parece estar referido a alguna asignatura, lo cual no se aclara. 

Tambi~n los autores·incluyen formas de evaluaci6n para· los obje-

. tivos, generalmente se trata de cuestionarios para determinar la 

actitud del estudiante respecto a cierto objeto actitudinal. 

El problema que se plantea, y esto en general con respecto a la 

especificación de objetivos de .cualquier tipo es ¿c6mo lograr 

estos objetivos?, ¿se explicitan? con lo cual se está influyendo 

en el comportamiento del alumno o en el resultado de la evalua­

cidn. 

~or otro lado, los objetivos planteados son muy generales, por 

lo que requerir!a un análisis de tareas; es decir, cuáles son 

las conductas requisito de tales objetivos. 

M4s espec!ficamente, el modelo de redacci6n propuesto, por lo 

menos en cuanto al primer proceso, definir el objetivo en tér­

minos conductuales, es un tipo de definici6n operativa que ha 
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estado integrada al curr!culum y a la evaluaci6n durante los ül-

timos 30 años. El segundo proceso, colocar el objetivo en una 

amplia matriz o esquema que abarque el campo afectiva, represen-

ta una ~ampo educativo, ya que se trata de uno 

de los primeros trabajos, si no el primero, sobre la sistemati­

zaci6n y clasificación de objetivos sobre el dominio afectivo. 

Para llegar a una proposici6n sobre la clasif icaci6n de conduc­

tas afectivas, se revisaron gran cantidad de objetivos atingen­

tes propuestos por profesores de diferent~s disciplinas y nive­

les escolares, además de una serie de trabajos te6ricos y expe-

rimentales relacionados con el campo de estudio. Los objetivos 

citados en su trabajo como ejemplos, sirvieron en consecuencia 

como modelos para redactar objetivos afectivos para·muchos pro­

fesores preocupados por este tipo de comportamiento en el árnbi-

to educativo. 

Los objetivos están dirigidos al estudiante; la leyenda del ob­

jetivo incluye lo que se espera logre el alumno cuando haya al­

canzado el objetivo, generalmente el comportamiento está pro-

puesto en t~rminos subjetivos, como por ejemplo ttdesarrollar 

alguna medida de conciencia ••• ", "desarrollar tolerancia", 

"disposici6n ••• ~, "deseo de lograr", etc. 

La leyenda tambi~n incluye el contenido del objetivo, éste está. 

dirigido a la conducta afectiva hacia la asignatura o hacia el 
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contenido de ~sta, al aspecto emocional de la materia, "escuchar 

mdsica con un cierto grado de discriminaci6n respecto de su sig­

nificado y contenido emocional ••• ", el uso o disposici6n hacia 

el ·contenido para hacerlo parte del estudiante en su vida coti­

diana, al interás por e~ contenido de la asignatura, a actuar en 

favor de la asignatura en forma extra-curricular, a resultados 

afectivos que se desprenden de la asignatura "ser leal a los 

distintos grupos de los cuales uno es miembro", etc .. 

Como puede observarse, de seguirse este tipo de redacci6n nos 

llevaría a establecimientos ambiguos respecto a los objetivos 

afectivos de un curso. En ellos no se determina el ámbito afec­

tivo de los objetivos de un curso; si nos vamos a dirigir hacia 

la facilitaci6n del uso de la asignatura hacia otros campos o 

áreas de la vida del estudiante, al aporte que la asignatura 

puede tener en el desarrollo de la personalidad del estudiante, 

al desarrollo del inter~s, motivaci6n o actitud positiva del 

estudiante hacia la asignatura, etc. 
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1.2 La proposici6n de Mager (1) 

La proposici6n de ~ager es general y precisa respecto al plan-

teainiento de objetivos o metas afectivas. Lo que interesa y 

segdn ~l, debe interesarle a los profesores, es influir positi-

va.mente en sus alumnos de tal manera que su tendencia o reac­

ciones aproximativas hacia la asignatura sean por lo menos 

igual que la del principio del curso, ya que como ~l mismo dice, 

el objetivo o meta afectiva debe especificarse de tal manera 

que pueda cumplirse en el periodo de influencia sobre el alumno. 

Aunado a este planteamiento, el profesor deberá detectar los 

factores de influjo sobre las tendencias del alumno hacia la ma­

teria, ~stos incluyen: a) Las condiciones que rodean. la tenden-

cia hacia la asignatura; b) Las consecuencias de ponerse en con­

tacto con la asignatura y c) La ejemplarizaci6n, o sea, la forma 

en que los demás reaccionan respecto a la asignatura. 

El modelo de Mager respecto a las metas afectivas podría ser el 

siguiente: 

(1) Robert F. Mager. Actitudes positivas en la enseñanza. 

Ed. Pax México, M~xico, 1971. 
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Objetivo: 

"Al terminar mi in-
1. Las condiciones-----~> fluencia sobre el 

discípulo, cuando 

~ste se halla ante 
2. Las consecuencias~ la asignatura ___ , 

el porcentaje de 

.. 

Evaluaci6n de los 

resultados: 

i-1. De los resultados 

reacciones aproxima- ~2. Del proceso 
3. La ejemplariza-----~- tivas que ~l experi-

ci6n. 

A. El objetivo 

mente será por lo 

menos igual que el 
de principios de 
curso." 

Para llegar a la conclusi6n de la necesidad de prop:mer claramen-

te el objetivo o meta afectiva, como le llama Mager, parte de una 

serie de planteamientos (1). 

•El aprender es para el futuro ••• " 

•La probabilidad de que el alumno ponga en práctica sus co-

nacimientos es afectada por su actitud a favor o en contra 

de la asignatura; lo que disgusta tiende a olvidarse." 

(l) Robert F. Mager. Actividades positivas ~n.lª~nseñanza. Ed. 
Pax-México, M~xico, 1971, pp. 25-26. 
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"Unas personas influyen en otras. Los maestros, y los de­

má~, si ejerc~n.influjo en la actitud respecto a la mate­

ria de que se trata, y en el aprendizaje mismo." 

De ah! que: . . 

"Un objetivo por el cual hay que esforzarse, es el que el 

estudiante abandone la influencia del maestro con una ac­

titud tan favorable como se pueda hacia la asignatura que 

imparte. 

As!, el profesor ayudará a aumentar al máximo la posibilidad de 

que ~l recuerde lo que le ha enseñando y de que esté dispuesto 

a aprender más sobre ello. 

La pregunta que surge es ¿cuáles son las caracteristicas de un 

objetivo, según Mager? 

El objetivo debe expresarse en forma concreta. 

Te6ricamente esto significa: 

l. Identificar lo que el alumno haria si probara que logr6 el 

objetivo. 

2. Sugerir condiciones adecuadas a la realizaci6n deseada. 

3. Señalar cdmo decidir cuando ha sido alcanzado el objetivo. 

$$&, 
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El enunciado sería: 

•Al terminar mi influencia sobre el discipulo, cuando ~ste se 

halla ante la asignatura -------=~----' el porcentaje de reac-

ciones aproximativas que ~l experimente será por lo menos 

igual que el de principio de curso". 

El objetivo incluye: 

"l. Lo que.el alumno har!a si probara que logr6 el objetivo: 

mostrará reacciones aproximativas hacia la asignatura. 

2. Las condiciones adecuadas señalan que: el comportamiento 

se presente cuando el estudiante est~ a punto de abandonar 

la influencia del profesor. 

3. La forma es decidir si el alumno ha alcanzado el objetivo, 

es decir, que deberá efectuarse una valoraci6n, tanto cuan-

do se presente el estudiante, como un poco antes de que ~l 

termine el curso, realizando una comparaci6n de antes y 

despu~s. 

B. Los factores de influencia en el logro· del objetivo. 

a) Las condiciones 

Estas hacen referencia a las situaciones o hechos que se re-

lacionan a la asignatura o tema. Las condiciones pueden ser 
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positivas o negativas; las primeras producen reacciones aproxi-

mativas en el estudiante para acercarse a la materia, las se­

guntas llevan al alumno a tratar de evitar acercarse a la asig-

natura y, en la medida en que el estudiante evite experiencias 

en la asignatura, tendrá menos oportunidades de transformar su 

tendencia evasiva en aproximativa. 

Los profesores no son la tinica fuente de influencia en el alum-

no para que ~ste se aproxime o no a la asignatura, pero sí es 

importante que como una fuente más de influencia en el alumno 

.sea una fuente positiva. 

Mager afirma que una forma de asegurar que el profesor no es 

la causa de una tendencia evasiva en el alumno resoecto a la 
~ 

asignatura que imparte, es ordenar el sistema didáctico de modo 

que cuando el alumno esté frente a la asignatura se encuentre al 

mismo tiempo: a) en presencia de condiciones positivas y b) ante 

el mínimo posible de condiciones repulsivas. (1) 

b) Las consecuencias 

Estas se refieren al hecho de que cuando el contacto con la 

asignatura sea seguido de consecuencias positivas, la asigna­

tura tenderá a convertirse en un estímulo de "reacciones 

aproximativas". De la misma manera, cada vez que a ese contacto 

(1) Robert F. Maqer. ~P· cit., p. 55 
• 
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sucedan consecuencias repulsivas, la asignatura puede llegar a 

ser un estimulo pár~ "reacciones evasivas". 

"Una condici6n o consecuencia repulsiva es cualquier suceso que 

causa molestia física o.mental; lo que hace que una persona 

tenga de si misma un concepto menos elevado; lo que la lleva a 

perder el propio respeto o dignidad, o lo que se convierte en 

fuerte anticipaci6n de alguna de esas cosas'' (1). 

Dentro de las condiciones o consecuencias repulsivas, se en-

cuentran las llamadas-aversiones universales, y ~stas pueden 

asociarse en forma de condici6n o consecuencia aversiva con la 

asignatura que se imparte. Tales aversiones universales son: - ;•. . . - . ' . 

el dolor, como podría serlo cuanto el alumno trata de leer si 

padece de la vista; el miedo o la ansiedad; por ejemplo, decir 

al estudiante con hechos o con palabras que nada de lo que haga 

lo llevar! al ~xito, o amenazar al alumno con una exhibici6n 

de 11 ignorancia", obligando al alumno a resolver problemas en el 

pizarr6n enfrente del grupo, o amenazar al estudiante de fraca­

so al decirle que si no es·tá bastante interesado, no debe estar 

en clase; la frustraci6n, ésta ~uede tener lugar cuando se blo-

quean las actividades encaminadas a una meta, como por ejemplo 

exponer la asignatura en unidades muy extensas o a un ritmo más 

r~pido de aqu~l que puede. asimilar el estudiante, hablar en voz 

tan baja que no se escuche f~cilmente, guardar en secreto el 

(1) Robert F. Mager. Op. cit., p. 65. 
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objeto de la instrucci6n o la forma en que se evaluarán los re­

sultados, impartir conocimientos prácticos y evaluar los t~ori­

cos, rehusarse a contestar las preguntas de los alumnos, entre-

gar calificaciones despu~s de mucho tiempo de haberse efectuado 

el aprendizaje y la pru~ba1 "la humillaci6n y el desconcierto", 

como ser!a el caso de comparar püblica y desfavorablemente a un 

alumno con otros, reírse de los esfuerzos de un disc!pulo; el 

aburrimiento, como cuando se da la clase con voz mon6tona, usar 

lenguaje pasivo e impersonal, permitir que permanezcan tempera-

turas adormecedoras; la incomodidad f!sica es otra de las lla-

madas aversiones universales, como ser!a el permitir ruido ex-
. . 

cesivo u otras distracciones, que el sal6n sea demasiado ca-

liente o fr!o. 

nona situaci6n o consecuencia positiva es un hecho agradable, 

que ocurre mientras el disc!pulo está ante la aaignatura, o 

que se presenta despu~s de su aproximaci6n a la misma". 

Entre los procedimientos positivos están: aceptar las contes-

taciones de los estudiantes, correctas o no, corno intentos de 

aprender, seguidos de comentarios de aprobaci6n; graduar la 

instrucci6n de tal manera que permita aciertos casi siempre; 

p~oporcionar explicaciones sobre los objetivos; averiguar lo 

que el alumno ya sabe para suprimirlo del curso; utilizar las 

variables que sirven para atraer la atenci6n humana como son 

el movimiento, el color, el contraste, la Vdriedad y la refe­

rencia personal. 
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e) La Ejemplarizaci6n 

Es otro modo de influir en la conducta de los alumnos, de tal 

manera que aumente la probabilidad de que se acerque a la asig­

natura. Tambi~n puede ser denominada esta forma como aprendi-

zaje por imitaci6n. 

La investigación sobre el aprendizaje por imitaci6n señala que 

si el profesor quiere acrecentar al máximo las tendencias apro-

ximativas a la asignatura debe exhibir talescomportamientos. 

C. LA EVALUACION DE LOS RESULTADOS 

Segan Mager, hay.dos clases de evaluaci6n respecto a la deci­

si6n de si los profesores han influido o no sobre las tenden-

cias al acercamiento del alumno hacia la asignatura • 

a) Una es la evaluaci6n de los resultados; e~. gecir, l~. 

evaluaci6n sobre si los alumnos "parecen tan deseosos de abor-

dar la asignatura" al término de la influencia del profesor 

como lo estaban al principio del curso. 

La evaluaci6n de los resultados, seg11n Mager, resulta relati­

vamente fácil de efectuar entre otras razones, porque lo que 
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interesa es descubrir si las tendencias de los alumnos a acer­

carse a la materia ~on positivas o negativas; otra es que los 

resultados deben ser para el profesor ya que, en este caso, no 

interesa asignar al alwuno una calificaci6n por aproximarse a 

la asignatura; y por otro lado, porque las aproximaciones. o ten­

dencias son inferencias o pron6sticos basados en comportamientos 

aproximativos. 

La medici6n de los resultados puede equipararse a la medici6n de 

la inteligencia; es decir, que no existe una identidad en el in­

dividuo que pueda denominarse inteligencia, ya que ésta es una 

capacidad y sobre la cual no puede pronosticarse con precisi6n 

mediante una sola prueba, ya que la inteligenc1a es multifac~ti­

ca; la inteligencia se infiere a la evidencia circunstancial. 

Igualmente, en el caso de la medici6n de los resultados, es ne­

cesario efectuar una corobinaci6n de muestras de conducta, ~stas 

pueden resultar de la aplicaci6n de varias unidades; es decir, 

que puede aplicarse una prueba que contenga varias unidades, ob­

teniendo una serie de respuestas y no solamente una respecto a 

las tendencias aproximativas o evasiavas del alumno hacia la 

asignatura. En el ap~ndice "A" aparecen varios ejemplos de uni­

dades que pueden emplearse para determinar las tendencias apro­

ximativas de los alumnos hacia la materia. 
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b) La segunda es la evalué!¡ci6n del Eroceso; es decir,· la 

estimaci6n de c6mo ~sta el prof ~sor aplicando los principios so-

bre las condicione~ y consecuencias. 

•. 

La evaluaci6n del proceso se efectda a través del llamado análi­

sis afectivo, éste consta de dos o tres periodos de observaci6n 

en el aula, entrevistas con yarios estudiantes inscritos y con 

.otros que no lo est~n en el curso, además de una revisi6n de los 

materiales did:!cticos, del ambien·te inmediato y de las prácticas. 

administrativas. Las cinco áreas de observaci6n son entonces 

las siguientes: a} el profesor, b) los materiales y recursos di­

dácticos, c) el ambiente f!sico, d) las reflas o pol1ticas admi­

nistrativas y e) el ambiente social. En relaci6n con cada área 

hay tres categor!as de preguntas por contestar; estas son: 

a) dificultad para el contacto ¿Qu~ tan dif!cil es para el estu-

diente entrar en contacto con la asignatura? ¿Qué tanta dif icul-

tad tiene el almnno para permanecer en presencia de, o en con­

tacto con la asignatura? ¿Qu~ condiciones asociadas.al manejo 

de la asignatura, hacen f4cil o dificil al :di~c!pulo el conti­

nuar la actividad? y e) consecuencias del contacto ¿Qu~ conse­

cuencias trae trabajar en la asignatura? ¿Qu~. resultados tienen 

los intentos· del estudiante de aprender y de evaluación con re-
. 

laci~n a la asignatura? El apGndice "B• inclye las unidades de 
. . 

evaluaci~n para cuatro de las áreas anteriormente señaladas, ya 

que la dltima difiere de la cultura, costumbres y de otras ex­

periencias. Tambi~n se incluye una serie de sugerencias para 

~fectuar la observaci6n. 

-· .. 

J ... 

• 
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Comentarios. El trabajo de Mager es propositivo y prescriptivo. 
. . 

Está basado en los hallazgos experimentales sobre condicionamien-

to operante. Es general y específico, ya que, segan Mager, lo 

anico que debe importarle al profesor es que el estudiante tenga 

reacciones positivas hacia la asignatura, de ah! que el tiempo 

para el logro del objetivo est~ impl!cito, es decir, está delimi-

tado por el periodo en que el alumno se encuentre frente a la 

asignatura. 

La proposici6n no se limita a la especificaci6n del objetivo 

sino tambi~n incluye los grandes factores de influencia en el lo­

gro del objetivo, as! corno la forma de evaluar los resultados al 

respecto y la forma de evaluar c6~o el profesor está aplicando 

ciertos principios de aprendizaje (condiciones y consecuencias). 

Por otro lado, este trabajo sobre las conductas afectivas se li-

mita al acercamiento o rechazo del estudiante hacia la materia; 

pensamos que las conductas afectivas no deben limitarse a este 

hecho, aunque no desdeñamos la propuesta, dado que puede servir 

como base para el trabajo del maestro en el terreno afectivo, 

en cuanto a la consideraci6n de variables que puenen manejarse 

directamente en el sal6n de clases, además del arreglo de las 

condicicnes ad-hoc para lograr un mejor aprendizaje en los alwn-

nos. 
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1.3 El Modelo de KaPfer (1) 

El modelo de redacci6n para los objetivos afectivos, propuesto 

po;i;- Pi).ilip Kapf er fue desarrollado y usado con estudian.tes como 

parte delproyecto en la Escuela Elemental "Ruby s. Thomas" en 

las Vegas, Nevada. 

Una primera tentativa del planteamiento fue hecha a partir del 

modelo de Mac.;¡er y de acuerdo con la taxonom!a del dominio af ec­

ti vo de Krathwohl, pero ~ste fue modificado, entre otras razones 

porque segtin Kapfer: 

l. . •Los niveles de taxonom!a se traslapan y en s! mismos no pa-
.. 

recen seguir una progresi6n lineal de conductas."" 

2. •Los objetivos conductuales frecuentemente parecen estable-

cerse en forñla aislada de otros objetivos, as!, confundiendo 

la idea de una relaci6n progresiva lineal." 

De ah!,el modelo se propone en la forma siguiente: 
1 

u 
e 

l. Establecer el objetivo del dominio afectivo como una conduc­

ta no observable. Ejemplo: recibir, valorar, caracterizar. 

(1) Philip G. Kapfer. "Behavioral Objetives in the Affective 
Doma.in•. en Miriam B. Kapfer (Ed) Behavioral Ob etives in 
Currículum Develo ment. Selected Rea in an Bi 10 raonv. 

ucationa Techno ogy Pu icaticns, Eng ewoo e i 
Hew Yersey, U.S.A., 1971. 
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Y en seguida establecer la relaci6n observable del área de 

conducta. 

2. Establecer los pasos .en un continuo de conductas, empezando 

con el fin "neutron y progresivamente hacia el fin "positivo" 

del contínuo. 

Un objetivo semejante y su continuo de conductas es el siguiente: 

Continuo afectivo: objetivo general y específicos. 

l. El estudiante valora cada vez más el aprendizaje indepen­

diente, como observar en s! mismo la iniciativa y la direc­

ci6n de sus conductas. 

1.1 Delimitado un tema por el maestro y con la asignaci6n 

de recursos específicos, el estudiante sigue las di­

recciones. 

1.2 Delimitado un tema por el maestro y asignados los re­

cursos alternativos, el estudiante selecciona de los 

recursos alternativos. 

1~3 Delimitado un tema por el maestro, el estudiante busca 

sus propios recursos. 

1.4 Asignado un tema amplio por el maestro, el estudiante 

delimita el tema y busca sus propios recursos. 

1.5 Proporcionar al estudiante,ya instruido, un tema amplio 

o delimitado (en o fuera de la escuela) para que deli­

mite el t6pico y busque sus prQpios recursos. 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
J 



...... _..,. 

- 205 -

Este objetivo y el cont!nuo de conductas relaciona las actitu­

des del estudiante ,hacia el apr~ndizaje independiente. Kapfer 

dice al respecto que "··· no conocemos mucho acerca del cambio 

-de actitudes de la g1?nte., pero podemos pensar que si usted 

practica conductas_que se relacionan con un nivel, la actitud 

en s1 misma puede formarse". 

·. 

- Comentarios. 

Propone que el objetivo afectivo se redacte como una conducta 

no observable, que será aclarada por la relaci6n de conductas 

observables en esa área afectiva, que serán establecidas como 

pasos a seguir de acuerda con un continuo que irá de la conduc­

ta neutral a la positiva. Su proposici6n es más detallada que 

la de Eiss y Harbeck, por lo menos en cuanto a los pasos a se­

guir para redactar los objetivos afectivos en la misma linea 

que la del trabajo de los autores citados. 

Este continuo constituye un análisis de tareas conductuales con 

implicaciones afectivas, y si se tomaran individualmente, se 

tratar!a de tareas espeo!ficas más que de actitudes; sin embar­

go, •el todo.es mayor que la suma de sus partes". Por otro 

lado, queremos señalar que las razones que da el autor para no 

emplear tal cual la taxonom!a de Kratwohl no son fundamentadas. 

·, 
~ .. ;;a..i.·_ :.J._-· ... ~, ~ ..... 9::.,J.~.:.ílili;;- ,.1 -·- ......... , ..... ~ --C->ª rtrr....__ .,.,,,;, --~~-'-
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l. 4 Los objetivos afectivos según Ei.ss y Harbeck (1) 

El trabajo de estos autores queda comprendido en la investiga-

ci6n de los problemas.de .la evaluaci6n de los objetivos de la 

enseñanza de la ciencia en la educaci6n en general y específ i­

camente en cuanto a los objetivos educativos en el dominio 

afectivo. 

En junio de 1967 fue planeada una conferencia, conjuntamente 

por la National Science Teachers Association y la National 

Science Supervisors Association, con el prop6sito de explorar 

la factibilidad de desarrollar una lista especial de objetivos 

terminales para la enseñanza de la ciencia; estos objetivos 

fueron considerados y concretados para la llamada 11literatura 

científica". Los objetivos desarrollados se especificaron en 

el dominio afectivo, dado que, hasta la fecha, habían sido pro-

t 1 d . . •.;... pues os en e om1n10 cogncsci~ivo. 

Los autores proponen que los objetivos afectivos sean redacta-

dos en forma "abierta-cerrada" ("open-ended" behavioral 

objetives), para los cuales se parte del tipo de eonducta de-

seada y despu~s se redactan las conductas específicas. 

Antes de ejemplificar este procedimiento es conveniente revi­

sar las reflexiones que llevaron a los autores a este plantea­

miento. Para ello debemos partir de la pregunta ¿de dlSnde 

(!) Albert F. Eiss and Mary B. Harbeck. ~ehavioral Objetives in 
the affcctivc domain. Ed. Nea Publications sales, 
Waaqington, u.s.A., 1969. 
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surge la necesidad de plantear objetivos conductuales? Un 

principio relacionado con los p~ocesos del aprendizaje es la 

necesidad de verif.icar o evaluar la extensi6n en que ocurre el 

aprendizaje y esto se lleva a cabo cuando se observa la con-

ducta mostrada por el estudiante; sin una evidencia concreta 

no es posible determinar si el aprendizaje ha tenido lugar. 

La forma práctica de especificar las conductas que serán acep­

tadas como evidencia de que el aprendizaje ha tenido lugar es 

expresar el objetivo en t~rminos conductuales, algunas veces 

~stos son llamados objetivos de ejecuci6n. Muchos de estos ob­

jetivos llegan a ser triviales y no representan lo que los 

maestros tratan de lograr. Las razones pueden desprenderse de· 

la historia de los objetivos. 

El t~rmino fue usado por los psic6logos conductistas, quienes 

desarrollaron sus teor!as del aprendizaje por el estudio de 

los m~todos de condicionamiento operante en animales, incluyen­

do pichones y ratas. En estos casos, la conducta terminal lle­

ga a ser en s! misma el objetivo del proceso de aprendizaje y 

el logro de la conducta es la evidencia concreta de que el ob­

jetivo de aprendizaje ha sido alcanzado. Los principios des­

prendidos de estas investigaciones fueron aplicados a la ins­

trucci6n humana para capacitar en tareas concretas,en donde el 

objetivo de la estrategia de aprendizaje era lograr la conducta 

terminal. Nuevamente los procesos y resultados fueron exitosos. 
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Estos ~xitos condujeron a las descripciones de una secuencia de 

aprendizaje de "c'ircuito-cerrado" para ayudar a los individuos, 

si el aprendizaje no ocurr!a durante la primera experiencia con 

la estrategia de instrucci6n. 

Frecuentemente esta secuencia de aprendizaje es r!gidamente es­

tablecida y consiste en: 

l. El programador especifica claramente la conducta de ejecu­

ci6n deseada. 

2. El programador descompone la secuencia de aprendizaje en 

pequeñas etapas que deberán ser arregladas en un orden 16-

gico terminando con la ejecuci6n deseada. 

3. El programador da la señal de partida al individuo en pro­

ceso y le presta ayuda si no logra cualquiera de las eta­

pas de la secuencia de aprendizaje. 

4. Finalmente, se le da una prueba al individuo en la ·que se 

le pide ejecutar la conducta establecida como evidencia 

de que el objetivo fue logrado. La prueba simplemente 

sirve como directriz al individuo para demostrar la eje­

cuci6n de la conducta especificada. 
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Este procedimiento ha sido adaptado a la educaci6n para activi­

dades como "ejerc1cios de maniobra• y la enseñanza individual 

de máquinas operat~vas,. de equipo de reparaci6n o ejecuci6n de 

otras. tareas específicas.. ~n la educaci6n existe un n1'.imero li­

mitado de actividades semejantes a las anteriores, por ejemplo: 

se 1es puede enseñar a leer q los niños, o sumar, a multiplicar, 

a repetir un ntimero determinado de hechos especif icos que pue­

den ser identificados más tarde, etc. 

Pero que sucede con objetivos más sofisticados de la educaci6n 

como por ejemplo "desarrollar la habilidad de razonar",·"efec­

tuar relaciones", "emitir juicios de validación". Con esta 

clase de objetivos las ejecuciones deseadas, dependerán de la 

situaci6n específica. Por lo tanto, es evidente que una "se­

cuencia de circuito cerrado" no tiene primacía para estos obje­

tivos. 

Tanto Eiss como Harbeck proponen que para los objetivos afec­

tivos se redacten objetivos conductuales "abiertos-cerrados" 

en los que se especifique el tipo de conducta deseada inclu­

yendo conductas espec!ficas~ 

Un ejemplo de objetivo de "circuito-cerrado" ser!a: 

"Al finalizar la instrucci6n el estudiante podrá sumar colum­

nas de 10 sumandos, con tres d!gitos y con una precisi6n del 95%. 
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Un ejemplo de "circuito-abierto" ser!a: 

"Dada la descripci6n de una situaci6n en la cual el avance tec-

nol6~ico, el estudiante,_puede identificar los problemas ínvo­

lucrados y los principios cient!f icos que están relacionados a 

los problemas y sugerir un plan para resolver los problemas que 

fueron identificados". 

Este tipo de objetivo plantea la dificultad de que ser!a irnposi-

ble enlistar todos los ejemplos de problemas, de tal manera que 

el objetivo puede ser ambiguo y en consecuencia no ser dtil •. 

Esta desventaja puede ser eliminada dando un ejemplo del proble-

ma; así tendríamos: 

"El estudiante podrá definir los problemas ecol6gicos causados 

por el uso dei DDT para matar los insectos excesivos en un área 

geográficamente amplia, y sugerir formas de eliminaci6n o mini-

mizaci6n de insectos!! • 

El uso de este tipo de objetivo permite elegir muchos otros 

ejemplos al. mismo tiempo que deja de ser vago. 

A continuaci6n se presentan varios de los ejemplos de objeti­

vos afectivos propuestos poL Eiss y Harbeck en t~rminos con-

ductuales (1). 

(1) Albert F. Eiss and Mary B. Harbeck.'Behavioral Obj~tives 
in the Affective Domain. Ed. NEA Publications Sales, 
Washington, U.S.A., 1969. Appendix "A". 
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Ejemplos de obj,etivos afectivos en t~rminos conductuales: 

Estas conductas fúeron sugerida~ para la literatura científica 

y est4n basadas en.las categor!as afectivas propuestas por 

Bloom y Krathwohl (1) 

A. Enteramiento de las condiciones. 

I 

l. Cita los requisitos personales: habilidades, intereses 

y actitl:-ldes. 

a) Participa en clubes científicos extra-curriculares. 

b) Selecciona un trabajo de verano relacionado con la 

ciencia. 

e) Proporciona una "lista-chequeo" de actitudes o ha-

bilidades que pueden referirse a ~l mismo, para un 

posible curso en ciencia. 

2. Aprecia la interacci6n de la ciencia y la tecnología. 

a) Obtiene un trabajo de verano en un laboratorio in-

dustrial. 

b) Discute sobre. problemas sociales en t~rminos de la 

relación entre la ciencia y la tecnología, incluyen­

do la automatizaci6n. 
. 

cj Tiene wbuena voluntad" para apoyar los esfuerzos 

científicos de las aplicaciones tecnol6gicas. 

(1) David R. Krathwohl, Benjamín Bloom and Bertram B. M~sia~ 
Taxonomy of Educational Objetives, Hndbook II. Afective 
Domain. Ed. David MacKay Company, Inc. New York, 1964. 
Citado en A. Eiss and M. Harbeck, op. cit., 1969. 
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d) Tiene "buena voluntad" para aplicar el m~todo cien­

t!fico a la soluci6n de cualquier problema. 

e) Intenta co~struir el equipo, basándose en un con­

cepto aprendido. 

3. Aprecia la interacci6n de la ciencia y las artes. 

a) Diseña y conduce por fuera un proyecto en el que re-

laciona la ciencia con la masica o el arte. 

b) Compone masica a trav~s de la programaci6n por compu­

tadora. 

4. Aprecia las limitaciones de la ciencia. 

a) Limita las conclusiones al presentar los datos, pero 

verbalmente reconoce las posibilidades de error. 

b) Tiene "buena voluntad" para volver a probar los datos 

en la fase de cónclusi6n aparente. 

e) Frecuentemente cambia compañero de clase o maestros 

que hacen explicaciones autoritarias, como por ejem-

plo: "la ciencia tiene que probar". 

B. Aceptaci6n de valores. 

l. Rechazo de mitos y supersticiones como explicaci6n de 

fen6menos naturales. 

a) Analiza las supersticiones para ver si tienen rele­

vancia cient!f ica. 
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b) Re11ne datos para determinar el grado de realidad de 

las supersticiones comunes. 

2. Tiene el h~bito de considerar la respuesta. 

a) Explica voluntariamente, solamente cuando cuenta con 

una respuesta organizada. 

b) Tiene una actitud de cuestionamiento que le permita 
. 

una consideraci6n adecuada de posibles opiniones que 

den lugar a un plan de ataque hacia la predicci6n de 

la posible soluci6n. 

3. Tiene el hábito de pesar la evidencia al formular una 

respuesta. 

a) Habilidad para consultar más que averiguar acerca de 

las explicaciones. 

b) Identifica las suposiciones hechas que son base de 

su decisi6n y además cuestiona su. validez. 

c. Preferencia por valores. 

l. Curiosidad. 

a) Frecuentemente pregunta y desafía los supuestos de 

los otros. 

b) Formula la misma pregunta a diferentes personas. 

e) Aplica m11ltiples recursos para una investigaci6n. 

d) Muchas veces efectda observaciones por segunda vez. 

e) Se sale de su forma habitual de hallar respuestas. 
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f) Lee numerosos libros y revistas. 

q) Habitualmente examina trabajando con ellas, las par­

tes del.equipo usado. 

h) Visita museos ~ industrias, o plantas de procesa­

miento. 

i) Inicia investigaciones voluntariamente. 

j) Exhibe respuestas de discripencia con su medio am­

biente. 

k) Re~ne y ordena la colecci6n en alguna forma. 

1) Incluye lecturas sobre ciencia pura y ciencia apli­

cada, basadas en programas, en medio de sus activi~ 

dades. 

2. Paciencia. 

a) Estará esperando por algo digno de atenci6n, como 

podr!an serlo los datos. 

b) Emprende proyectos de larga duración, donde la ob­

tenci6n de resultados no son inmediatos. 

e) Ejecuta procedimientos de larga duración sin in­

tentar preguntas. 

3. Persistencia. 

a} Repite un efecto voluntariamente. 

b) Rediseña sistemas experimentales en un intento por 

perfeccionar resultados. 
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Dado que el trabajo de Eiss y Harbeck se ubica dentro de los 

problemas de la evaluaci6n y espec!f icamente en el dominio 

afectivo, en el Ap~ndice e aparece la reproducci6n de los ~jem­

plos de items de evaluaci6n en el dominio afectivo; as! como 

ocho tipos diferentes de instrumentos de evaluaci6n que pueden 

ser usados para la estimación en este dominio. 

Comentarios. 

Se trata de un trabajo muy especifico, que sin embargo es de 

gran utilidad en el campo del dominio afectivo, sobre todo por 

la proposici6n y descripci6n de varios instrumentos de evalua­

ci6n que pueden ser empleados en este dominio. 

Aunque la propuesta está referida al campo de la ciencia, es 

de gran envergadura, dado que cuestiona el uso indiscriminado 

de los objetivos específicos. El uso de ~stos en la educaci6n 

resulta limitado, ya que no s6lo se trata de especificar tareas 

por realizar, sino tambi~n de desarrollar una serie de habili­

dades como la de analizar. 

Los objetivos redactados superan en claridad y delimitación a 

los propuestos por sus antecesores Krathwohl, Bloom y Masia y 

en cuyo trabajo se basaron para hacer su propuesta. Los obje­

tivos afectivos al especificarse en forma abierta-cerrada, de­

terminan, por un lado, el tipo de conducta afectiva y por otro, 
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las conductas espec!f icas que denotarán la presencia o ausencia 

del tipo de conducta propuesto. 

Sin embargo, muchos da los objetivos propuestos son ut6picos y 

no favorecen el que el profesor pueda constatar su consecusi6n. 

Aunque esto puede ser .superado con la aplicaci6n de algunos de 

los instrumentos de·evaluaci6n señalados. Los objetivos están 

orientados hacia varios valores relacionados con la ciencia, 

como son: el que el alumno tom6 conciencia de sus posibilidades 

y limitaciones para el desarrollo de un trabajo científico; el 

gusto y aprobación por el trabajo científico; la utilidad del 

m~todo científico en su vida en general; la implicaci6n de la 

ciencia en todos los campos de la vida del hombre; la aplicabi­

lidad de la ciencia en la vida diaria del hombre a trav~s de la 

tecnología; apoyar el trabajo científico; las limitaciones de 

la ciencia; es decir, el "lugar real" de la ciencia dentro de 

los acontecimientos; la aplicaci6n de la ciencia para la obten-

ci6n de conocimientos; fomentar conductas que favorezcan un 

pensamiento y actuaci6n científicos. 

El trabajo de Eiss y Harbeck representa una posici6n y propo­

sici6n de los profesores y supervisores de la enseñanza de la 

ciencia en los E.U. en los años sesentas. Además de que marca 

una nueva forma de encarar los objetivos de aprendizaje, no 

solamente los objetivos afectivos. 
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Esta propuesta de objetivos es muy parecida a la de Kapfer; en 

ella encontramos,· por un lado, el planteam.iento de objetivos 

afectivos de acuerdo con la taxonom!a de Krathwohl, en t~rminos 

bastante amplios, ambiguos o subjetivos, si se 0 prefiere; sin 

embargo, cada objetivo 9uenta con una.serie de actividades o 
. 

conductas observables en relaci6n con ciertos contenidos o t6-

picos; estas actividades ayudan a aclararnos lo que se persigue 

con cada obje~ivo afectivo. La pregunta que cabe es ¿el maes­

tro o ciclo escolar cuenta con el tiempo suficiente para dedi-

carse tanto a los objetivos cognoscitivos como a los afectivos? 

¿Podrían fundirse ambos tipos de objetivos, para poderse lograr. 

realmente? 

1.5 El trabajo de Keith, Balesek y otros. 

En junio de 1972 la Comisi6n de Planeaci6n Eductiva de la Uni-

versidad de California distribuye un Manual para escribir ob-

jetivos, elaborado por R. B. Keith, J. Balesek (1), entre otros. 

Se trata de un Manual programado y diseñado ex-profeso para 

auxiliar a los maestros en la redacci6n de los objetivos de 

aprendizaje de acuerdo con las tres grandes áreas de objetivos: 

(l) Rose B. Keith, J. Balasek, J. Kelleher and J. Nelken. 
A Programmed Course for the Writing of Perfomance Objetives. 
A constructed Response Linear Program. Ed. Northern Califor­
nia Proqram. Development Center, california State University, 
Chico, California, U.S.A., 1972. 
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cognoscitivos, psicomotora y afectiva. Segün el tema que nos 

ocupa, nos interesa revisar aquella parte donde aparecen los li-

neamientos sobre los objetivos afectivos. 

La redacci6n de los objetivos, en este caso, se hace de acuerdo 

con los niveles de clasif icaci6n en el área afectiva segGn 

Krathwohl. Aquí, solamente examinaré los objetivos modelo de 

redacci6n en el área afectiva. 

Ejemplo l. 

"El estudiante demostrará una conciencia de su medio ambiente 

para escuchar la instrucci6n del maestro en no menos del 80% 

del tiempo durante las primeras tres semanas en la escuela. La 

evaluaci6n consistirá en la observaci6n del maestro de las con-

ductas del estudiante durante este periodo". 

Ejemplo 2. 

"El estudiante demostrará su inter~s en la literatura America-

na, por lecturas voluntarias con un mínimo de tres novelas 

americanas referidas o citadas por el maestro durante el curso. 

El maestro observará esta conducta directamente a través de un 

reporte breve por escrito u oral sobre las novelas leídas por 

los estudiantes". 
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Ejemplo 3 .. 

"El estudiante, despu~s de haber completado un curso explorato­

rio de mt1sica, demostrará su inter~s en m11sicaf ingresando a un 

grupo que proponga programas musicales por su cuenta". 

Ejemplo 4. · 

"El estudiante acept·ará a los niños de todos los grupos étnicos 

en el sal6n de clases o sobre los juegos de grupo, para demos-

- trarlo al: (1) incluir a todos los niños en juegos y activida­

des; (2) escoger a un niño para l!der, a pesar del grupo ~tnico 

al que pertenezca; (3) trabajar directamente con todos los niños 

en estudio de grupo; (4) escoger niños para amigos_ personales de 

cualquier grupo ~tnico. Todo ello observado por el maestro". 

Ejemplo 5. 

•oespu~s de haber tomado un pre-test sobre la prueba de Calif or­

nia de Personalidad, la secci6n sobre 'sentimientos de valor 

personal', el estudiante asume una actitud más positiva hacia 

~l mismo despu~s de tres sesiones de una hora con un consejero. 

El puntaje obtenido en la secci6n sobre el 'sentimiento de su 

valor personal' se incrementará 1/2 de una desviaci6n estándard 

sobre el puntaje del test despu~s de hab~rsele aplicado un post­

test". 



- 220 -

Comentarios. 

Como pudo observar.se cada uno de los objetivos incluye: a la 

persona a la que está dirigido el objetivo, en este caso el es­

tudiante; la conducta que exhibirá como prueba de que se ha lo­

grado. el objetivo; los verbos empleados están abiertos a pocas 

interpretaciones, eri otros casos, éstos quedan delimitados por 

las condiciones o circunstancias bajo las cuales se espera ocu­

rra el logro del objetivo; se incluye la forma en que se evalua­

rá el logro del objetivo; y por supuesto el contenido al que 

hace referencia el comportamiento citado. 

En cuanto al tiempo en que se espera lograr el objetivo, en las 

dos primeras, se espera lograrlos "dentro" del curso; es decir, 

antes de que éste finalice; lo mismo ocurre con el ejemplo cua­

tro; en cambio, con el ejemplo tres se espera lograr el objeti­

vo al finalizar el curso " ••• después de haber completado un 

curso exploratorio de música ••• "; en el ejemplo cinco tenemos un 

caso ambiguo respecto al tiempo, porque puede tratarse de un ob­

jetivo afectivo de un curso regular, en cuyo caso se espera lo­

grar "dentroº del tiempo del curso, o bien de un objetivo afec­

tivo "independiente'= de una oficina de Orientaci6n Vocacion?ll. 

La importancia del trabajo de estos autores principia en que es 

uno de los pocos trabajos sobre el dominio afectivo, además de 

tratarse de un manual para redactar objetivos elaborados ex-pro­

feso para los profesores universitarios. 
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La forma de redactar los objetivos afectivos, propuesta a tra­

vés de los ejemplos citados, es semejante al empleado para los 

objetivos cognoscitivos. Los ejemplos est~n redactados en for-

ma espec!fica, referi~as.a aspectos ªfectivos como son: femen-

tar el gusto por la literatura de tal manera que ~sta aparezca 

m4s allá del ámbito curricular, que constituya una acci6n vo­

luntaria; lo mismo sucede con la mfisica, pero en este caso se 

precisa el producto o acci6n que constará que el objetivo se ha 

logrado ºingresar a un grupo que fomente la música", se impone 

la actuaci6n del alumno en cierta forma. 

Los objetivos que sirven para ejemplificar las metas afectivas 

también incluyen los valores de una sociedad o, mejor dicho, 

los valores ideales de una sociedad como seria la abolici6n de 

la discriminaci6n racial. 

Otro aspecto afectivo también tratado a través de los objeti­

vos afectivos es el de fomentar la autoestimaci6n del estudian­

te. Por otro lado, cada objetivo especifico incluye en su 

nunciado la manera de evaluar o constatar el logro del objetivo. 

Por lo anterior, puedo señalar que el contenido de un objetivo 

afectivo, por el radio de acci6n de la conducta afectiva, no ha 

sido delimitado, se proponen aspectos o áreas"diferentes" del 

dominio afectivo, por lo que al campo educativo se refiere. Se 

habla de favorecer el gusto del alumno por la asignatura para 
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llevarla más allá, en su vida cotidiana; se habla de valores de 

la sociedad que deben ser desarrollados o fomentados por la es­

cuela; tambi~n del desarrollo personal del estudiante. 

Sin embargo, este tipo de objetivos, por su especificidad, nos 

traen luz sobre la redacción de los objetivos afectivos. 

1.6 ~a Proposici6n de Elmer Williams respecto a los Objetivos 

Afectivos. 

Como respuesta a la alta preocupaci6n por la estructura del co-

nacimiento de las Ciencias Sociales y de los logros cognosciti-

vos de los estudiantes, durante la reforma del Curr!culum de los 

Estudios Sociales en los Estados Unidos en los años sesentas. 

Elmer Williams propone en un m6dulo de lo~ "estudios sociales 

para los progresos en la Escuela Elemental: 

(1) 

(1) "Desarrollar la conciencia y el entendimiento del 

aprendizaje del dominio afectivo, valores, as! 

como de los procesos valorativos y (2) Desarro-

llar la competencia en el uso de estrategias de 

enseñanza diseñadas para auxiliar a los niños a 
o 

clarificar sus valores" 

Elmer Williams. Values and the Valuing Procass. Social 
Studies for thc El8mentarv School. Proficicncv Modufc 
No. 5, University of Georgia, College of Education Depart­
ment of Social Science Education, u.s.A, 1972. 

1 .. 
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Williams propone el planteamiento de los objetivos afectivos 

como una etapa alrededor de la clarificaci6n en los niños (re­

cu~rdese que esta proposici6n es para la escuela elemental) de 

los v~lores a través de proporcionar una historia incompleta, 

la cual auxiliará a los alumnos a identificar alternativas a 

una situaci6n problema y examinar las posibles consecuencias 

de cada alternativa." Los objetivos conductuales se establecen 

a partir de lo que el alumno tendrá que hacer tomando como base 

la lectura de la historieta. Por ejemplo tenemos: 

Objetivos Conductuales: 

"Dada la informaci6n en la historia 'En apuros', los estudian-

tes: 

1. Establecerán las alternativas de Willie. 

2. Describirán por lo menos dos cosas que pueden sucederle 

a Willie, dependiendo del curso de la acci6n que él de-

cida seguir; y cómo ellos piensan que Willie debería 

sentir en cada caso. 

3. Establecer lo que ellos deberían hacer si fueran Willie, 

y explicar por qué deberían hacerlo. 

4. Describir c6mo ellos piensan que deber!an sentir, si 

ellos lo hubieran hecho. 

s. Establecer lo que creen que es una generalizaci6n garan­

tizada sobre c6mo la gente siente en situaciones simila-

res a las de Willie". 
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Comentarios. 

Como puede observa'.!-"se, los objetivos adquieren "un sentido" 

cuando forman una secuenc.ia respecto, en este caso, a una his­

torieta. Los objetivos incluyen: la persona a la que están 

dirigidos: los alumnos; la conducta que se espera que el alum-

no presente al ocuparse del objetivo: los verbos empleados es-

tán abiertos a pocas interpretaciones; asimismo, están inclui­

das las condicio~es o circunstancias bajo las cuales deberá 

presentarse la conducta, en este cado "Dada la informaci6n de 

la historieta ••• "; el contenido de los objetivos está referido 

.a lo que el personaje de la historia hace a los hechos plantea-

dos en la historia y a lo que los alumnos piensan o sienten al 

respecto. 

Por otro lado, esta propuesta nos aclara la necesidad de ejer-

citar los comportamientos afectivos al igual que los cognosci-

tivos. En este caso se trata de que los alumnos conscienticen 

sus actitudes y sentimientos. 

• 1 
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Resumiendo, podernos observar con ayuda del siguiente cuadro las 

proposiciones de .los diferentes autores, respecto a la redac­

ci6n de los objetivos afectivos a partir del trabajo de 

Krathwohl, Bloom y Masia de 1964, Eiss y Harbeck depuran la 

e1aboraci6n de los objetivos del dominio afectivo, pero apoyán­

dose en la clasificacidn de los tipos de conducta propuestos 

por los primeros. Kapfer se limita a señalar la necesidad de 

establecer continuos afectivos. 

La proposici6n de Mager ya establece una línea muy diferente de 

la seguida por los autores precursores de 1964. Su línea unica­

mente enfatiza que el profesor como uno de los factores de in­

fluencia en el alumno para que ~ste se acerque o no a la asig­

natura, debe preocuparse par constituir una influenqia favora­

ble y verificar esto. 
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CUADRO QUE REUNE LAS DIFERENTES PROPOSICIONES PARA LA ELABORACION DE OBJRT!VOS AFECTIVOS D~ 

KRATHWOHL, MAGER, EISS Y HARBECK, KAPFER, KEIT Y WILLIA~S. 

Krathwohl y Colal:oradores (1964) 

l. Modelo implícito 

2. Referido a objetivos afectivos 

3. Cada objetivo incluye;: 

3.1 El altmmo 

3.2 La conducta en términos 
subjetivos, aclarada por 
la clasificación pro­
puesta. 

3.3 El contenido del objetivo, 
generalmente re:ferido a 
la asignatura. 

4. Femas para exan inar las con­
ductas propuestas en los obje­
tivos de a·cuerdo con el nivel 
de la clasif icacióno 

S. La clasificación del mismo*. 

M a g e r (1968) 

l. Modelo explícito 

2. Referido a objetivos afectivos 

3. Cada objetivo incluye: 

3.1 El alumno 

3.2 La conducta. Referido al 
acercaniento o alejaniento 
del alumno hacia la asig­
natura. 

3.3 Factores de influencia 
3.3.1 Condiciones 
3.3.2 Consecuencias 
3.3.3 Ejemplarización 

3.4 Evaluación 
3.4.l De los resultados 

,3.4.2 Del proceso 

* Este punto se desarrolla con m&s detalle en el siguiente apartado. 

Eiss y Harbeck (1969) 

1. Modelo explícito 

2. Referido a objetivos afectivos 

3. Cada objetivo incluye: 

3.1 El tipo de conducta 

3.2 Los objetivos específicos 
3.2.l El alunno 
3.2.2 El contenido o ám­

bito de aplicación 
del objetivo. 

3.3 Evaluación 

El objetivo es "abierto­
cerrado" 

-



c­
N 

l. 

.., .... 
3. 

K a p f e r (1968) 

Modelo explícito 

Referido a objetivos afectivos 

Cada objetivo incluye: 

3.1 El alumno 

3.2 La conducta 

3.3 El contenido 

N ·~ 

1 4. Para redactar el objetivo se 
siguen los siguientes pasos: 

-

4.1 Se propone el obj~tivo 
cano conducta no ob­
servable. 

4.2 Se establece la rela­
ción observable del 
área de conducta. 

4.3 Se establecen los pasos 
en un contínuo de con­
ductas, empezando por una 
que sea neutral y seña­
lando pro:Jresivamente 
aquellas hasta el fin 
positivo del contínuo. 

- - - - - -

Keit, Balaset y otros. (1972) 

l. Modelo implícito 

2 • Referido a objetivos afectivos 

3. Cada objetivo incluve: 

3.1 El alumno 

3.2 La conducta 

3.3 El contenido o ámbito para 
la conducta. 

3.4 La precisión o grado de . . .-eJecucion. 

3.5 Instrumento o :fbrma de 
evaluación. 

- - - - -

Hilliams (1972) 

l. Modelo implícito 

2. Referido a objetivos afectivos 

3. Cada objetivo incluye: 

3.1 El alunno 

3.2 La conducta 

3.3 El contenido 

3.4 Las condiciones 

4. Propone los objetivos corno 
ejecuciones, aquello que tiene 
que hacer el alumno en rela-. .-cion con ••• 

s. Señala que los objetivos deben 
formar una secuencia. 

- - .. - - - -
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2. ANALISIS DE LAS CONDUCTAS AFECTIVAS. 

~o basta con especificar lo m4s claramente posible el objetivo, 

~s·necesario analiza~lo y determinar su ubicaci6n en el c~~po 

afectivo. 

Hay varios análisis de la conducta afectiva en el medio escolar 

que en general han dado lugar a consecuentes propuestas de cla­

sif icaci6n de la conducta afectiva, y por consiguiente para los 

objetivos afectivos. 

En este apartado me concretar~ a ·la revisi6n de 1as- diferentes 

clasificaciones o agrupamientos que se han dado de la conducta. 

2.1 La taxonomía del dominio afectivo de Krftthwohl, Bloom y 

Masía (1) 

Esta taxonom!a ya fue presentada en cuanto a sus orígenes, fun­

dam.entaci6n y propuesta en el Cap!tulo I, tema 3, por lo que 

aqu! nos concretaremos a recordar dicha taxonom!a, señalando el 

cont!nuo que se propone y, por otro lado, desarrollar un comen-

tario sobre la misma. 

l. RecepcitSn. 

l.l Enteramiento. 

l.2 Voluntad de recepci6n. 

1.3 Atenci6n selectiva y controlada. 

(1) David R. Xrathwohl, B.S.Bloom y B.B.Masia, Taxonom!a de los 
e>Q etivoa educativos. Manual II. Dominio Aféctivo. Ed. El - . . 

uenoa • 
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2. Responder. 

2.1 Conformidad para responder. 

2.2 Voluntad para responder. 

2.3 Satisfacci6n al responder. 

3. Valoraci6n. 

3.1 Aceptaci6n de un valor. 

3.2 Preferencia por un valar. 

3.3 Compromiso. 

4. Organizaci6n. 

4.1 Conceptualizaci6n de un valor. 

4.2 Organizaci6n de un sistema de valores. 

S. Caracterizaci6n. 

5.1 Disposici6n generalizada. 

5.2 Caracterizaci6n. 

• 

como señalamos anteriormente, la base de la columna vertebral 

de este continuo está dada por el t~rmino interiorizaci6n que 

denota un proceso mediante el cual una persona hace suyo un 

fen6rneno o valor en forma sucesiva y cada vez más generalizada. 

La interrelaci6n va desde la atenci6n que adquiere un fen6rncno 

o valor para el estudiante, as! lo lo diferencia de otros, con 

lo cual se llega a la b~squeda del fen6meno dándole significa­

do emocional y valorizándolo de tal manera que el alumno llcqa 
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a relacionar ese fen6meno con otros y, as!, a dar respuestas 

frecuentes ante dicho fen6meno, por lo que el sujeto empieza 

por reaccionar en _forma regular, casi automática ante ese fe-

nómeno u otros semejante9. 

Finalmente, los valores se integran en una estructura interre-

lacionada o en una visi6n del mundo. 

Comentarios. 

LO que resulta obvio en esta taxonomia es su carácter abastrac-

to y no resulta nada operativa ante los requerimientos de los 

profesores. El concepto de interiorizaci6n, bastante te6rico, 

es aceptable. Los objetos de interiorizaci6n (valores, actitu­

des, intereses,, juicio y capacidad de adaptaci6n) son presenta-

dos taiT&bi~n en forma abstracta. 

Podemos afirmar que la taxonom!a está destinada al planteamien-

to de objetivos generales de planes de estudio, más no para una 
' l 

pr~ctica eñucativa cotidiana que permita su evaluaci6n. 

Tambi~n es necesario señalar que en el caso de la taxonom!a del 

dominio afectivo no se señala el contenido al que está dirigido; 

se dice que los valores, actitudes, etc., pero no se cuestionan 

en ningdn momento los l!mites y responsabilidades de la escuela 
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en una sociedad en cuanto a qu~ valores y actitudes debe abo­

carse en la enseñanza cotidiana. Esto queda claramente expues­

to cuando efectuamos una comparaci6n con la taxonomía del domi-
. 

nio cognoscitivo donde "ya se sabe" cuál es el contenido que 

tienen que aprender los.estudiantes. No ampliaré más esta idea, 

ya que se desarrollará más detalladamente en el siguiente capí­

tulo. 

Finalmente, debemos señalar que el concepto de internalizaci6n, 

aunque aceptable, adolece de una visi6n unidimensional en el 

desarrollo de las conductas afectivas; es decir, explícita, que 

se da de afuera hacia adentro, lo cual denota epistemol6gica-

mente una visi6n pasiva del sujeto que en este caso es visto 

como un receptáculo de conductas afectivas, como un objeto y no 

como un sujeto que participa activamente en el desarrollo de su 

consmovisi6n del mundo a trav~s de su práctica cotidiana, es de-

cir, como sujeto y no como objeto en su aprendizaje. 

Sin embargo, esta taxonomía es la primera y hasta la fecha la 

1'.inica que se ha realizado sobre el dominio afectivo y debe ser­

virnos de base para futuros estudios o propuestas, o por lo me-

nos trabájar con ella, pero teniendo claras sus limitaciones. 

Es así como, ante la necesidad de operacionalizar dicha taxono-

m!a, están los trabajos de N. Matfessel y el de G. de Landshecre 

(l); ~ste altimo incluye un punto donde se trata de ver al 

(1) Citados en Viviane y Gilbert de Landsheere. Objetivos de la 
educación, Ed. Oikos-Tau, Barcelona, 1977. pp. 156-159. 

1 
1 
1 
1 
_I 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 



- 233 -
• 

individuo como sujeto: "el individuo toma la iniciativa". 

N. Metfessel y colaboradores proponen varios verbos y ejemplos 

de objetos directos para·ei de~arrollo de objetivos afe,,ctivos, 

de acuerdo con cada nivel de la taxonomía de Krathwohl. 

Clasificaciones 
en la taxonomía 

1.0 Recepci6n 

1.1 Conciencia 

1.2 Voluntad de 
recibir 

1.3 Atenci6n di­
rigida o 
preferencial 

2.0 Respuesta 

2.1 Asentimiento 

2.2 Voluntad de 
responder 

2.3 Satisfacci6n 
en responder 

3.0 Valoración 
3.1 Aceptaci6n de 

un valor. 

Ejemplos de 
infinitivos 

diferenciar, sepa­
rar, aislar, com­
partir. 

acumular, elegir, 
combinar, aceptar. 

elegir, responder 
corporalmente, es­
cuchar, controlar. 

conformarse, se­
guir, confiar, 
aprobar. 

ofrecer espontá­
neamente, discutir, 
practicar, jugar. 

aplaudir, aclamar, 
pasar sus ocios 
en, aumentar 

mejorar su compe­
tencia en, aumen­
tar cantidades de, 
renunciar, especi­
ficar. 

Ejemplos de 
objetivos directos 

. vistas, sonidos, 
acontecimientos, 
intenciones, dis­
posiciones. 

modelos, ejemplos, 
configuraciones; 
tallas, metros, 
cadencias. 

alternativas, res­
puestas, ritmos, 
matices. 

direcciones, ins­
trucciones, leyes, 
líneas de conducta, 
demostraciones. 

instrwuentos, jue­
gos, obras dramáti­
cas, charadas, pa­
rodias. 

discursos, piezas, 
presentaciones, 
obras literarias. 

miembro ( s) de ~n 1 
grupo, producc16n(cs) 
arttstica(s), produc­
ciones musicales, 
amistades peraonales. 



3.2 Preferencia por 
valor 

3.3 Comrpomiso 

4.0 Organi2aci6n 

4.1 Conceptualiza­
ci6n. 

4.2 Organizaci6n 
de un sistema 
de valores. 

5.0 Caracterizaci6n 
por un valor 
o por un sis-
tema de -
valores. 

5.1 Disposici6n 
generalizada 

5.2 Caracterizaci6n 

1 
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asistir, subsidiar, 
ayudar, alentar. 

negar, protestar 

1 

debatir, argumen­
tar. 

discutir, teorizar 
abstraer, comparar 

armonizar, organi­
zar, definir, for­
mular. 

revisar, cambiar 
completar, reclamar 

ser bien evaluado 
por sus semejantes 
para ser bien eva­
luado por sus su­
periores para, ser 
bien evaluado por 
sus subordinados 
para 
y 
evitar, dirigir, 
resolver, resistir 

artistas, proyectos, 
puntos de vista, 
argumentos • 

. 
decepciones, incon= 
secuencias, abdica­
ciones, irracionali­
dades. 

parámetros, c6digos, 
standards, objetos. 

sistemas, coinciden­
cias, criterios, lí­
mites. 

planes, comporta­
mientos, m~todos, 
esfuerzo(s) 

humanitarismo, mo­
ral, integridad, 
madurez. 

extravagancia(s), 
excesos, conflic­
tos, enor~idad(es). 

~, 
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En la adaptaci6n e interpretaci6n de la taxonomía de los obje­

tivos afectivos de Kratwhohl, G. de Landsheere distingue cinco 

etapas que van desde el más pasivo de los comportamientos 

hasta el más activo: . 

I. El individuo responde a una estimulaci6n exterior. 

l. Es simplemente receptivo. Es una especie de estado 

afectivo amorfo, en el que el sujeto percibe sin reac­

cionar la belleza o la fealdad y los diversos senti­

mientos; un poco como un espejo que no devolviese la 

imagen. 

Este comportamiento es por otra parte dif !c,il de distin­

guir de la simple cognici6n que precede a la memoriza­

ci6n. S61o es observable cierto despertar de la aten­

ci6n. Ejemplo: Escucha la m11sica, escucha hablar a los 

demás. 

2. Recibe y reacciona. El individuo reacciona claramente, 

ya sea obedeciendo o bien manifestando placer ~ediante 

la palabra, el gesto o la actitud. No se observa toda­

v!a, en este estadio, ningún rechazo explicito que ates­

tigue una elecci6n deliberada. 

Para el profesor de literatura, este es el momento en 

el que los alumnos no tienen adn el gusto lo bastante 
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formado como para hacer una elecci6n personal, en el que 

su sensibilldad no ha alcanzado todavía el suficiente re­

finamiento como para permitirles lanzarse solos al descu­

brimiento, pero también aquel en el cual, puestos en pre­

sencia de bellas obras, empiezan a percibir su grandeza. 

J. Recibe y reacciona aceptando o rechazando. El individuo 

sabe ahora lo que quiere o lo que le gusta, a condici6n 

de ser puesto en presencia de las personas o de las cosas: 

se compromete. 

II. El individuo toma la iniciativa. 

4.Trata espontáneamente de comprender, de juzgar, de expe­

rimentar. El individuo siente suficiente interés y curio­

sidad para instruirse sin ser invitado a ello, así como 

la sensibilidad necesaria para tomar una inieiativa senti­

mental, aparte de que ha descubierto lo bastante el sen­

tido de los valores para elegirse una f ilosof ia o una re­

ligi6n. 

s. Actda segdn sus opciones. Es el estadio psicol6gica­

mente adulto, tal como lo ha definido P. Osterricth. 

El individuo vive, por ejemplo, en funci6n de sus opcio­

nes morales, sentimentales y estéticas, pero es tambi6n 

cap~z de cambiar de conducta a la luz de las pruebas o 
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de argumentos convincentes. 

Esta altima etapa de la escalada afectiva corresponde 

a la evaluaqi6n en el dominio cognoscitivo. 

Los autores que citan estos trabajos nos aclaran que los titu­

los de los niveles que propone Landsheere abren el camino para 

la operacionalizaci6n. A pesar de todo, el edificio sigue 

siendo muy general. Nos dicen que s6lo una utilizaci6n inten­

siva de estos instrumentos podría evidenciar sus reales posibi-

lidades y limitaciones. 

2.2 El proceso de valoraci6n segíin.Raths, Harmin y Simon (1) 

Raths, Harmin y Simon sugieren la posibilidad de que muchos de 

los problemas de conducta en el sal6n de clases, presentados 

como apatía, incert1dumbre, inconsistencia, inconformidad, di-

sentir frecuentemente, etc., son atribuidos a •'disturbios emo-

cionales" como resultado del "disturbio de valores1t. 

Los autores del libro "valores y enseñanza", definen los valo-

res como aquellos elementos que muestran c6mo una persona ha 

(1) Louis E. Raths, Merril Harmin and Sidney B. Simon. "Values 
and Teaching", Ed. Charles E. Merril Books, Inc., Columbus, 
Ohio, 1966, citado en Elmer Williams. Values and the 
Valuing Process. University of Georgia, coilege of Education 
Department of social Science Education, u.s.A., 1972. 
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decidido "utilizar su vida''; es decir, que los valores consti­

tuyen aquellas ideas, ideales y creencias con los cuales un in-

dividuo o grupo se· siente suficientemente comprometido y que 

guiar~n su conducta por medio de aqu~llas. 

Por otro lado, los valores rara vez funcionan en forma abstrae-

ta y pura, generalmente se manifiestan en acciones y preferen­

cias y en ellas participa más de un valor. 

Pero ¿cómo se obtienen estos valores? ¿Cuál es el proceso de 

la valoración? 

El proceso de valoración identificado por Raths, Harmin y Simon 

está construido sobre siete criterios: 

l. Libertad de elecci6n. 

2. Elecci6n de entre varias alternativas. 

3. Elección después de la reflexi6n y consideraci6n de 

las consecuencias de cada alternativa. 

4. Adquisici6n y aprecio. 

S. Afirmaci6n. 

6 ~~~i·An s~b~~ l~ 0 1ecci6n • n~~ V~ ~ ~- - -- · - -• 

7. Repetici6n. 

l. Libertad de elecci6n. Los valores si no están ya fijados 

por el individuo deben ser el resultado de la libre elecci6n. 

. . . ' 

1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
• 1 

1 



- 239 -

2. Elección de entre varias alternativas. Un valor puede re­

sultar solamente de una situación en la que más de una al­

ternativa es p~sible. Si no hay alternativas, no hubo 

elección propia. 

3. Elecci.6n despu~s de la reflexi6n y consideraci6n de las 

consecuencias de ·cada alternativa. Solamente despu~s de 

haber sido examinadas cuidadosamente las consecuencias pue­

den tomarse como valor. Este tercer criterio, auxilia en· 

una elecci6n impulsiva. Solamente cuando las consecuencias 

de las alternativas son claramente"entendidas" puede uno 

hacer una elecci6n. 

4. Adquisici6n y aprecio. Los valores son aquellos que son 

elegidos por el individuo y de los ·cuales él se siente "or­

gulloso", que tienen un positivo balance en su filosofía de 

la vida. 

5. Afirmaci6n. Los valores que han sido elegidos reflexiva 

y libremente son aqu~llos que el individuo admitirá públi­

camente. 

6. Acci6n sobre elecci6n. Para que un valor se presente tlebe 

afectar la vida del individuo, los libros que lee, los ami­

gos que hace, las organizaciones a las que se asocia, la 

forma en que distribuye su tiempo~ 
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7. Repetici6n. Un valor probablemente reaparecerá en diferen-

tes situaciones, en diferente tiempo. "Algo" que aparece 

solaJ11ente en una conducta del individuo no es un valor. Los 

valores ti~nen persistencia. 

En resumen, los valores están basados en tres procesos: elec­

ci6n, adquisici6n y acci6n. 

En cuanto a la relaci6n de los siete criterios y la ensefianza, 

Raths, Harmin y Simon recomiendan: 

l. Fomentar en los alumnos el que hagan elecciones y que 

las tomen libremente. 

2. Auxiliarlos a describir y examinar eficazmente alterna-

tivas con cada elecci6n. 

3. Auxiliarlos ·a "pesar" las alternativas reflexionando 

sobre las consecuencias de cada una. 

4. Fomentar en los alumnos la consideraci6n de que eso es 

lo que ellos adquieren. 

5. Darles la oportunidad de hacer públicamente afirmacio­

nes de lo que han elegido. 

1 • 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 ,, 



- 241 - ... 

6. Estimularlos a· actuar, conducirse y vivir de acuerdo 

con sus elecciones. 

nes en su vida. 

Concretamente, la estrategia de enseñanza est~ construida al-

rededor de una historia incompleta que auxilia a los alumnos 

a identificar alternativas a una situaci6n problema en el que 

puede encontrarse· el personaje de ·la narraci6n y examinar las 

posibles consecuencias -de cada alternativa. 

Los objetivos conductuales se establecen a partir de lo que 

el alumno tendrá que haeer tomando como base la lectura de la 

historieta, por ejemplo que establezca las alternativas a la 

situaci6n problema. 

Comentarios. 

' Esta propuesta de Raths, Harmin y Simon podría ser ~omplemen-· 

taria de la de Elmer Williarns, respecto a la tarea que este 

dltimo propone, la de concientizar en los alumnos los valores 

que van desarrollando o que ya poseen y puede ser recomendada 

a nivel preescolar o primario. 

Los autores parten del supuesto de que los problemas que di­

ficultan el aprendizaje, tiénen su origen entre otras cosas 
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en los "disturbios de valores 11 en los niños. Ah! la necesidad 

de ayudar a éstos· a clarificar sus valores, bajo un prisma de 

libertad de elecci~n; para ello establecen que el proceso de 

valoraci6n se· construye ~obre siete criterios: libertad de 

elección, elecci6n de entre varias alternativas, elecci6n des­

pu~s de la reflexión y consideración de las consecuencias de 

cada alternativa; adquisici6n y aprecio; acci6n sobre la elec­

ci6n y repetici6n. 

Estos criterios realmente establecen una secuencia de enseñan­

za-aprendizaje que puede ser empleada por el profesor para que 

el estudiante clarifique o establezca sus valores. Y donde 

los objetivos conductuales afectivos quedan reducidos a lo 

que el alumno tiene que hacer en relaci6n con el tema de valo­

ración dado, siguiendo la secuencia de los siete criterios. 

El ndcleo de esta proposici6n se encuentra en los temas o his­

terias sobre la toma de decisiones de los personajes de la 

historieta si bien ~stas son incompletas si están referidas a 

hechos cotidianos o no, que denotan la posesi6n de un valor 

determinado o no por la sociedad y que desde luego trasciende 

el "contenido formal" al que de =alguna maneraº está circuns­

crita la escuela. Con ello nuevamente se trasluce un parale­

lismo entre la enseñanza y el aprendizaje en el campo cognosci­

tivo y la enseñanza y el aprendizaje en el campo afectivo. 
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La pregunta que surge ¿es ásta la forma en que deben incluirse 
. 

y manejarse los objetivos afectivos en el ámbito escolar? 

2.3 Las etapas de la moral segtin Kohlberg. · (1) 

El trabajo de Kohlberg puede ubicarse a partir de la pregunta 

¿qu~ tan deseable es enseñar actitudes y valores? Algunos es­

tudiosos del tema señalan que s! es conveniente enseñarlos e 

inclusive indican una serie de actitudes y valores que deben 

ser enseñados; otros estudios del campo manifiestan que debe 

dejarse a los alumnos a que lleguen a sus propias conclusiones 

a partir de la exploración de varias actitudes y valores. Al-

gunos otros apuntan hacia el hecho de que la escuela deber!a 

mantenerse al margen del dominio afectivo; esta dltima posici6n 

es absurda, ya que simplemente el maestro, por ser una persona, 

ilustra a manera de ejemplo un sistema de valores. 

T,as primeras dos posturas nos llevan al planteamiento del rela­

tivismo moral en oposici6n a un absolutismo moral. "El relati­

vismo moral considera que las diversas culturas tienen valores 

distintos y que para cada cultura son correctos sus propios "<Ja­

lores. Por lo tanto, uno no deber!a enseñar un sistema de va-

lores con sus alumnostt. (2) 

(1} 

(2) 

Kohlberg Laurence, "Tha contribution of developmental 
Psychology in Education-Examples from Moral Educationw, 
Educational Psychologist, 10, 1973. 

Ringess .. The Affective Domain in Educati<?~c Litle Brown and 
Company, Boston, USA, !§?S. 

"" - , - --~ .1 --- --- ' . ' 
· •. -. ~ ~·-~-~.--... .. "'·~--'*'"-,.____ ...... -_, ...... _......__...._...,,. ...... , ••· ........ -... s --•n•r•···•Tri 
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"El absolutismo moral considera que ciertos valores penetran a 

todas las sociedades, dado que ~stos valores son trascendentes, 

deberían enseñars~ y estimularse". (1) 

Kohlberg, en oposici6n al relativismo moral, sostiene que hay 

valo~es universales que se pueden encontrar en todas las civi­

lizaciones. Se basa en su estudio trascultural e internacional 

de los estadios morales y los valores. 

Antes de exponer su tabla de los estadios morales es convenien­

te revisar sus críticas o dificultades halladas al relativismo 

moral. El encuentra dificultades en las llamadas "estrategias" 

empleadas por las escuelas para enfrentarse al problema de la 

relatividad moral. 

La primera está en llamar a la educaci6n moral:"socializaci6n". 

Al aprender a conformarse a las expectativas del maestro y a 

las reglas de la escuela, el niño llega a ser "socializado"; 

esta. internalizando las normas y estándares de la sociedad. 

Con este enfoque, señala Kohlberg, se ignora el hecho de que no 

toda la gente piensa de acuerdo a las mismas reglas y reglamen­

tos; muchos consideran que esas reglas deberían cambiarse. 

La segunda es la aproximaci6n o enfoque de "costal de virtudes", 

con la cual se espera que el niño aprenda a ser honesto, leal, 

(1) Ringess, op. cit. pp. 26 y 27. 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 



- 245 ,.. 

amigable, etc. El problema con este enfoque, señala Kohlberg, 

es el incierto concenso sobre la ''bondad" de estos t~rminos, 

el cual encubre gran parte del desacuerdo sobre sus def inicio­

nes. Lo que en un hombre es "integridad" en otro es "necedad", 

lo que en uno es "honestidad" al "expresar sus sentimientos 

reales" en otro es "insensibilidad 11 hacia los sentimientos de 

otros. 

Otro enfoque ampliamente proclamado es el de la "salud mental". 

Bajo ~ste se alienta al niño para que adquiera características 

como la auto-confianza, espontaneidad, curiosidad y auto-disci­

plina. El problema con este enfoque es que estos rasgos o vir­

tudes provienen de las connotaciones verbales de sus términos 

más que de una base firme en descubrimientos psicol6gicos o en 

principios filos6ficos. 

Por tales enfoques controvertibles, Kohlberg adopta el punto de 

vista del desarrollo cognoscitivo de la naturaleza de la educa­

ci6n moral. 

TABLA DE LAS· ETAPAS DEL DESARROLLO MORAL PROPUESTAS POR KOHLBERG 

I. Nivel preconvencional. 

En este nivel el niño responde a reglas culturales y a etique­

tas de bueno y malo, correcto e incorrecto. Pero interpreta 

estas etiquetas en t~rminos de sus consecuencias físicas o 
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hedonistas (castigo, recompensa, intercambio de favores) o en 
. 

t~rminos de la fuerza f !sica de aqu~llos que enuncian las re-

glas y etiquetas. · El nivel se divide en las siguientes etapas: 

Etapa l. La orientaci6n de castigo y obediencia 

Las consecuencias f !sicas de la acci6n determinan su 

bondad o maldad independientemente del sentido humano 

o valor de esas consecuencias. La evitaci6n del cas-

tigo y la diferencia a la fuerza son valoradas por sí 

mismas no en términos de respeto a un orden moral sub-

yacente apoyado por el castigo y la autoridad. 

Etapa 2. La orientaci6n instrumental relativista 

La acci6n correcta .. consta de aquélla que satisface 

nuestra propia necesidad y ocasionalmente las necesi-

dades de los otros. Las relaciones humanas son vis-

tas en términos parecidos a los dei umercado :: • .t.tstán 

presentes elementos de justicia, de reciprocidad y de 

participaciones iguales, pero siempre son interpreta-

das en una forma pragmática físic. La reciprocidad 

considerada como 

mía" no de lealtad, gratitud y justicia. 

II. Nivel convencional 

En este nivel se perciben como valores propios, el mantenimien-

to de las expectativas de los individuos de la familia, del 
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grupo, de la naci6n, .independientemente de las consecuencias 

obvias e inmediatas. La actitud no es s61o de conformidad a 

las expectativas personales y de orden social sino de lealtad 

de soporte y de justif icaci6n del 

orden, identificándose con las personas o grupos involucrados. 

A este nivel hay las siguientes etapas: 

Etapa 3. La concordancia interpersonal u orientaci6n de nbuen 
1 

muchacho, linda niña". 

La buena conducta es la que complace o ayuda a otros 

y es ?robada por los demás. Hay mucha conformidad a 

las imágenes estereotipadas de lo que es la mayoría 

o la conducta natural. Frecuentemente se juzga la 

conducta por la intenoi6n. "Es bien intencionado" 

pasa a ser un aspecto importante. Une consigue apro-

baci6n siendo "bueno". 

Etapa 4. La orientaci6n de "Ley y Orden" 

Está orientada hacia la autoridad, reglas fijas, y el 

mantenimiento del orden social. La conductá correcta 
l 

consiste en hacer nuestro deber: mostrando respeto 

por la autoridad, manteniendo el orden establecido. 

III. Nivel post-convencional, aut6nomo, o nivel basado o regi,­

do por principios. 
. 

A este nivel hay un claro esfuerzo por definir los valores mo-

rales y los principicc que tienen validez y aplicaci6n 
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independientemente de la autoridad del grupo o de las personas 

que sustentan esos principios e independientemente de la iden­

tif icaci6n del individuo con estos grupos. Este nivel tiene 

dos etapas: 

Etapa 5. La orientación de contrato social legalista, general­

mente con tonos utilitarios. 

El acto correcto tiende a definirse en términos de 

derechos individuales generales y en términos de pau-

tas que han sido examinadas de una manera cr~tica y 

con las cuales est&n de acuerdo la sociedad. Hay una 

clara conciencia del relativismo de los valores y opi-

niones personales y el énfasis correspondiente sobre 

las reglas del procedimiento para alcanzar el concenso. 

Además de lo que se ha establecido constitucional y 

democráticamente# el derecho es un asunto de ºvalores" 

y "opiniones" personales. El resultado es un §nfasis 

en "el punto de vista legal" pero con un énfasis sobre 

la posibilidad de cambiar la ley en términos de consi-

deraciones nacionales de utilidad social (a diferencia 

de los términos "congelados:: de la etapa 4 "ley y or-

den"). Fuera del ámbito legal, el acuerdo libre y el 

contrato son los elementos de uni6n de la obligaci6n. 

Esta es la moral "oficial" del gobierno americano y 

y de la constituci6n. 

• 1 
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Etapa 6. Orientaci6n·de los principios ~ticos universales. 

Lo correcto se define por la decisión de la concien-

cia de acuerdo con los principios ~ticos auto-selec­

C?ionados, apelando a la comprensi6n 16gica, la uni­

versalidad y consistencia. Estos principios son 

abstractos y ~ticos (La regla de oro, el imperativo 

categ6rico), no hay reglas morales concretas como los 

Diez Mandamientos. En el fondo, ~stos son principios 

universales de justicia, de reciprocidad e igualdad 

de los derechos humanos y de respeto a la dignidad de 

los seres humanos como personas individuales. 

Comentarios. 

Esta propuesta está enfocada al desarrollo moral humano a par­

tir de su desarrollo ontogen~tico en relaci6n con su medio.am­

biente social; es decir, nos plantea la relaci6n que guarda la 

independencia física del medio ambiente con el proceso de "in­

dependencia" en cuanto al desarrollo de valores y actitudes. 

Podríamos afirmar que este trabajo nos arroja luz sobre el 

-. --- -- ... ... - ..... -- -- - • .. - - --- ~---"'*-aesarroLLO aeL aspeceo areceivo ae caaa SUJe~o, que va aesue 

una dependencia hasta su independencia; es decir, nos plantea 

la naturaleza del desarrollo afectivo. Cuesti6n que deberíamos 

considerar sobre todo en los primeros años de educaci6n del ni­

ño. Esta propuesta resulta un sfmil del trabajo de Bruner res­

pecto a los niveles o etapas de representaci6n de la experien­

cia en el desarrollo de la inteligencia. 
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Finalmente, señalaremos que las etapas de la moral que propone 

Kohlberg siguen una influencia marcada de Jean Piaget, quien 

postul6 tendencias en el desarrollo de la conducta cognosciti­

va o del proceso de conocer; el niño debe psar de la etapa 

·inicial del periodo sensoriomotor a la etapa preoperacional, 

despu~s a la etapa de operaciones concretas y finalmente a la 

etapa de las operaciones formales. Estas etapas tienden a se­

guir un lapso de tiempo constante. Las etapas siguen el mismo 

orden en todos los niños. No se le puede enseñar a un niño 

uana etapa superior de aqu~lla para la cual está listo; pero 

cuando el niño está preparado, se le puede estimular para que 

pase a la siguiente etapa. 

Kohlberg acepta esta influencia cuando dice que de igual mane-

ra en el desarrollo moral se dan una se~ie de etapas; sin em-

bargo, no se considera que todas las personas progresen auto-

m~ticamente hacia el nivel más alto; frecuentemente es necesa­

ria cierta estimulación y que además algunos adultos nunca van 

más allá de los niveles morales más bajos. 

Sin embargo, la posici6n de Kohlberg es tentativa porque, como 

~l mismo señala "aún no sabemos bastante acerca de la relaci6n ... 

de la experiencia educativa en las líneas naturales del desa-

rrollo humano 11
• 
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2.4 Una estructura para el dominio afectivo en relaci6n con la 

educaci6n de.la ciencia. L. E. KlopfeE• (1) 

La proposici6n de Klopfe~ se di,rige hacia la clarif icaci6n de 

las conductas afectivas d~l estudiante en relacion con el fen6-

meno que constituye el "foco de atenci6nn de estas conductas 

en la educaci6n científica. El trabajo esta orientado en dos 

dimensiones, análogamente a aqu~llas que se han realizado en 

torno al dominio cognoscitiv.~, donde se especifica, por un la-

do, el contenido y por otro, los objetivos o conductas, obede-

ciendo a ciertas clasificaciones convenc.ionalmente aceptadas. 

Klopf er propone un cuadro de doble entrada donde las categorías 

de las conductas afectivas obedecen a la clasif icaci6n de los 

objetivos educativos en el dominio afectivo propuesto por 

Krathwohl, Bloom y Masía; las conductas afectivas abarcan la 

linea horizontal del cuadro. 

La segunda dimensi6n del cuadro comprende el f en6meno sobre el 

cual se espera que las conductas afectivas del estudiante in­

cidan. (Ver cuadro que aparece al final de este apartado) 

La proposici6n de la segunda dimensi6n del cuadro parte del 

hecho de que actualmente no hay concensos en la claridad o de­

limitaci6n del fen6meno de interés en la educaci6n de la ciencia 

(l) Leopold E. Klopfer. A Structure for the affective Domain in 
Relation to Science Education. science Education, 60 (3) 
E.U., 1976. 
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sobre el que el estudiante pueda tener sentimiento o actitu­

des. Esto podr!a. ser sencillo si el fen6meno fuera el mismo 

sobre el cual las conductas cognoscitivas del estudiante in­

ciden, per.o ~ste no es el caso1 ya que el dominio cognqscitivo 

representa solamente una parte del fen6meno de inter~s bajo el 

dominio afectivo. 

En la dimensi6n vertical del cuadro aparece un listado del 

rango total del f en6meno hacia el cual se espera o pretende al­

guna conducta afectiva del estudiante. El fen6meno se agrupoa 

en cuatro divisiones: (1) eventos en el mundo natural; (2) ac­

tividades; (3) ciencia; y {4) investigaci6n. 

Las divisiones siguen una secuencia que sugiere un incremento 

formal. En la primera divisi6n, (l.O) los eventos en el mundo 

natural, sugiere un estudio no formal de los eventos; es sim­

plemente una cuestión de enteramiento y de respuesta emotiva 

experimentada ante cada evento; por ejemplo, el hielo o el 

frio de la mañana o un eclipse de luna. Esta primera divisi6n 

del fen6meno está compuesta arbitrariamente por dos categorías 

(lcl) eventos biol6gicos y (1.2} eventos físicos. 

La divisi6n (2.0) comprende las actividades en las que parti­

cipa el estudiante en relaci6n con el aprendizaje de la cien­

cia. La primera categoría (2.1) señala las actividades cien­

tíficas informales fuera de la escuela; la subcategor!a (2.11) 
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sugiere aquellas actividades informales relacionadas con even-

tos del mundo natural, por ejemplo, coleccionar insectos, vi­

sitar un museo· de.ciencia, etc.; la subcategor!a {2.12) alude 

a efectua.I.- o realiza.t. una . actividad que implica procedimientos 

cient:í.ficos, por ejemplo, construir un radio, construir un rno-

delo de aeroplano, ·etc. 

La segunda categoría·de la segunda divisi6n (2.2) señala acti-

vidades formales de aprendizaje de ciencia en la escuela, por 
. 

ejemplo, participar en la organizaci6n de cursos de ciencia, 

clases de ciencia en la escuela, así como la realizaci6n de 

actividades solicitadas en las clases de ciencia, como son: el 

leer libros de ciencia, realizar el trabajo de laboratorio, 

prestar atenci6n a las películas científicas o efectuar cier-

tas pruebas, etc. 

La divisi6n (3~0) del fen6meno hace ~nfasis en cuatro catego-

rias muy importantes: (3.1) la ciencia como fuente de conoci­

miento del mundo natural, que tiene que ver con la asignatura 

científica. Esta categoría comprende,por un lado, (3.11) la 
' -

ciencia en general; es decir, el contenido científico en ge-

neral; y (3.12) cualquier area de contenido en la ciencia. 

El fencSrneno incluido en la categoría (3.2) la ciencia como c'l\­

presa organizada que facilita el entendimiento del mundo natu­

ral, alude a los aspectos de raz6n social, institucional de la -



- 254 -

ciencia, as! como a su sistema interno de comunicaci6n. La 

categoría (3.3) la ciencia en sus relaciones con la sociedad, 

implica toda la gama de interdependencias de la ciencia, la 

tecnolog!a y la sociedadi las influencias multifacéticas de las 

ideas científicas sobre la cultura en general, sobre la litera­

tura, sobre la filosofía; y las influencias de la sociedad so­

bre la ciencia. La última categoría de la tercera divisi6n 

(3.4) los científicos como personas alude a las características 

personales de los científicos como individuos y como un grupo, 

con las habilidades que posee tanto un hombre como una mujer, 

como científicos y su relaci6n con la ciencia como una carrera 

profesional. La cuarta divisi6n de la dimensi6n del fen6meno 

investigaci6n, es algo diferente de las tres divisiones ante­

riores. Las tres categorías de esta cuarta divisi6n están 

arregladas conforme a un cierto orden. El ordenamiento repre­

senta el curso generalmente seguido en la educaci6n científica 

para facilitar al estudiante el uso de la investigaci6n como 

su forma de pensar. 

Para muchos educadores cient!ficos éste es el más significati­

vo prop6sito de la educaci6n científica. 

La categoría (4.1) fOS procesos de la investigaci6n científic~ 

influye la observaci6n, medici6n, elaboración de hip6tesis, 

prueba de la teoría y todos aquellos procedimientos que son 

usados en la investigaci6n cient!fica. 
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La categoría (4.2} la investigaci6n científica corno una forma 

de pensar, que incluye el vocabulario de la investigaci6n cien­

t!fica, el conocimiento científico, la unidad y diversidad en 

la investigaci6n científica, etc., lo importante en el dominio 

afectivo es la internalizaci6n del estudiante de las ideas y 

valores descritos bajo procesos de la investigaci6n científica 

y de la naturaleza de la investigacidn científica que son los 

que encabezan el conocimiento y comprensi6n de las ideas cien­

t!f icas por parte del estudiante. 

Lo mismo se aplica para la categoría (4.3) la investi2'aci6n 

como una forma de gensar. Esta categoría subyace en parte sobre 

el dominio cognoscitivo y es el desarrollo en el estudiante de 

la habilidad para investigar. Esta categoría ha recibido otros 

nombres en otros contextos,como por ejemplo: pensamiento críti­

co, pensamiento reflexivo, soluci6n de problemas, el método de 

la inteligencia y otros. Esta categoría incluye, por un lado, 

(4.31) la investigaci6n como una forma de pensar asociada con 

fen6menos no científicos. 

Ejemplos de algunas conductas afectivas asociadas a cada una 

de las categorías y suboategor!as propuestas en las cuatro di­

visiones del fen6meno en la educaci6n de la ciencia: 

... 



Categoría 
aonductual 

A.l 

A.3 

B.2 

B.l 

B.2 

B.3 

c.2 

f 

Categor!a 
del f en6meno 

1.1 

1.1 

2.1 

2.11 

2.11 

2.2 

2.2 
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Objetivo afectivo 

El estudiante es sensible al canto 

de los pájaros. 

El estudiante atiende cuidadosa­

mente el canto de los pájaros y 

nota algunas diferencias en sus 

cantos. 

El estudiante voluntariamente re-

porta al maestro o a otros estu­

diantes inf ormaci6n leída o escu-
1 

chada relativa a la ciencia o 

sobre actividades relativas a 

ciencia que ha realizado. 

bien¡ 
la 1 

El estudiante visita un museo de 

ciencia cuando as! se le pide. 

El estudiante exhibe un inter~s 

científico a través de: coleccio­

nar, conducir, experimentar, ir a 

excursiones, o de la selecci6n de 

libros de ciencia para leer. 

El estudiante disfruta su trabajo 

en el laboratorio de ciencia. 

El estudiante consistentemente 

prcf iere tomar un curso de ciencia 

por ~ncima de otros cursos en 

otras áreas, siempre que est~ li­

bre para elegirlo. 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
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1 Categoría 
t:onductual 

A.l 

A.2 

A.l 

A.3 

A.l 

c.1 

D.l 

Categoría 
del f en6meno 

3 .• 11 

3.11 

.3.12 

3.2 

3.3 

3.4 

3.4 
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Objetivo afectivo 

El estudiante reconoce que la ac­

tividad primaria en la ciencia es 

el estudio del mundo natural. 

El estudiante acepta el aprendi­

zaje de la ciencia como un benefi­

cio propio. 

El estudiante se da cuenta de que 

la química orgánica es importante 

en el entendimiento de los proce­

sos de la vida. 

El estudiante es sensible a la 

importancia del estudio del mundo 

natural como la actividad primaria 

de la ciencia. 

El estudiante está enterado de que 

h~y una interdependencia entre la 

ciencia, la tecnología y la socie­

dad. 

El estudiante experimenta una 

sensaci6n de parentezco con cien­

tíficos. 

El estudiante reexamina sus pro­

pios estándares éticos y objeti­

vos personales en el curso de lec­

tura de biograf!a de científicos. 
• 



t:!ategoría 
t::onductual 

A.l 

A.3 

A.l 

E.l 

E.l 

A.3 

c.2 

Categoría 
del ·f en6meno 

4. J. 

4.1 

4.2 

4.2 

4.3 

4.31 

4.32 
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Objetivo afectivo 

El estudiante es consciente del 

hecho de que el trabajo experi­

mental en la ciencia muchas veces 

es lento, tedioso y arduo. 

El estudiante está alerta a dis­

tinguir entre observaciones e in­

terpretaci6n de observaciones. 

El estudiante se da cuenta de que 

una funci6n de la teoría científ i­

ca es explicar observaciones. 

El estudiante generalmente reali­

za una investigaci6n científica 

antes de aprobar respuestas sobre 

cuestiones del mundo natural o 

sobre la sociedad. 

El estudiante considera los pro­

blemas en t~rminos objetivos, 

realistas y liberales. 

El estudiante está alerta para 

descubrir un procedimiento alter­

nativo para investigar~un proble­

ma en ciencia como una posible 

contribuci6n a los progresos de 

la investigaci6n. 

El estudiante deliberadamente 

examina una variedad da puntos de 

vista sobre eventos discutibles 

con el fin de formarse su opini6n 

al respecto. 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
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1 
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Comentarios. 

El trabajo de Klopfer es un intento más concreto de operativi-

za~ la taxonomía de Krathwohl; inclusive podríamos decir que 

ya establece,al igual que Lafourcade, una serie de referentes; 
. 

en este caso los objetos o direcci6n a la que se dirigen los 

valores y actitudes. 

2.5 La relaci6n afectiva del sujeto con una serie de referen-

tes. De Pedro D. Lafourcade (1) 

La proposici6n de este autor.se desprende de la.ausencia de un 

sistema de clasif icaci6n de conductas afectivas que tome en 

cuenta las relaciones del individuo con una serie de ref eren-

tes hacia los cuales dirige su valoraci6n. Al señalar una 

proposici6n en este sentido, el autor pretende orientar las 

estrategias de enseñanza hacia direcciones más o menos def ini-

das. 

Cada uno de los cinco referentes incluye varias dimensiones 

afectivas, ~stas pueden servir como una serie de indicadores 

que orienten la descripci6n de las posibles conductas del su­

jeto en relaci6n con cada referente. 

(l) Pedro D. Lafourcade. "El diseño curricular y los objetivos" 
Colecci6n Pedag6gica Universitaria. Ed. Centro de Estudios 
Educativos de la Universidad Veracruzana, No. 04 de julio­
diciembre, México, 1977. 



Los referentes son: el conocimiento humano, s! mismo, los dem~s seres e instituciones, las ac­
tividades y las cosas. Cada uno de estos referentes incluye varias dimensiones afectivas, ~stas 

no son completas ni asumen un orden taxon6mico. El siguiente diagrama reproduce el propuesto 
por Lafourcade. 

l. Curiosidad 

2. Admiraci6n 

3. Objetividad fl!. EL 

7. Convicci6n en la determinaci6n 
causa o 

4. Flexibilidad - CONOCIMIENTO 
t.:..----------78. Honestidad intelectual. 
t--------.111 9. Agresividad exploratoria. 

s. Apertura mental 

6. Actitud cuestionante 

l. Percepci6n de s! 

2. Autonom!a-.:-----r.._--------~ 
3. Autorreali-~ .,___s_r_M_I_S_]_"io__, 

zaci6n 

4. Estabilidad 
emocional 

HUMAN~ 

EL 

·SUJETO 

l. Percepci6n · 

2 • Comprensi6n~tLO~ DE?-'AS SERES r I 
3~ Integración... --- ___ .,._ 
4. Ayuda y INSTITUCIONES 

Defensa 
5. Reparaci6n 

6. Reconocimiento y 
gratitud. 

10. Audacia creadora 

Participaci6n y ~ntrega social 
Promoci6n y·defensa 

l. Calidad 
. 1 

r----------------,~_.2. Cumplimiento 
.----i LAS ACTIVIDADES . f\.l 

3. Empeño ~ 

4. Fle i.bilidad 

LAS COSAS 

S. Precauci6n 

·------------------
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El diagrama anterior muestra la relaci6n entre el sujeto y los 

referentes hacia los que dirige su acci6n valorativa, as1 como 

las dimensiones afectivas de dichos referentes (1). 

El autor de esta proposición incluye una serie de posibles evi­
dencias y los valores· sustentados a títulos de ej emplog;. Algu­

nos de ellos son: 

I. El sujeto en relaci6n con sf mismo. 

Dimensi6n Afectiva 

Conservaci6n de la 
salud física 

Autonomía 

Posibles evidencias 

a) Se interesa por 
practicar depor­
tes. 

b) Su apariencia 
personal revela 
una equilibrada 
preocupaci6n por 
el cuidado de su 
cuerpo. 

c) Se prevee de 
eventuales 
enfermedades. 

a) Acepta conf lic­
tos con la 
autoridad. 

b) Asume decisiones 
por su cuenta y 
se responsabili­
za de sus 
consecuencias. 

e) Sabe elegir con 
seguridad y 
conciencia de 
los riesgos. 

d) Decide a pesar 
de la oposici6n 
de seres que le 
son queridos. 

Valores sustentados 

(1) Pedro o. Lafourcada .. 11El diseño currieular y los objetivos", 
Colecci6n Pcdal69ica Universitaria. Ed. Centro de Estudios 
Educativos de a Universidad Vcracruzana, No. 4, julio-di­
ciembre, M6xico, 1977. 
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e) Trabaja solici-
.._~n~,.. 1 - ---··u-,d­
......... " ..... "" ..i..a. o.yu 
que le es 
esencial. 

II. El sujeto en relaci6n con los demás seres. 

Dimensi6n Afectiva 

Percepci6n de los 
demás. 

Comprensi6n 

Posibles evidencias 

a) Evita la influ­
encia de este­
reotipos cultu­
rales al juzgar 
a los demás. 

b) Posee una visi6n 
optimista y po­
sitiva del g~ne­
ro humano. 

c) ••• 

a) Acepta que haya 
más de un punto 
de vista. 

b) Respeta los sis­
temas de valores 
y costumbres de 
otras personas y 
de otras cultu­
ras. 

c) Evidencia, un 
sentimiento de 
amistad hacia 
todos los seres 
humanos. 

d) Antes de expe-. 
dirse sobre al­
guien, reúne la 
mayor cantidad 
de informaci6n 
para formarse 
una opini6n co­
rrecta. 

e) Asume actitudes 
corteses hacia 
propios y extra­
ños. 

f) Carece de predis­
posici6n para 
proyectar en 
otros grupos so­
ciales sus impul-

Valores sustentados 

Creer en el valor: 
• de los demás seres 
• de la verdad, jus­

ticia, libertad e 
igualdad social. 

• de defender acti­
vamente los dere­
chos humanos (se 
hallen institucio­
nalizados o no} 

• Cuando fue con 

• de la comprensi6n 
y la tolerancia 
hacia todos los 
que no sostienen 
sus mismos puntos 
de vista. 

• de la gratitud 

• de la solidaridad 
hacia los que de­
fienden causas 
justas. 

• de contribuir al 
mejoramiento del 
g~nero humano. 

• de persistir en 
una actitud de 
servicio hacia 
los demás 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
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1 
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. q) Valora todas 
las actividades 
de trabajo. 

h) ••• 

'III. El sujeto en rélaci6n con las actividades. 

Dimensi6n afectiva 

Calidad en la ac­
ci6n (proligidad, 
orden, sistemati­
cidad, escrupolo­
sidad, perfeccio­
nismo). 

Compromiso de 
cwnplimiento. 

Posibles evidencias 

a) Antes de presen­
tar un trabajo 
es escrupuloso 
en la correcci6n 
de cualquier 
error. 

b) En actividades 
que implican me­
diciones preci­
sas, las retira 
hasta asegurarse 
de su exactitud. 

e) Retoca sus tra­
bajos hasta lo­
grar el máximo 
de perfecci6n. 

d) Evidencia animad­
versi6n al desor­
den. 

Valores sustentados 

Creer en el valor: 
• del sentido de 

eficiencia, ini­
ciativa, perseve­
rancia y respon­
sabilidad en las 
acciones y otras 
que se asuman. 

• de desafiar las 
propias capacida­
des que exijan el 
máximo aporte de 
las mismas, 

• de someter lo 
producido o ac­
tuado al juicio 
cr:í.tico de quie­
nes están recono­
cidamente capaci­
tados para hacer-

e) Es sistemático y lo. 
planea su tiempo 
inteligentemente. 

f) ••• 

a) Concluye las ta­
reas que inicia 

b) Presenta los tra­
bajos en los 
tiempos estable­
cidos. 

e) No modifica por 
s! lo contratado, 
de modo de per­
judicar a un 
tercero. 

d) Asiste con regu­
laridad y puntua­
lidad. 



- 264 -

e) No vive de 
excusas. 

f) ••• 

IV. El sujeto en relaci6n con las cosas. 

Dimensi6n afectiva 

Adquisici6n 

Conservaci6n 

Comentarios. 

Posibles evidencias 

a) Manifiesta dis­
posici6n para 
adquirir. 

b) Repara en las 
relaciones de 
calidad y precio 

e) Disocia la pro­
paganda del va­
lor de los pro­
ductos. 

d) ••• 

a) Manifiesta una 
disposici6n 
equilibrada en 
el cuidado de 
los objetos pro­
pios o ajenos. 

b) Repara las cosas 
que se deterioran 

e~, • • • 

Valores sustentados 

Creer en el valor: 
• de mantener una 

actitud prudente 
en la adquisici6n 
de cosas útiles 
al bienestar 
personal. 

• del ahorro y la 
previsión. 

• de adquirir ele­
mentos que con­
tribuyan al solaz 
estético. 

El autor pretende establecer cinco áreas hacia las cuales se di-
-1> 

rige la acdi6n valorativa del individuo; cada áre~ incluye una 

serie de dimensiones afectivas que realmente constituyen una se­

rie de !ndices de valores; como por ejernplo,en cuanto al conoci­

miento humano, alude la curiosidad, la admiraci6n, la flexibili­

dad, la apertura mental, la honestidad intelectual, etc. Por 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
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1 
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1 
1 
1 
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otro lado, los valorés sustentados a partir de las posibles 

evidencias de que la dimensi6n afectiva es cubierta, están da­

dos a un nivel de "creer en el valor". 

El autor reconoc~ que las dimensiones afectivas no son comple­

tas ni son establecidas de acuerdo con un orden; tampoco señala 

cuál es el origen de ellas. Probablemente, éstas fueron estable­

cidas subjetivamente, con lo cual pierden validez, aunque pudie­

ran tenerla. 

Sin embargo, un aporte valioso del autor es el señalamiento de 

la necesidad de establecer los referentes a los cuales pueden 

circunscribirse los objetivos afectivos. El establecimiento de 

estos referentes puede hacerse de acuerdo con el ámbito escolar 

y con el contenido de la asignatura; es decir, as! como en los 

objetivos cognoscitivos se precisan los contenidos. La propues­

ta del autor podría ayudarnos a esclarecer los contenidos obje­

tivos afectivos; es decir, precisar los objetos a los que se 

dirige el valor o actitud. Esta idea será desarrollada con más 

detalle en el siguiente capitulo. 
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Comentarios finales.· 

r-0s an.(lisis de las conductas afectivas no cuentan con una base 

experimental que las .sustente; sin embargo, el primer paso está 

dado a partir de un análisis empírico de las conductas af ecti­

vas en el ámbito educativo iniciado con el trabaj0 de Krathwohl, 

a trav~s del cual sé han hecho intentos de operativizaci6n 

(Metfessel y Landsheere) y de aplicaci6n, como lo muest~a el 

trabajo de Klapfer. 

En cuanto a un intento de descripci6n del desarrollo moral, si­

guiendo la l!nea piageteana, que contribuye a explicarnos su 

naturaleza, tenemos la propuesta de Kohlberg. 

En trabajo de Raths, Hamin y Simon es más bien un método o t~c-

nica de enseñanza para tratar de resolver en el sal6n de clases 

problemas como la apat!a, incertidumbre, inconciencia, etc., a 

trav~s de la concientizaci6n de los valores. 

Aunque la propuesta de Lafourcade es poco clara, s! nos hace 

reflexionar en la necesidad de señalar la direcci6n de nuestros 

objetivos afectivos, al mismo tiempo que le damos c9ntenidos 

m!s espec!ficos a los mismos; de determinar su alcance y pensar 

en cu~l es la responsabilidad de la escuela en cuanto al desa­

rrollo afectivo de nuestros estudiantes y, más aún, nos hace 

1 
1 
1 
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• 

pensar en la responsabilidad que un maestro tiene para con sus 

alumnos dentro de'l sal6n de clase y según el nivel de escolari­

dad de los estudia.ntes • 

. 
Finalmente, podemos constatar que aún no hay una propuesta 

práctica para relacionar el dominio afectivo con el cognosciti-

vo. Como hemos visto, las propuestas siguen circunscribi~ndose 

s6lo en el ámbito afectivo. 

En el siguiente capítulo trataremos de desarrollar una propues-

ta al respecto. 



CAPITULO IV: EL USO DE LOS OBJETIVOS AFECTIVOS 

EN LA ORGANIZACION DE UN CURSO. 

UNA ALTERNATIVA. 
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TEMA l. DELIMITACION DEL CAMPO DE LOS OBJETIVOS . 
AFECTIVOS. MACRO Y MICRO VISION. 
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l~ Delimitaci6n del campo de los objetivos afectivos. 

Para poder plantear una propuesta respecto al uso de los obje­

tivos afectivos en la organizaci6n de un curso, debemos deli-

mitar el universo ante el que nos encontramos al hablar de los 

objetivos afectivos en el terreno educativo. 

Comparemos ~1 terreno cognoscitivo y el afectivo; la enseñanza 

formal nos auxilia en la delimitaci6n de las cuestiones sobre 

las que debe operar el dominio cognoscitivo; es decir, se in-

dica el contenido de un curso, asignatura o unidad de estudio 

sobre el que hay que operar; en cambio, al enfrentarnos a los 

objetivos afectivos, esta cuesti6n es todavía obscura. Inten-

taremos clarificar el alcance de los objetivos afectivos en el 

campo educativo. El dominio afectivo es definido por Krathwohl 

y colaboradores como aqu~l que "comprende los objetivos que 

destacan un tono emocional, un sentimiento, un grado de acep­

taci6n o rechazo.. Los objetivos afectivos van desde la simple 

atenci6n a fen6menos seleccionados hasta cualidades de carácter 

y conciencia, complejas pero internamente coherentes. En la 

literatura educacional encontramos gran nt1mero de objetivos, 

expresados en t~rminos de intereses, actitudes, apreciaciones, 

valores y conjuntos de emociones o predisposiciones" (1). 

(1) B.S. Bloom y col. Taxonomía de los objetivos de la educa­
ci6n, Manual II, Ed. El Ateneo, Buenos Aires, 1977, p. 182. 
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Los t~rrainos incluidos en esta descripci6n marcan, de principio,. 

una diferencia entre los dominios afectivo y cognoscitivo; ade­

más de ser poco.precisos pues unos términos incluyen a otros; 

sin embargo, esta dificultad intenta salvarse con los términos 

incluidos en la taxonomía del dominio afectivo, organizada a 

partir de un principio de interiorización; pero sucede que aGn 

as! existen serias dificultades en el planteamiento de los ob­

jetivos afectivos. 

1.1 ¿Qu~ aspéctos contribuyen a la poca claridad que se tiene 

acerca· de los objetivos afectivos? 

a) Indeterminaci6n de los t~rminos. 

Si observamos los planteamientos que formulan las escuelas acer­

ca de los objetivos afectivos es f§cil señalar la falta de pre­

cisión de ~stos. Desne el pasado~ las escuelas han dado mues­

tras de la inexactitud de los t~rminos que emplean en la propo­

sici6n de objetivos afectivos; entre sus metas tenian la forma­

ci6n del carácter, el aprendizaje de la virtud, de los rasgos 

de personalidad propios del buen ciudadano, del buen cristiano, 

etc. En nuestros d!as la diferencia no es mucha, aunque ha cam­

biado el contexto, el lenguaje en términos de metas afectivas no 

ha variado. La escuela se plantea,entre sus obligaciones, la 

expansi6n de la personalidad; la socializaci6n de sus ciudada­

nos; la tolerancia hacia los demás, la disponibilidad entre la 

innovaci6n, etc. Sin embargo, cuántos profesores que consideran 

• 
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tales objetivos como importantes para ser alcanzados, piensan 

en ellos al preparar sus cursos: qué saben acerca de los pasos 

que van dando para $U consecusi6n; y en todo caso, qué hacen 

para evaluar su trabajo en ese sentido. Qué significa, por 

ejemplo, ~'el alumno debe apreciar la música"; la. ambigtledad de 

los términos que se er.iplean en esta clase de enunciados es alta. 

b) La artificialidad de lo cognoscitivo-afectivo. 

No obstante la unidad de los compartimientos afectivos y cogno­

scitivos para fines de análisis se estudian por separado para 

finalmente explicar sus relaciones. Se indica que todo compor­

tamiento cognoscitivo tiene su contraparte afectiva; que todo 

afecto está dado a partir de una serie de experiencias pasadas 

que dan lugar a una serie de expectativas a partir de las cuales 

determinamos el gusto o disgusto que nos puede producir, por 

ejemplo, determinada música. 

Sin embargo, aunque los maestros admiten que todo comportamiento 

cognoscitivo tiene un componente afectivo, éste no es explicita­

do; usualmente ~ste es señalado desde una perspectiva general 

que engloba a todo un curso y no en relaci6n a cada parte de 

éste, ¿c6mo podríamos plantear éste de tal manera que involucra­

ra a cada parte del curso? 
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e) Los obstáculos culturales. 

Culturalmente continúan considerándose los sentimientos y afec­

tos como la parte s'ecreta de la personalidad; de tal manera que 

afectivos; este 

freno nos viene del contexto cultural en el que existe una dua­

lidad entre lo cognoscitivo y lo afectivo, la cual nos dice que 

el primero es del dominio p11blico; las habilidades, competencia, 

productividad son reconocidas püblicamente; en cambio, el se-

gundo es del dominio privado; las creencias, intereses, actitu­

des, valores de una persona no le conciernen a nadie más que a 

ella y s6lo si ella lo decide pueden ser p~blicas o examinadas. 

La escuela se enfrenta a un grave problema, si bien es cierto 

que la escuela no puede adjudicarse el derecho de moldear arbi-

trariamente los valores, las creencias y actitudes de los estu-

diantes por su posici6n pluralista acerca de las divergencias 

afectivas y tambi~n cognoscitivas, tambi~n es cierto que existen 

una serie de silencios, cosas no explícitast manipulaciones como 

el adoctrinamiento que por la misma naturaleza de unidad entre 

lo cognoscitivo y afectivo se dan en el á..~bito escolar y que por 

lo mismo deben hacerse explícitas hasta donde sea posible. 

d) Desconocimiento de los procesos de aprendizaje afectivos. 

Los conocimientos que actualmente tenemos acerca de los procesos 

afectivos es muy pobre; si bien es cierto que la psicolog!a di­

námica trata de explicar los grandes mecanismos de formación Y 
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de la personalidad, hay mucho de supuesto acerca de la lenti­

tud y sutilidad con que se forman los valores y actitudes. 

Bajo este supuesto,. es que muchos profesores no consideran re­

levante medir a corto plazo los aprendizajes afectivos. Si 

bien es cierto que la me~ici6n del área afectiva es por demás 

dificil, la presunta derrota asu..~ida anticipadamente por los 

profesores resulta estéril. Se han dado algunas preguntas y 

respuestas respecto al tiempo en que tardan en establecerse 

determinadas conductas afectivas; dichas respuestas carecen en 

muchos casos de un respaldo experimental, sin embargo, dan 

planteamientos interesantes como el que cierta clase de con-

· ductas tanto afectivas como cognoscitivas tardan un tiempo con­

siderable en aprenderse y que otras un mínimo o bien que depen­

den de los individuos, de la complejidad y naturaleza de dichos 

compartimientos. En suma, estas dificultades que plantea el 

desconocimiento de los aprendizajes en el área afectiva contri­

buyen al poco interés que se les otorga cuando la tarea de su 

proposici6n as! lo requiere. 

e) La pobreza de los instrumentos de evaluaci6n de dominio 

afectivo. 

Si las metas afectivas est~n mal planteadas, en consecuencia 

las evaluaciones de las mismas también. Aun cuando las actitu­

des son mejor medidas frecuentemente existe una distancia que 

plantea serias interrogantes entre si las expresiones verbales 
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respecto a ellas corresponden a los hechos. Si bien la prác-

tica psicóanal!tica y las pruebas proyectivas han contribuido 

a la explicaci6n d~ que los f en6menos afectivos son complejos 

ello no ha ayudado mucho ~ la practica educativa. 

Así, desprendemos que casi siempre se recurre a pruebas indi­

recta~ para medir cuestiones afectivas; generalmente se obser­

van hechos que hipot€tic.amente se unen a cuestiones afectivas; 

si el estudiante hace esto o lo otro, entonces ••• 

Por otro lado, en el supuesto de que se comprobara la lentitud 

en la adquisici6n de los comportamientos afectivos, tendríamos 

que preguntarnos ¿cuál es la responsabilidad individual de un 

maestro respecto a los aprendizajes afectivos de sus estudian­

tes durante un curso? ¿La responsabilidad individual debería 

trasladarse a una responsabilidad colectiva de un grupo de 

maestros o de toña la escuela, o bien de todo un ciclo escolar? 

Una taxonomía pretende contribuir a la def inici6n operacional 

de los conceptos que se manejen en el área afectiva y en con­

secuencia a una definici6n de los criterios de aprendizaje; aun 

así, es necesario delimitar y ubicar los objetivos afectivos en 

el contexto educativo. 
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1.2 Un intento de áelimitaci6n. 

1 " .. • ¿ • .L Macrovisión de los objetivos afectivos. 

En su articulo "La inocencia en la educación:: Bloom ( l j "nos ha-

bla d<.:: dos cuestiones fundamentales que en la medida en que 

sean examinadas y planteadas acabarán con nuestra inocencia 

respecto a las bondades y macrotareas que queremos asignar a 

las escuelas. 

Dentro de la escuela nos encontramos con dos tipos de curriculim, 

el "manifiesto" y el "latente". El primero es muy conocido por 

todos los involucrados y está constituido por los contenidos que 

serán aprendidos y las conductas y habilidades que deberán desa-

rrollar los estudiantes respecto a dichos contenidos, como son 

en ciencias, matemáticas, estudios sociales, idiomas extranjeros, 

literatura y arte. Respecto a este currículum se escriben textos, 

se desarrollan programas, se entrena a los maestros para que lo 

enseñen en forma efectiva, además se elaboran y aplican exámenes 

y en consecuencia se determina hasta qué punto se ha aprendido 

este currículum. 

El "currículum latente•• ha sido evidenciado a través de los estu-

dios sociol6gicos, antropo16gicos y psico16gicos en los que las 

escuelas han sido sometidas a observaci6n, así como su organiza­

ci6n y las relaciones que se dan entre administradores, maestros 

{l) B.s. Bloom."La inocencia en la educaci6n" Artículo No. S. 
pIDAC, Boletín del Centro de Didáctica de la Universidad 
IberoarJaricana, México, 1979. (El articulo apareci6 en in­
gl6s hacia \972). 
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y estudiantes. Este curr:ículum alude al orden, limpieza, pun­

tualidad, dociliqad; tambi~n a la valoraci6n que se da entre 

los alumnos de u.nos a otras y a sí mismos en t~rminos de su 

participaci6n y los resultados acad~micos que alcanzan~ 

Este currículum es importante, pues contribuye·al desarrollo 

de destrezas¡ actitudes y valores necesarios para lograr y 

conservar un empleo, un status social, etc. 

De esta manera, en la escuela tenemos: 

Escuela 

"currículum 

manifiesto" 
aspectos: 

+ cognoscitivos 

- afectivos 

"curr ícul U.TU 

latente" 

aspectos: 

cognoscitivos 
+ afectivos 

Conjunto que muestra la interac­
ción entre el currículum mani­

fiesto y el latente. 

La segunda cuesti6n fundamental que no debemos olvidar al re-

f erirnos a la escuela es que ésta forma parte de un amplio sis-
ir 

tema social; la desatención a este hecho nos ha llevado fre-

cuentemente a comparar la educación con la escolaridad, así nos 

encontramos con que gran parte de la literatura e investigaci6n 

educativa se circunscribe principalmente a las escuelas y a la 

escolaridad; de tal manera que el binomio educaci6n-escolaridad 

ha sido atacado en dos sentidos: a) en la insistencia de que 
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gran parte del aprendizaje puede y de hecho se lleva a cqbo 

fuera de la escuela y b) como resultado de investigaciones edu-

_cativas y de diversos sectores de la sociedad han cuestionado 

algunas de las relaciones entre el sistema escolar y otros sub­

sistemas de la sociedad; de hecho, la primera cuesti6n queda 

incluida en la segunda. Así, llegamos al planteamiento de 

Bloom que dice: "es posible que el aspecto más importante sea 

que la educaci6n no está confinada al sistema escolar, y que 

existen relaciones educativas complejas y de otro tipo entre 

las escuelas consideradas como subsistemas y los otros subsis-

temas existentes en la sociedad". 

En conjunto, tenemos representadas las dos cuestiones de la si-

guiente manera: 

Currlc1i1h• 
M.lin&Ueato 

J 

I 

~ 
¡: 

. ·'ft. 
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Por ejemplo, el tipo de investigaci6n que enfatiza la relaci6n 

entre la escuela y el medio ambiente del hogar ha encontrado 

durante la etapa pre-.escolar y básica; asi, se ha hallado el 

efecto que tiene el hogar sobre el desarrollo del lenguaje, la 

habilidad para aprender de los adultos actitudes hacia el 

aprendizaje escolar y hacia las aspiraciones de educaci6n y 

ocupaci6n; y así se ha llegado a conclusiones de que cuando el 

hogar y la escuela enfatizan aprendizajes. comunes, el niño tie-

ne ·.menos dificultades en su escolaridad posterior. 

Al encontrarnos frente a estos planteamientos surgen varias 

interrogantes, como por ejemplo: ¿hasta d6nde llega la respon­

sabilidad de la escuela ante los objetivos afectivos?, ¿a qu~ 

objetivos afectivos debe aspirar la escuela?; o bien, ¿dados 

los objetivos, qué parte de ellos le corresponde lograr?, ¿de­

ben proponerse objetivos afectivos por nivel de escolaridad?, 

¿los objetivos propuestos por la escuela o para la escuela de­

ben ser iguales para todos los niveles de escolaridad? 

En principio, podemos afirmar que los objetivos afectivos des-

de una perspectiva macro deben ser propuestos por niveles de 

escolaridad; en ese sentido, a continuaci6n hablamos de los 

trabajos de French y de Raven, los cuales apoyan nuestro jui-

cio. 

_j 
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A. La taxonom!a de Franch (1) 

Como antecedente del trabajo de French y colaboradores tenemos el 

de N. ~earney, Elementary.School Objetives, sobre los o~jetivos 

de la escuela elemental~ La taxonomía de Frebch está dirigida a 

la enseñanza secundaria. Sus principios de organizaci6n propor­

cionan un orden de los objetivos que obedece a las fases más gene-

rales del desarrollo, del "egocentrismo infantil a la inserci6n 

adulta en el medio y el entorno que le sirve y al que domina a la 

vez". La taxonomía se caracteriza porque los autores son normati-

vos y preparan resueltamente la entrada en un sistema social exis­

tente, más bien que su discusi6n. Los objetivos propuestos cubren 

aproximadamente 150 p!ginas y por lo mismo aqu! se citan aqu~llos 

que permiten tener una idea clara de la tácnica de los enunciados. 

La proposici6n de French es interesante, dado que plantea la po­

sibilidad de que cada comunidad, de acuerdo a un consenso alean-

zado, determine los objetivos que deben ser asignados a la educa­

ci6n en relaci6n a un nivel educativo. 

(1) w. French y colaboradores, Behaivoral Goals of General 

Education en High School", New York Russell Sage Gundation, 
-1957, citado en Viviane y Gilbert De Landsheere, Objetivos 

de la educaci6n, Oikos-Taw, Barcelona, 1977. 
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Síntesis de la taxonomía <le Frcnch 

l. Realizarse 

1.1 Realizarse intelectualmente. Comportamientos a implantar: 
1.11 Mejorar su m~todo, sus técnicas y sus hábitos de es­

tudio y de trabajo. 
1.12 Aumentar su capacidad de comunicar ideas y de reco­

nocer y utilizar modelos de buena calidad. 
1.13 Aprender a pensar 16gicamente y a resolver problemas. 

1.2 Adquirir conportamientos indicadores de integraci6n en la 

cultura. 
1.21 Presentar las actitudes y las características de un 

buen ciudadano. 

1.22 Adquirir una visi6n cada vez más amplia de los acon­
tecimientos, de los hechos de civilizaci6n y de las 
condiciones de vida en el mundo actual. 

1.23 Adquirir una visi6n del mundo físico y comprender la 
influencia en el mundo del progreso de la ciencia. 

1.24 Aumentar su capacidad de tomar decisiones y compor­
tarse de acuerdo con los valores morales encontrados 

en la religi6n, la f ilosof!a y la expresi6n directa 
de la vida. 

1.25 Desarrollar su sentido est~tico y artístico: 

1.3 Adquirir comportamientos indicadores de una conquista siem­
pre mejor de la salud física y mental. 
1.31 Comprender mejor y dominar sus emociones. 
1.32 Comprender mejor y dominar su cuerpo. 
1.33 Aplicar inteligentemente las reglas de la higiene f!­

sica y actuar sanamente frente a los problemas de la 
salud. 

l.34 Aplicar inteligentemente las reglas de seguridaa. 
1.4 Adquirir comportamientos indicadores de comprensión del 

mundo econ6mico y de independencia progresiva en este do­
minio .. 
1.41 Prepararse para una elecci6n profesional inteligente. 
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S!ntcsis de la taxonomía de French 

l. Realizarse 

1.1 Realizarse intelectualmente. Comportamientos a implantar: 
1.11 Mejorar su m~todo! sus t~cnicas y sus hábitos de es­

tudio y de trabajo. 

1.12 Aumentar su capacidad de comunicar ideas y de reco­

nocer y utilizar modelos de buena calidad. 

1.13 Aprender a pensar 16gicamente y a resolver problemas. 
1.2 Adquirir conportamientos indicadores de integraci6n en la 

cultura. 

1.21 Presentar las actitudes y las características de un 

buen ciudadano. 
1.22 Adquirir una visi6n cada vez más amplia de los acon­

tecimientos, de los hechos de civilizaci6n y de las 
condiciones de vida en el mundo actual. 

1.23 Adquirir una visi6n del mundo f!sico y comprender la 
influencia en el mundo del progreso de la ciencia. 

1.24 Aumentar su capacidad de tomar decisiones y compor­

tarse de acuerdo con los valores morales encontrados 

en la religi6n, la f ilosof!a y la expresi6n directa 
de la vida. 

1.25 Desarrollar su sentido est~tico y artístico. 
1.3 Adquirir comportamientos indicadores de una conquista siem­

pre mejor de la salud física y mental. 
1.31 Comprender mejor y dominar sus emocio~es. 
1.32 Comprender mejor y dominar su cuerpo. 
1.33 Aplicar inteligentemente las reglas de la higiene fí­

sica y actuar sanamente frente a los problemas de la 

salud. 
1.34 Aplicar inteligentemente las reglas de seguridad. 

1.4 Adquirir comportamientos indicadores de comprensi6n del 
mundo econ6mico y de independencia progresiva en este do­

minio. 
1.41 Prepararse para una elección profesional inteligente. 
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1 
1.42 Convertirse en un trabajador más eficaz haciendo 

la.experiencia real del trabajo. 1 
1.43 Convertirse en un consumidor más inteligente y 

ecort6micamente mejor instruido. 

1~44 Comprender.mejor la vida y las instituciones eco­

n6micas de la nación. 

Volverse capaz de mantener relaciones interpersonales positivas. 
2.1 Adqui~ir comportamientos indicadores de desarrollo intelec­

tual. 
2.11 Mantener buenas relaciones con los demás miembros de 

la familia y prepararse progresivamente para fundar 

la suya propia. 
2.12 Mantener contactos amigables con individuos o en el 

interior de pequeños grupos no organizados. 

2.13 Adquirir las competencias necesarias para poder ser 

1 
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2.2 

miembro activo de pequeños grupos organizados. 1 
Adquirir, en situaciones de pequeños grupos, comportamientos 

indicadores de integración en la cultura. 1 
2.21 Mejorar su comprensión de la vida y sus actitudes 

para facilitar las buenas relaciones con los miembros 

de la familia. 1 
2.22 Adquirir la amabilidad necesaria para los contactos 

amigables y las actitudes y skills favorables para el 
buen funcionamiento de pequeños grupos inorganizados. 

2.3 Adquirir los comporta..~ientos relativos al mantenimiento de 
la salud física y mental y a la seguridad de pequeños gru-
pos. 

2.4 Adquirir los comportamientos indicadores de un desarrollo 

hacia la competencia y la independencia económica en las 

situaciones de pequeños grupos. 

1 
1 
1 
1 

3. Volverse capaz de mantener las relaciones impuestas por la vida 1 
en las grandes organizaciones 

Los cuatro puntos precedentes aparecen nuevamente. 1 
1 
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B. Los trabajos de Raven (1) 

Los trabajos de Raven han estado dirigidos a investigar el lugar 
que los objetivos afectivos ocupan en las preocupaciones de los 

maestros, de los alumnos y generalmente en la empresa educativa. 

De estos trabajos pueden extraerse algunas consideraciones gene­
rales, nos dice Raven: 

-Cada vez existe más consenso entre los educadores para 

reconocer más importancia a los objetivos afectivos de 
la educaci6n que a los objetivos cognoscitivos. 

-A pesar del incremento dado a la importancia de los obje­

tivos áfectivos, éstos no son muy perseguidos sistemática­
mente. Ante todo se dan dos excusas: 

a) Las actitudes no se enseñan, se adquieren por lenta im­

pregnaci6n, por cuestiones no controladas. 

b) Querer que se adquieran sistem~ticamente actitudes for­

muladas de manera explicita, sería una manipulaci6n 

inaceptable, una especie de "lavado de cerebro". 

En cuanto al punto a) hay indicios de que las actitudes se ense­

ñan; en cuanto al b) parece una falacia puesto que educar, entre 

otras cosas, significa transmitir actitudes; ¿no vale más la pena 

saber lo que se hace que a la inversa?. ttEn efecto, toda acci6n 

educativa está inmersa en un contexto de valores y actitudes. Más 

se acierta a clarificarlos, más se clarifican un ntlmero conside­

rable de intenciones y más ~ambi6n se precisan las acciones a em­
prender y a controlar" (2) 

(1) Citado en: VViviane y Gilbert De Landsheere, Objetivos de la 
educaci6n. Ed. Oikos-Tau, Barcelona, 1977. 

(2) Viviane y Gilbert De landsheere. Op. cit. 
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Objetivos generales asignados a la educaci6n. Con los trabajos 

de Raven puede mo~trarse que los objetivos asignados a la educa-

ción son diversamente interpretados por quienes los formulan y 

por quienes deberían ayudar a alcanzarlos. ¿Cuándo apa~~cen 

esas divergencias? Cuando se pide a los interesados que preci­

sen los objetivos intermedios por alcanzar. Se observa que para 

unos toda una serie de objetivos afectivos son de interés, mien­

tras que para otros se centran en los del dominio cognoscitivo. 

Por ejemplo, el objetivo general: 

l. "Los científicos deberían poseer también una formaci6n 

literaria y los literatos adquirir una formaci6n cien-

t!fica". 

De entrevistas efectuadas por Raven surgi6 que, formulando este 

objetivo muy general, los encargados de elaborar los programas 

esperan que los científicos adquieran los siguientes comporta-

mientas: 

1. Adquirir un cierto conocimiento de la psicología de las re-

laciones interpersonales a fin. de saber establecer buenas 

relaciones con los colegas, los políticos, los miembros de 

las comisiones ••• 

2. Adquirir una filosofía de la vida (que llevaría quizás a 

rehusarse a fabricar gases asfixiantes). 
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3. Ser capaz de expresarse claramente. 

4. Ensanchar sus 'intereses, enriquecer sus ocios (hobbies, lec­

turas literarias ••• ) 

5, Conocer mejor la sociedad, la vida política. 

Entonces, cuando se pregunta a los profesores de literatura 

acerca áe su enseñanza, parece que dominan dos objetivos: 

l. Analizar los textos para descubrir c6mo ha procedido el autor 

para crear sus efectos. 

2. Refrir el origen de ciertos temas. 

¿Qu~ permite creer que los cient!ficos alcanzarán los cinco obje­

tivos intermedios a través de estudios literarios? y ¿c6mo es po­

sible llegar de estos dos a1timos objetivos a los cinco primeros? 

Inversamente, ¿qué objetivos intermedios son propuestos por los 

encargados de elaborar programas para los literatos estudiando 

ciencias? He aquí algunos de esos objetivos; según el reporte de 

Raven: 
~ 

l. Aprender lo que es el método científico y aplicarlo a un am-

plio abanico de problemas, particularmente hist6ricos, perso­

nales, sociales. 

2. Aprender a reecplazar fusibles, a comprender el funciona~icnto 

de un auto, o de la televisi6n. 

3. No temer a las cifras y a los símbolos. 

4. Familiarizarse con la interpretaci6n de cuadros numéricos o 

estadísticos. 
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¿Los cursos de ciencias permiten realmente alcanzar estos objeti-

vos? 

Entre las preguntas que surgen~estan: ¿por qu~ son diversamente 

interpretados los objetivos generales?; ¿qué sucede respecto a 

esta falta de acuerdo? Raven examina objetivos implícitos a 

partir de objetivos generales y a través de entrevistas; pero 

¿qué sucede respecto a objetivos explicitados, ¿todo el mundo 

está de acuerdo con dichos objetivos?, ¿c6mo se sabe si éstos son 

alcanzados? 

'Objetivos explícitos. Algunos maestros s! han explicado objeti­

vos afectivos en relaci6n con su labor educativa; a través de las 

entrevistas de Raven algunos de los objetivos son frecuentes: 

Formar el carScter. 

Aprender a hacer cosas que no les gusten, pues eso será as! a 

menudo en la vida. 

- Hacer adquirir la moralidad cristiana. 

Aprender a descubrir los problemas y a formularlos. 

Adquirir un espíritu critico. 

Formar el gusto. 

Hacer adquirir confianza en s!. 

Ayudar a volverse maduro. 

Aprender a ejercer un liderazgo. 

A d f . ....,. ,..!! '1l' yu ar a _.ormarse una imagen posi""iva ue s.1. mismo. 
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- Aprender roles sociales. 

Aprender un oficio. 

No suscitar asp~raciones más allá de las condiciones sociales 

probables de los alumn9s. 

No dar una imagen negativa de ciertas profesiones. 

Entre las preguntas que podríamos formularnos estarían: ¿con base 

en qué se formulan dichos objetivos?, ¿están todos los involucra­

dos de acuerdo con ellos?, ¿qué se hace para lograrlos?, ¿c6mo se 

sabe cuándo son alcanzados? Podríamos enumerar más interrogantes 

pero examinemos la proposici6n de Raven respecto al planteamiento 

de estos objetivos y determinar sus prioridades. 

Raven propone efectuar análisis socio-técnicos que permitan res­

ponder a las siguientes cuestiones: 

a) 

b) 

e; 

Inventario sistemático de objetivos no académicos implícitos. 

Inventario sistemático de objetivos no acad~micos explícitos. 

An~lisis del modo de vida probable de los alumnos después de 

sus estudios: 

¿Qué prof esi6n quieren ejercer? 

- ¿Cuáles van a ser sus satisfacciones y sus frustaciones? 

- ¿Qué actitudes, habilidades o intereses permiten a algunos 

llevar una vida más satisfactoria que otros? 

- ¿C6mo adquirir esas habilidades, esas actitudes y esos in­

tereses? 

- ¿Qué otras habilidades, actitudes e intereses serian nece­

sarios para llevar una vida todavía m~s rica? 



- 288 -

- ¿Entre qu~ modos de vida diferentes, los miembros de la so­

ciedad pueden elegir? (En un mundo pluralista, será normal-

mente problema de unif ormizar cada vez menos y sobre todo de 

acordar más valor a.tal clase de vida más que a t~l otra?) 

- ¿C6mo puede la educaci6n responder mejor a estas diferentes 

opcion~s fundamentales? 

Un ejemplo sería el siguiente: 

"¿Cuáles son las características de las personas eficaces? 

l. Aman lo que hacen. 

2. Dan una covertura emocional muy viva en lo que hacen: se rego­

cijan del placer que dará el ~xito e imaginan de antemano la 

desesperaci6n que les causaría un fracaso. 

3. Gozan abiertamente el éxito y exteriorizan su disgusto en caso 

de fracaso. 

4. Se aseguran la ayuda de otros para alcanzar sus metas. 

5. Reflexionan acerca de lo que quieren y lo formulan claramente, 

más bien que dejarse embalar por los acontecimientos. 

6. Preparan planes para alcanzar sus metas e intentan superar 

los obstáculos que provienen del mundo exterior o de sus pro-

pias limitaciones. 

7. Se fijan metas precisas, estimulantes pero realistas y mesu-
, 

rables, entonces metas accesibles, ni demasiado fáciles, ni 

demasiado dif!ciles. 

8. Eval~an sus progresos, buscan el feedback sobre la calidad de 

sus acciones. 
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9. Tienen confianza en su capacidad de hacer frente a los pro­

blemas, y si surgen dificultades, se colocan de manera de 

dominar la situaci6n. 

10. Buscan situaciones. donde pueden ejercer sus capacidades. 

11. Utilizan el dinero ganado como indice de la calidad de su 

trabajo, en lugar de considerarlo como un bien en si, o se­

g6n el uso que se puede hacer. 

12. Pueden perseverar mucho tiem~o en una misma direcci6n y so­

portar las frustaciones inherentes al ~xito que se hace es­

perar. 

13. Rehusan hacer tareas aburridas o rutinarias, que no los 

acerquen al objetivo perseguido. 

14. Están plenos de recursos, inventivas, creaciones, listos a 

hojear el entorno para encontrar los materiales y las ideas 

de las que tienen necesidad. 

15. Centrados en la tarea y m~s deseosos de trabajar con perso­

nas competentes que con personas amables. 

¿Qu~ experiencias de aprendizaje permiten alcanzar estos objeti­

vos? 

l. Alentar a los alumnos a ele~ir tareas importantes para cumplir. 

2. Alentar a los alumnos a reconocer sus emociones y no intentar 

suprimirlas. 

3. Alentar a los alumnos a fijarse metas estimulantes pero rea­

listas, y a observar sus progresos. 
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4. Alentar a los alumnos a reflexionar acerca de ellos mismos, a 

preguntarse qu€ clase de persona son, y, para ello, darles 

vocabulario, conceptos necesarios para esta reflexi6n. 

S. Dar a los alumnos la oportunidad de practicar tales comporta­

mientos. 

6. Presentar modelos de estos comportamientos a los alumnos, a 

fin de que ellos puedan ver c6mo tales personas se comportan 

en la práctica. 

7. Alentar a los alumnos a elegir el sost~n de otros para alcan­

zar sus metas. 

8. Alentar a los alumnos a examinar las tareas a cumplir y a 

descubrir los obstáculos a sortear. 

9. Alentar a los alumnos a explotar sus puntos fuertes. 

Nos preguntamos: ¿a d6nde lleva un análisis socio-técnico? Muy 

probablemente la propuesta de Raven pueda llevarnos a no actuar 

como si fuera normal suponer que todos los estudiantes desean 

volverse sabios, obtener un lugar alto en la jerarquía social; 

como si ciertos valores fueran tácitamente ideales universales. 

Clarificar los objetivos afectivos de acuerdo a los niveles de 

escolaridad permitiría una discusi6n necesaria, un compromiso 

abierto de todos aquellos que deben tomar decisiones curriculares, 

como señala De Landsheere "··· s6lo el pluralismo y la participa­

ci6n democr~tica en la elecci6n de los objetivos pueden permitir 

una individualizaci6n de la educaci6n afectiva, parecida a la que 

se reivindica desde hace mucho tiempo en el dominio cognoscitivo". 
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Otra cuesti6n interesante examinada por Raven respecto a los ob-

jetivos afectivos ha sido en cuanto a la percepci6n que estudian­

tes, padres y profesores tienen de estos objetivos ¿persiguen los 

mismos objetivos? 

En 1968, apareci6 en Inglaterra el "Young School Leavers Reportº. 

El estudio estaba destinado a aquellos estudiantes que abandona-

van sus estudios al final de la enseñanza obligatoria o poco des-

pu~s; con tal estudio se pudieron evidenciar los objetivos impor­

tantes para los alúmnos, maestros y padres, de dicho estudio. 

La poblaci6n interrogada fue: 

1,500 docentes 

4,500 padres 

450 alumnos de 13 a 16 años 

3,500 alumnos de 19 a 20 años 

Para determinar los objetivos sobre los que debería opinar la po-

blaci6n se ~fectuaron entrevistas preliminares, de las cuales 

Raven concretó 24; despu~s, se pidi6 a los sujetos que indicaran 
J 

la importancia que atribuían a los diferentes objetivos: 

l. En cuanto a la importancia que se le atribuye a los aspectos 

profesionales de la educaci6n, se encontr6 que: 

Los alumnos dispuestos a dejar la escuela, le conceden mucha 

importancia. 

-.:"" _! .. __ .., 
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Los padres también le conceden mucha importancia. 

Los maestros no,, ya que estos apoyan la idea de que la espe­

cialidad debe ser retrasada. 

2. Respecto a los exámenes, los resultados son: 

S61o dos tercios de los que no dejan la escuela a los 15 años 

opinan que son muy importantes; mientras que el 85% de ellos 

desean aprender cosas útiles para una profesi6n. 

Para los que dejan la escuela a los 17 años, los exámenes son 

más importantes (86%). 

Para los padres, los exámenes son muy importantes (98%) 

Lo.s profesores declaran no acordar mucha importancia a los 

exámenes. 

3. Los maestros parecen interesarse más por la personalidad y las 

habilidades sociales que los alumnos y los padres. 

Los objetivos estimados .l-'or los 1uaestros como más importantes fueron: 

- ayudar a formar la personalidad y el carácter (92%} 

ayudar a hablar bien y agusto (87%) 

- ayudar a ser independiente (86%) 

4. Que los maestros enseñen lo que pasa en el mundo, explicar la 

pol!tica a los que dejan la escuela a los 15 años. 

- Para los sujetos de 20 años resulta muy importante. 

Para los padres tambi~n resulta muy importante. 

- Para los alumnos de esa edad (15 años) no les resulta impor­
tante. 
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Este trabajo de Raven ha sido presentado a título de ejemplo! para 

llamar la atenci6n acerca de lo que podr!a estar sucediendo en 

nuestro pa!s respecto a los objetivos afectivos en los diferentes 

niveles Esta labo:e pero no podemos 

negar la importancia que tienen los objetivos afectivos en la la­

bor educativa ni tampoco lo poco que se ha hecho sobre ello. Con­

vendría llamar la atenci6n hacia la responsabilidad que debe guar-

dar la escuela sobre este rengl6n, as! como los grupos de maestros 

y el maestro. 

c. ImElicaciones en el planteamiento de objetivos afectivos a 

nivel macro. 

Con el título de este apartado queremos señalar, por ~o menos a 

grosso modo, el trabajo intelectual que i.mplica el esclarecimiento 

de los objetivos afectivos a nivel macro, de donde se desprenderían 

los alcances y li.mitaciones en su realizaci6n. 

Como ha quedado s·eñalado, 1el nivel macro comprende el planteamien-

to de los fines y metas de la educación a nivel nacional y curricu­

lar (o plan de estudios en los diferentes niveles educátivos). Por 

fines entendemos " ••• los enunciados de los prop6sitos tendientes 

a la realizaci6n de valores. Se derivan de la cosmovisi6n del sen-

tido, de la estructura socio-econ6mica. La estructura de los fines 

depende de la jerarquía de los valores que impone el sentido" (1) 

(1) Josd Huerta Ibarra. Fines, metas y objetivos. Comisi6n de nue­
vos S~todos de Enseñanza, UNAM, naxico, l974. 
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El sentido "~s la concepción del .. J.a 

ideolog!á, lo que hace vitalmente asimilables las significaciones." 

El significado es entonces " ••• el contenido real, objetivo, valida-

b1e una 

vez más encontramos que el aspecto afectivo va unido al cognosciti­

vo; que para esclarecer los valores que·persigue una sociedad debe 

recurrirse a un análisis racional. Por lo tanto, las metas educa-

tivas "son los enunciados de los prop6sitos ültimos que se desean 

alcanzar, ya sea en el dominio del sentido o en el del significado" (2) 

Para nosotros, en el terreno afectivo y cognoscitivo, respectiva-

mente. 

Por otro lado, el planteamiento de los fines y las metas educativas 

y por ende de los objetivos afectivos a nivel curricular requieren 

de un trabajo interdisciplinario. Un plan de estudios requiere 

para su elaboraci6n de una metodología. La elaboraci6n de planes 

de .estudio se vincula a un proyecto social, 

citado; ¿a qu~ se debe esto? Antes de hacer un señalamiento dire­

mos que la teoría del diseño curricular forma su marco conceptual-

metodol6gico a partir de la segunda guerra mundial en los Estados 

Unidos, surgiendo discursos como los de Robert F. Tyler en los 

años cincuentas, de Mager y Tabia en los sesentas y de Popham ~ 

Baker en los setentas, entre otros. De tal manera que estas pro­

puestas, por ejemplo, modelos centrados en el diagn6stico de 

(1) Idem. p~g. 21 

(2) Idem. pág. 141 
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necesidades o aquel otro centrado en la def inici6n de objetivos 

conductuales, influyen en los requisitos formales establecidos 

por las institucione~ educativas, para la elaboraci6n de sus pla-

nes de estudio. Por lo ta~to, diremos que "estos requisitos ope­

ran en la mayoría de los casos como encubridores ideol6gicos de 

la ausencia de ciertos análisis político-económicos, en relaci6n 

tanto al establecimiento de determinadas carreras como a la es-

tructuraci6n de un plan de estudios y a la exclusi6n, a la vez, 

del estudio del problema, la organizaci6n acad~mico-administrati-

va de una instituci6n y sus referencias curricularesº. (1) 

Finalmente, en cuanto a este punto sobre la cuesti6n curricular, 

señalaremos que la elaboraci6n de planes de estudio exige para 

su elaboraci6n de un mínimo de cinco•elementos a saber: diagnós-

tico de necesidades, determinaci6n de perfil y objetivos, deci-

sión sobre la estructura curricular, elaboración de los programas 

y evaluaci6n del plan de estudios (2). El desarrollo de tales 

elementos requiere de un trabajo interdisciplinario que encierra 

sentidos y significados para cada uno de sus integrantes. 

Alfredo Guerrero nos dice que "••• hay un factor común en quienes. 

se dedican a este campo: una pretendida neutralidad en sus análi­

sis combinada con un compromiso político nulo. El resultado es 

un producto híbrido a~parado con un lenguaje tecnol6gico y con-

ceptos pscudocicnt!ficos. Uno de los s!nto~as más relevantas es 

(1) Angel D!az Barriga. "Alcances y limitaciones de la metodolo­
gía para la realizaci6n de planes de estudio" en: Revista de 
'C'i'lu---.:1:.. ..... C"u .... ,t"!, ..... 1·-- 'llo'l v '.t.To A o-"-··b~- ~.:-.:-m·J.... .... -. E~1 

!.!~-""ª,!:::..'!'.!!'~ .~-~J~.::.i. VJ. , V ,¡,. A, l.'f • "f ' \,;'-U .l. c-u.L\.#..1.C: UIJ.L e I - u .. 

ANUIES, U~xico, 1981. 
(2) Idem. ptig. 27 .. 
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que al momento de abordar los aspectos netamente pol!ticos, los 

soslayan o los atiénden de maner~ tangencial, arguyendo su per­

tenencia a otra esfera más allá de la propia.~ente curricular" (1) 

Esto último nos lleva a considerar a nivel de ejemplo algunas 

observaciones hechas por Pablo Latap! en su libro Política educa-

tiva y valores nacionales, que es en realidad una recopilaci6n de 

sus art!culos periodísticos en el diario Excélsior entre 1974 y 

los priraeros meses de 1976. 

Estas consideraciones nos apoyan una vez más en la consideraci6n 

de la gran problemática que implica el planteamiento de objetivos 

afectivos a nivel macro, tanto para el consenso de su plantearnien-

to como para las interpretaciones diversas que se dan·para su 

operativizaci6n, así como las dificultades que esto último encie-

rra. 

Latap!, con el título al primer capítulo: "Filosofía educátiva 

como decisi6n política", nos denota que una posici6n política 

respecto a las propuestas educativas implica una filosofía. Re­

firi~ndose al régimen ejecutivo de Luis Echeverría, nos dice que 

•analizar y criticar la filosofía educativa de un gobierno no es ... 

tarea de unos cuantos intelectuales alambicados, sino asunto que 

(l) Alfredo Guerrero. "Lo político en la teor!a del currículu:n" 

en: 
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interesa a todo ciudadano." (1) Las fuentes más notorias son la 

Ley Federal de Educaci6n del 14 de diciembre de 1973, los nuevos 

textos y programas de enseñanza primaria y los documentos relati-

vos a la refo~ma educativa. 

tendencia que constituyen lo que puede llamarse su filosofía edu-. 

cativa (del gobierno); y, otra que constituye un gran terna de 

reflexión, es el de los valores. 

Las tendencias de la filosofía educativa, nos dice el autor, se 

localizan en dos grandes ternas: la educaci6n como proceso perso-

na! y la educaci6n como proceso social. 

El gobierno ha definido las características ideales a las que de-

hiera ajustarse la educación como proceso personal, a partir de 

dos fuentes: los procesos de cambio por los que atraviesa el país 

y el desarrollo tecnológico mundial. Así, "en lugar de promover 

la añaptaci6n, promoverá la conciencia crítica, y, en vez de fa-

vorecer un orden estático, estimulará el cambio. Por esto, los 

m~todos educativos no serán rígidos sino flexibles; no acentuarán 

el academicismo intelectual sino la experiencia; no insistirán en 

la memorización sino en la capacidad de observación, el análisis, 

las interrelaciones y la deducción; no darán el conocimiento ya 

elaborado, sino llevarán al educando a aprender por si mismo y 

estimularán su propia creatividad. La educaci6n insistirá en 

(1) Pablo Latap!~ Política educativa y valores nacionales. Ed. 

tlueva Imagen, M6xico, 1979. 



- 298 -

ciertas actitudes y valores más apropiados para el cambio social: 

el aprecio por el trabajo, la solidaridad, la lucha por la justi­

cia, el respeto a la libertad y a la disidencia, la responsabili-

dad y la comunicaci6n entre educandos, educadores y padres de fa­

milia". (1) 

"Por otra parte, este gobierno tambi~n ha innovado un pensamiento 

propio sobre la educaci6n corno proceso social. No es un pensa-

miento articulado. Tampoco es un pensamiento consistente a lo 

largo del tiempo. Así, pueden distinguirse tres concepciones su­

cesivas del papel que se espera desempeñe la educaci6n en el sis-

tema so 1cial. Al principio la educaci6n se considera como factor 

de desarrollo relativamente aut6geno: el gobierno se muestra op-

timista de que una nueva estrategia educativa disminuirá las 

desigualdades sociales y econ6micas. Por ejemplo, en el primer 

informe de gobierno (1971): 

Nada propicia más la igualdad de 

oportunidades como la ampliaci6n 

del sistema educativo. 

~os años despu~s, ante las obvias desilusiones, se reconoce que 

la educaci~n tiene l!mites para promover el cambio so~ial y que 

el desarrollo educativo está condicionado por otros factores. 

1) Idem. pttgs. 22-23. 
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Por ejemplo, se dice en la nueva ley: 

Con'templar el fen6meno educativo 

fuer.a del contexto socio-econ6mico 

porlria conducir a una sobreestima-

ci6n de sus alcances como poder 

transformador de la realidad. 

Finalmente, en el ültimo ano, parece situarse la contribuci6n de 

la educaci6n al cambio social, principalmente, en los valores que 

inculca. Quizás el gobierno refleja as! su prop6sito de ampliar 

el consenso necesario para introducir las reformas econ6micas y 

sociales que el país requiere y que van encontrando grandes re­

sistencias." 

"¿Hasta qu~ punto representan, aun como simple voluntad proclama­

da, un cambio estructural. o, al menos, un proceso orientado a un 

futuro cambio estructural? ¿Hasta qu~ punto son s6lo reformistas?" 

"Lo cierto es que estas ambiciosas tendencias no han sido traduci­

das en estrategias congruentes y en programas efectivos, en medios 

rigurosos y metas precisas". 

Latap! trata la cuesti6n de los valores propuestos por este r~gi­

men (echeverrista) en dos planos: el inmediato y el mediato. 

•En el plano inmediato es importante registrar que para esta admi­

nistraci6n def ini6 desde el principio un conjunto de valores 
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humanos que deb!an orientar la educaci6n nacional". 

"Sin pretender resumirlos o sistematizarlos¡ puede decirse que lo 

m~s caracter!stico orientación valoral est~ en su co-

rrespondencia con la 'abertura democráticau proclamada por el 

presente gobierno. Se ha enfatizado el pluralismo, el diálogo, 

la "conciencia crític~', el sentido social, la participaci6n." 

"Lo que aqu! interesa es tratar de apreciar si la manera como 

esta apertura se ha reflejado en la pol!tica educativa ha signi-

f icado cambios importantes en los valores que transmite el siste­

ma educativo. ¿Son hoy distintos, o están en v!as de serlo los 

niños y j6venes mexicanos en virtud de esa 'apertura'? ¿Puede 

esperarse que se vayan modificando los comportamientos colectivos 

que contradicen los valores proclamados? ¿Va siendo distinta la 

vida cotidiana en cada escuela, la actitud de cada maestro y de 

cada niño y adolescente?~tttt 

"Nadie puede dar respuesta cierta y documentada a estas cuestio-

nes". 

"Al implementarse las reformas pedag6gicas (por ejemplo al d.ifun-, 

dirse los nuevos libros de texto, elaborados conforme a estos va­

lores) ¿se ha atendido suficientemente a los procesos de cambio 

actitudinal de los maestros?, ¿o se ha supuesto que basta que los 
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libros sean distintos y que los maestros reciban breves cursos 

de .entrenamiento para que cambie su mentalidad y sus valores? 

¿Se ha previsto que_el diálogo y la 'conciencia crítica' no son 

sino el principio de un pr9ceso que requiere desembocar en ac­

ciones ulteriores, so pena·de llevar a la frustraci6n? ¿y se ha 

tomado en cuenta que muchas de esas acciones son.prácticamente 

imposibles en nuestra estructura social y política concreta? 

Los valores que se han proclamado para la educaci6n nacional 

¿surgen tambi~n pára los medios de difusi6n, y muy especialmente 

para los contenidos de la TV mexicana?" 

~Creemos que preguntas de ese tipo, que confrontan los prop6sitos 

te6ricos de la política educativa con las dificultades de la rea­

lizaci6n conreta, pueden contribuir para que la opini6n pública 

alcance una apreciaci6n más matizada de la reorientaci6n valora! 

de la educaci6n nacional." 

ñEn el plano mediato y para el futuro educativo del pais, el tema 

de los valores sugiere otras varias consideraciones. El prop6si­

to de inculcar determinados valores a trav~s de la escuela, se 

sabe de sobra, no puede ser independiente de los valores que de 

hecho transpiran las conductas sociales. Las contradicciones en­

tre el c6digo proclamado de comportamiento colectivo y el funcio­

namiento real de la sociedad obligan a relativizar el alcance de 

la acci6n pedag6gica del Estado. Los valores de cualquier refor­

ma educativa, presente o futura, seran en consecuencia tan creíbles 



- 302 -

como convincentes resulten las reformas econ6micas, sociales y 

pol!ticas logradas. Si en algún aspecto la política educativa no 

es sectorial, es en el de su definici6n valoral." 

"Por otra parte, no es el Estado ni el 11nico ni el principal 

agente formador de valores. Familia, TV, iglesias, asociaciones 

empresariales y partidos políticos, todos tienen su parte en 

afianzar valores y desvalores. A largo plazo, uno se pregunta 

hasta d6nde son responsabilidad directa de la Secretaría de Edu-

caci6n ciertas conductas negativas del mexicano medio, y si no 

se trata más bien de fen6menos psicoscciales Eás bastos produci-

dos por una 'mecánica nacional' en la que todos somos engranes". 

Ante todo, debemos pedir disculpas por esta cita de Latap.í tan 

extensa, pero consideramos que era necesario para vislumbrar to­

das o algunas de las limitaciones en el planteamiento de objeti-

vos afectivos (valores y actitudes) a nivel macro. De lo cual 

ta~bi~n podemos deducir el por qu~ de la ambigfiedad en el plan­

teamiento de estos objetivos y cabe preguntarnos ¿por qu~ se 

qui.ere hacer responsable a la escuela o ~sta hacerse responsable 

de lograr este tipo de objetivos a nivel macro? 

Analizar los fines y desprender de ellos las metas y 'los objeti­

vos educativos constituye no s6lo una ardua tarea sino ut6pica. 

Seamos menos ambiciosos por el rranento y pasemos a intentar exami­

nar una microvisi6n de los objetivos afectivos y llegar a una 
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proposici6n plausible en la práctica educativa de cada maestro, 

en cuanto al uso de estos objetivos en la organizaci6n de un cur-

so. 

1.2.2 Microvisi6n de los objetivos afectivos. 

A. Justificaci6n. 

Son varias las razones que nos llevan al planteamiento de una mi­

crovisi6n de los objetivos afectivos y a plantear ~stos en estre­

cha relaci6n con los cognoscitivos y, por ende, con el conten1tlo 

de la asignatura. 

En cuanto a la primera cuestión: ¿por qu~ formular el planteamien­

to de los objetivos afectivos a nivel micro? Zncontramos varias 

razones, como es el hecho de que los estudiosos del tema afirman 

que estos objetivos se alcanzan despu~s de mucho tiempo en compa­

raci6n con el tiempo requerido para el logro de los objetivos cog­

noscitivos, o bien que puede ser que algunos objetivos afectivos se 

alcancen en corto tiempo y que algunos otros lleven el mismo tiem­

po que los cognoscitivos en su consecuci6n. Esto puede resultar 

claro, debido a que no se ha planteado una delimitaci6n clara del 

contenido y los alcances de los objetivos afectivos para un curso; 

además del poco conocimiento que tenemos sobre estos procesos. 

Para el planteamiento de los objetivos cognoscitivos, el maestro 

debe restringirse antes que nada al contenido de su materia (la 
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cual está en relaci6n con otras dentro de un plan de estudios) 

y, por otro lado, a· un tiempo determinado para su impartici6n. 

Pero, ¿qu~ sucede cuando de objetivos afectivos se trata? Estos 

suelen plantearse en forma.ambigua, no se considera su relaci6n 

con otros objetivos del mismo tipo dentro del plan de estudios, 

muchas veces los maestros suelen plantearse fines o metas af ec­

tivas más que objetivos; el objeto al que se dirigen los objeti-

vos afectivos; es decir, el contenido de estos objetivos no es 

claro, o no tan claro como sucede en el contenido de los objeti­

vos cognoscitivos. Además~ no se sabe c6mo alcanzarlos, y ¿c6mo? 

si el maestro debe cumplir antes que nada con los cognoscitivos •. 

También es cierto, como afirman Viviane y Gilbert De Landsheere (1) 

que la responsabilidad de un maestro ante un grupo en·un curso y 

en un tiempo determinado, no puede compararse a la responsabilidad 

colectiva de un cuerpo de enseñanza, ni aqu~lla de las personas 

involucradas en la educaci6n en un nivel escolar determinado. 

Por otro lado, están aquellas cuestiones formales en el proceso 

educativo, las que aluden a la divisi6n del mismo par~ su funcio­

namiento; es decir, los planes y programas de estudio de un nivel 

de enseñanza o de una carrera, las áreas de estudio, donde se 
¡. 

agrupan las asignaturas mismas. Para el plant~amiento de los 

objetivos cognoscitivos estos se tanan en cuenta, y para el plantea-

miento de los objetivos afectivos suele pasarse por alto. 

(l) Vivianc y Gilbert De Landsheere. Op. cit. 

• ¡¡ 
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Finalmente, debemos circunscribirnos a objetivos afectivos a ni-

vel micro, porque corno ha quedado señalado anteriormente ¿hasta 

d6nde es responsable la escuela'de ciertos valores y actitudes? 

si ésta es s6lo un engrane.más de la maquinaria social, en donde 

otros engranes influyen en la formaci6n de valores y actitudes 

como son: la familia, la T.V., las iglesias, los·grupos de pares, 

los partidos políticos, todos ellos tienen su parte en afianzar 

valores y actitudes. 

Por le tanto, al referirnos al planteamiento de objetivos a nivel 

micro, vamos a entender c6mo es posible trabajar con estos obje-

~ivos en relaci6n a un curso y a un nivel de enseñanza media su-

perior y superior. 

En cuanto a la segunda cuesti6n: plantear los objetivos afectivos 

de un curso en estrecha relaci6n con los cognoscitivos y por ende 

con el contenido de la asignatura. Encontramos varias razones y 

propuestas en este sentido. 

Ante todo, la distinci6n entre los tres dominios es artificial, ya 

que el hombre reacciona como un todo. Recordando a Piaget (1) 

quien nos dice que hay "••* un estrecho paralelismo entre el desa­

rrollo de la afectividad y el de las funciones intelectuales, 

puesto que son dos aspectos indisociables de cada acci6n: efecti­

vamente, en cada conducta los móviles y el dinamisno energético 

(1) Jean Piaget. Seis estudios de psicolog!~. Ed. Barral, 

Barcelona, 1974, p. 48. 
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provienen de la afectividad, mientras quP- las ..... , ._ .... ü.jus= 

tamiento de los medios utilizados.constituyen el aspecto cogno-

scitivo. Por tanto,. no se produce nunca una acci6n totalmente 

intelectual ni tampoco ~ctos puramente afectivos". 

Pero ¿por qu~ nada más se plantea la relaci6n de los objetivos 

afectivos con los cognoscitivos y no con los psicomotores tambi€n? 

Hay varias razones, como Elizabeth Simpson (1) encontr6 como con­

clusi6n en sus estudios preliminares para proponer una taxonomía 

del dominio psicomotor: hay una jerarquía entre los tres campos, 

el cognoscitivo aunque bastante complejo, es el más puro. El cam-
. 

po de los afectos necesariamente implica considerable conocimiento 

a la vez que sentimiento; y el campo psicomotor incluye conoci-

miento y actividad motora, as! corno cornponenes afectivos envuel-

tos en la voluntad de actuar. 

Tambi~n consideramos, por un lado, que un primer paso debe darse 

en direcci6n a la relaci6n entre los dominios para su uzo dentro 

del salón de clases, por lo que esto se propone en el sentido de 

relacionar, primero lo afectivo con lo cognoscitivo. Por otro 

lado, porque la mayoría de las asignaturas se plantean, en general, 

con un interés muy marcado por los aspectos cognoscitivos más que 

en lo psicomotor, aunque no descartarnos la importancia de este do­

minio, la cual señalamos en el tema 3 del primer cap!tulo. 

(1) Elizabeth Simpson. 9P· cit. 
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Hay otras razones para plantear una relaci6n estrecha entre las 

proposiciones de objetivos afectivos con los cognoscitivos: como 

dice Brown, debe existir una interdependencia en cuanto a su 

planteamiento"••• por ser·condici6n necesaria para el de~arro-

llo de la capacidad intelectual. 11 {l) Y corno señala Ausubel 

"por principio de cuentas necesitarnos reconocer que las funcio-

nes primaria y distintiva de la escuela en nuestra sociedad no 

son las de promover la salud mental y el desarrollo de la persa-

nalidad, sino fomentar el descubrimiento intelectual y la asirni-

laci6n de conocimientos.. Se admite que la escuela ti.ene impor-

tantes responsabilidades en los aspectos social, emocional y rno-

ral del desarrollo de los alumnos, pero ciertamente ~stos son 

tan s6lo suplementarios de aquellos otros agentes de socializa-

ci6n que operan en el hogar, la iglesia y el vecindario; sin em-

bargo, el papel de la escuela en el desarrollo intelectual es 

incontrovertiblemente básico." (2) Ausubel tambi~n nos dice que 

"la experiencia afectiva surge de señales que aparecen dentro 

del individuo y que se identifican como placer y dolor, como sa-

tisfacci6n o insatisfacci6n, como tranquilidad o ansiedad. En 

poco o en mucho, la experiencia afectiva siempre acompaña a las 

experiencias cognoscitivas y, por lo mismo, el aprendizaje afee-

tivo es concomitante del aprendizaje cognoscitivo. A diferencia 

(1) D.W.F.Brown. Activemos las mentes. Ed. Limusa. M~xico, 1975, 
p. 65. 

(2) David P. Ausubel. 
cognoscitivo. Ed. • 
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del aprendizaje cognoscitivo, la fuente de informaci6n para el 

aprendizaje afectivo deriva del interior del individuo,, Sin em-

bargo, el aprendizaje cognoscitivo va acompañado siempre de una 

forma de respuesta afectiva y as!, s6lo indirectamente, podemos 

influir en el aprendizaje afectivo" (1) De ah! qu8 se plantee 

primero la relaci6n de lo afectivo con lo cognoscitivo, porque 

además no debemos olvidar que las cuestiones afectivas ya sean 

~stas valores, actitudes o intereses, están ahí, quizá atrás del 

contenido de la asignatura, quizá implícitos para el maestro; lo 

cierto es que están ah!, quizá en el tipo de actividades de 

aprendizaje que se proponen; pero no están explicitadas, se en-

cuentran en el currículum latente, en la forma de impartir los 

cursos, etc., pues como dice Mager "la gente influye en la gen-

te" (2) Pero ¿c6mo? Esto hay que explicitarlo. 

B. Criterios desde los que se plantean los objetivos afectivos 

a nivel micro. 

El modelo para utilizar los objetivos afectivos en la organiza-

ci6n de un curso parte de la hip6tesis de que los objetivos afee-

tivos deben servir al maestro para seleccionar las actividades 

de aprendizaje de un curso, de una unidad o de un tema; esto es, 

* los objetivos afectivos sirven o apoyan al maestro para dar 

(1) Ausubel, citado en Joseph D. Novak. "El proceso de aprendi-
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zaje y la efectividad de los m~todos de enseñanza", en 1 
Revista Perfiles educativos, No. 1, CISE, UNAM, M~xico, 1978. 

(2) Robert Mager. Actitudes positivas en la enseñanza. Ed. 1 
Pax-M~xico, M~xico, 1971. pág. 17. 

1 
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contenido a las actividades de aprendizaje. Generalmente las 
. 

actividades de aprendizaje son propuestas partiendo anicamente 

del contenido del curso o del contenido al que aluden los ob-

jetivog; cognoscitivos,. inscribiéndose en la disciplina a la 

cual hacen referencia. Si tomamos en cuenta que las personas 

aprenden a través de lo que hacen, y las actitudes y valores 

~ambién son aprendidos, es deseable proponer actividades que 

lleven al logro de ambos tipos de objetivos al mismo tiempo. 

Es pertinente aclarar lo dicho en el párrafo anterior. Por 

organización de un curso vamos a entender la disposici6n de 

los conceptos y procesos involucrados en el modelo que más 

adelante se propone; donde el mínimo de elementos serán aqu~­

llos dados a la luz de la tecnología educativa, a sal::ier: los 

o~jetivos, las experiencias de aprendizaje y la evaluación. 

Proponemos que los objetivos afectivos sirvan para apoyar al 

maestro para dar contenido a las actividades de aprendizaje. 

Si revisamos algunos de los objetivos afectivos que aparecen 

a lo largo de este discurso a manera de ejemplificaciones, 

encontramos que el contenido referente al que aluden las con-

ductas afectivas, es muy diverso, no hay consenso al respecto; 

en algunos casos atienden directamente al objeto de estudio de 

la asignatura o carrera como son los de enfermería. De la es­

cuela de enfermería en M~xico: "el estudiante se percata de 

que existen personas que padecen enfermedades"; "el estudiante 
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se documenta para atender mejor a un paciente", etc.; en otros 

casos la atenci6n u objeto al que se dirigen estos objetivos 

está puesto en aquellos resultados afectivos que puede lograr 

el estudiante a partir de·la asignatura; ejemplo: "el estu-

diente se interesa por la literatura americana"; en otros ca-

sos se espera que a partir de sus conocimientos, por ejemplo: 

entre ciencia y tecnología, logre resultados afectivos rela-

cionados con este tema; es decir, "que busque un trabajo 

que lo lleve a plantea.~ientos sociales". Casi todos van más 

allá de la responsabilidad de un maestro, segtin Leyton "el pa­

pel del profesor es proveer y estructurar las situaciones del 

·aprendizaje que permitan la acci6n del alumno." (1) Esto nos 

recuerda a lo que .Mager alude: la cuestión afectiva debe p~~ah­

tearse en un aquí y ahora. 

Los objetivos afectivos deben ayudarnos a seleccionar las ac-

tividades de aprendi.zaje. De esta manera estaremos delimitan-

do las cuestiones u objetos. sobre los que debe operar el domi­

nio afectivo además de ayudarnos a darle contenido o sentido 

al contenido de los objetivos cr.:>gnoscitivos. Comparemos las 

(1) Mario Leyton Soto. Planeamiento educacional. Ed. Universi­

taria, Santiago de Chile, 1969. 
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Dominio 

:::!ognoscitivo 

Afectivo 

Proceso 

Se han 
propuesto 
ta.xonomias 

Se han 
propuesto 
taxonomías 
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-··conductas 

Verbos abiertos 
a pocas inter­
pretaciones 

Verbos ambi­
guos 
generalmente 

Contenido al 
que aluden 
las conductas 

Claramente 
especificado 

No hay 
consenso 

Pero c6mo pueden darle contenido los objetivos afectivos a los 

contenidos propuestos en las actividades de aprendizaje selec-

cionados a la luz de los objetivos cognoscitivos. Veamos un 

ejemplo: 

Para un curso de ingl~s, corno materia de apoyo en el plan de 

estudios. La actividad es que los alumnos manejen y traduzcan 

los elementos de oraciones en ingl~s. Bien, el contenida son 

oraciones en ingl~s, pero ¿cuáles son esas oraciones sobre las 

que trabajará el alumno? Estas serán seleccionadas con base 

en el objetivo afectivo: "el estudiante valorará el desarrollo 

de su capacidad para adquirir informaci6n de libros, revistas, 

artículos periodísticos en ingl~s; en una gran variedad de t6-

picos, principalmente relacionados con las materias que cursa 

el estudiante paralelamente, a trav~s de la organizaci6n de la 

inforrnaci6n al leer en ingl~s 11 • De tal manera que la proposi-

ci6n señala la necesidad de plantear los objetivos afectivos 

en relaci6n con los cognoscitivos y por ende con el contenido 
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de la asignatura; de tal manera que los primeros nos sirvan 

para proponer las· actividades de aprendizaje más adecuadas pa­

ra el logro de lo~ objetivos cognoscitivos y por ende de los 

afectivos; todo ello _circunscrito en un aquí y ahora que es 

hasta donde cabe la responsabilidad de un profesor de una 

asignatura en particular propuesta para su impartici6n en un 

tiempo determinado. 

Otros criterios para la proposici6n de nuestro modelo se re-

fieren a las dos cuestiones planteadas por Bloom: "los objeti­

vos afectivos como medios para alcanzar objetivos cognosciti-

vos" y "los objetivos cognoscitivos como medios para alcanzar 

objetivos afectivos". Esta doble relaci6n en la dirección de 

consecusión de ambos tipos de objetivos y por lo tanto su re­

laci6n estará dada por las actividades de aprendizaje. 

Entre las razones encontramos: 

a) El ~nf asis que hacen las investigaciones y teorías del 

aprendizaje sobre el aspecto cognoscitivo. 

b) El hecho de que las actitudes y sentimientos se planteen 

en términos cognoscitivos. Cabe aclarar aquí que Trandis 

nos señala que son tres los componenetes de las actitudes: -
un componente cognoscitivo (perceptivo), un componente 

afectivo y un componente de comportamiento. 

e) La importancia otorgada al contenido de las asignaturas y 

la creciente cantidad de conocimientos al que se tiene ac~ 

ceso. 
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d) Generalmente se le da mucha importancia a la motivaci6n, 

los impulsos y las emociones que indiscutib¡emente son 

factores que contribuyen al ~xito de la conducta cognosci­

tiva. 

Por lo·tanto, bajo estas consideraciones se propone, a conti­

nuaci6n, un modelo para usar los objetivos afectivos en la or­

ganizaci6n de un curso, como una alternativa tambi~n para la 

integraci6n de los objetivos afectivos y los cognoscitivos. 



TEVA 2. HODELO PROPUESTO PARA EL USO DE 

LOS OBJETIVOS AFECTIVOS. 

UNA ALTERNATIVA. 
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2. Modelo para el uso de los objetivos afectivo,s 

-
El modelo te6rico .que aqu! se propone se plantea como una al-

· ternativa para confo~mar.la hip6tesis que planteo: que los 

objetivos afectivos deben servirnos para seleccionar las ac-

tividades de aprendizaje sugeridas a la luz de los objetivos 

cognoscitivos; con lo que se plantearía, por un lado, el uso 

de los objetivos afectivos en la organizaci6n de un curso y 

por otro lado, como una forma de relacionar los objetivos cog-

noscitivos con los objetivos afectivos y viceversa. 

· 2.1 Elementos del modelo 

Los elementos ~e interrelacionan de tal modo que constituyen 

una red de comunicaciones que permite generar un ciclo dentro 

de la planeaci6n de un curso. Los objetivos cognoscitivos 

sugieren las actividades de aprendizaje y los objetivos afec­

tivos sugieren a su vez el contenido de dichas actividades, 

al mismo tiempo los objetivos afectivos pueden sugerir los 

objetivos cognoscitivos. Aqu~llos se determinan a partir de 

ciertos indicadores a los que puede recurrir el maestro, al 

mismo tiempo que señalan cuál es el referente al que aluden 

dichos objetivos. Las experiencias de aprendizaje se darSn a 

partir de: las actividades, los objetivos cognoscitivos y los 

objetivos afectivos. Las experiencias y la evaluaci6n se ha-

llan unidas por una· doble linea con lo que se pretende mostrar 

la influencia reversible de ambos elementos. 



En el modelo tenemos.los procesos de selecci6n y organizaci6n 

de las actividades íntimamente relacionadas con el proceso de 

evaluación de las experiencias, que permite una revisi6n y 

renovación permanente del programa. ~ 

Aunque los elementos: fines, metas y psicología rebasan el 

planteamiento, consideramos que son elementos que influyen en 

el proceso y qu~ el maestro deberá considerar de alguna mane­

ra. Estos elementos tienen que ser estudiados por comit~s 

interdisciplinarios, paralela y simult~neamente, por cuanto 

se influyen. 

El modelo que se propone aparece a continuaci6n. 

.A. Los obj~tivos afectivos. 

Para la selecci6n de estos objetivos, el maestro puede recu­

rrir a ciertbs criterios que lo llevarán a una propuesta m~s 

objetiva de los prop6sitos afectivos que se persiguen en re­

laci6n con su asignatura. 

Los criterios que aqu1 proponemos son aquellos que se fueron 

considerando durante la asesor!a en el proceso de proposición 

y fundamentaci6n del objetivo afectivo y cognoscitivo para la 

sistematización de la asignatura de "Ciencias de la Co:rnunica-

ci6n", la cual se imparte en quinto y sexto semestre del 
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ciclo de ensefianza del Colegio de Ciencias y Humanidades en 

una escuela parti·cular. 

Criterios: 

1) Ubicaci6n de la asignatura en el nivel de educaci6n: pri­

maria, secundaria, técnica, medio superior (preparatoria, 

CCH y vocacional) y profesional. 

2) Revisi6n de la declaraci6n de principios de la instituci6n 

(normas que la rigen). Las políticas educativas de la 

instituci6n. 

3) Ubicaci6n de la asignatura o curso en alguna área de estu­

dios dentro del currículum; con el fin de revisar los pro­

p6si tos de dicha área. Esta puede ser de apoyo, básica, 

propedéutica, terminal, etc. Esto nos lleva a responder 

¿qué se espera que logre el estudiante en esa área de es­

tudio? 

4) Determinaci6n de las relaciones: vertical y horizontal de 

la asignatura con las demás; cuáles son sus antecedentes, 

sus paralelos y sus consecuentes. Bsto 1con e! fin de de­

terminar los alcances de la asignatura. 

5) Revisi6n de lo que la escuela proporciona actualmente 

respecto a la asignatura en cuanto a conocimientos y obje­

tivos afectivos impl1citos, recopilados a través de 
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entrevistas o reuniones con profesores que imparten dicho 

curso. 

6) De~erminar en relaci6n con el punto cinco, aquello que de­

ber~a lograr el alumno tanto afectiva como cognoscitiva-

.mente en la asignatura propuesta. 

7) Determinar el enfoque o enfoques que se le pueden dar a la 

asignatura, con base en las respuestas dadas en los puntos 

anteriores y en cuanto a lo que sabe el maestro y lo que 

espera el alumno de la asignatura. Esto es, puede dársele 

un enfoque experimentalista o teórico, o te6rico-práctico, 

además de considerar diferentes puntos de vista o corrien-

tes prevalecientes en ese campo de estudios, con'el fin de 

evitar el adoctrinamiento. 

8) Otro indicador que hay que considerar es los estudiantes: 

su edad, sexo y nivel socio-econ6mico. Esto es importante 

porque las características generales de los estudiantes, 
" las cuales, claro está, van a ser diferentes, si .se trata 

de adolescentes que de aultos. Tambi~n la concepGi6n que 

s~ tenga del estudiante; puede ser que se le considere un 

receptáculo de contenidos y habilidades que le transmiti­

r4 la escuela o una concepci6n de educando-educador y, por 

lo tanto, corno un ser activo que no s6lo tiene la responsa-

bilidad y libertad para decidir lo que le interesa aprender, 
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c6rno y cuándo, sino que tiene la capacidad de contribuir 

en forma importante a la formaci6n de los demás partici­

pantes en el proce'so educativo. En relaci6n a este punto 

intervienen tambi~n el tiempo del que disponen los alumnos 

para sus estudios y su nivel socioecon6mico, ya que las 

necesidades y recursos de los estudiantes están determina­

das por la si tuac·i6n econ6mica a la que pertenecen. Los 

estudios de sociología de la educaci6n orientados hacia 

este aspecto demuestran que existe una estrecha correla­

ci6n positiva entre el nivel socioecon6mico del individuo 

y sus posibilidades, tanto de tener acceso al sistema es­

colar como la permanencia con éxito en él. 

Los referentes también pueden ser empleados en la selecci6n 

de los objetivos afectivos; dado que nos ayudan a aclarar el 

contenido de los mismos,al mismo tiempo que nos permiten con­

siderar la direcci6n de ~stos. 

Para indicar la direcci6n del objetivo afectivo y, por ende, 

aclarar su contenido, podemos recurrir al trabajo de Pedro 

Lafourcade, quien señala una serie de referentes hacia los 

que pueden estar orientados los objetivos afectivos de un 

curso. Consideramos que ante la ausencia de un consenso res­

pecto al contenido de los objetivos afectivos, la propuesta 

de Lafourcade puede ser un punto de partida. 
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Para Pedro Lafourcade los cinco ref ercntes que propone in­

cluyen varias di.mensiones afectivas, las cuales pueden servir 

al maestro como indicadores que orienten la descripci6n de 

las posibles conductas del sujeto en relaci6n con cada refe­

rente. Los cinco referentes son: el conocimiento humano, sí 

mismo, las actividades, los demás seres e instituciones y las 

cosas. Las dimensiones de cada referente son: {cabe aclarar 

que estas dimensiones pueden ayudar al maestro en la selecci6n 

o planeaci6n de las actividades) 

l. El conocimiento humano: a) curiosidad, b) adrniraci6n, 

c) objetividad, d) flexibilidad, e) apertura mental, f) 

actitud cuestionante, g) convicci6n en la determinaci6n 

causal, h) honestidad intelectual, i) agresividad explora­

toria, j) audacia creadora, k) participaci6n y entrega so­

cial y l) promoci6n y defensa. 

2. Si mismo: a) percepci6n de si, b) autonomía, c) autorrea-' 

lizaci6n y d) estabilidad emocional. 

3. Las actividades: a) calidad, b) cumplimiento, c) empeño y 

d) flexibilidad. 

4. Los demás seres e instituciones: a) percepci6n, b) com­

prensión, e) integraci6n, d) ayuda y defensa, e)separaci6n 

y fl reconocimiento y gratitud. 
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5. Las cosas: a} a\~quisici6n, b) conservaci6n, c) ahorro, 

d) mejoramiento y e) precau~i6n. 

Nota aclaratoria: La proBuesta de Lafourcade es criticable 

dAsde varios ángulos. Hay ausencia.de una explicaci6n, des-

c.ripci611 o definici6n de cada referente, as! como de las di-

mensiones; varios de los términos son subjetivos; no hay una 

clara delimitaci6n entre los t~rminos que denotan las dimen-

sienes, pueden traslaparse. Sin embargo, esta propuesta pue-

de ayudarnos a delimitar nuestros objetivos afectivos, en 

cuanto al contenido o direcci6n de los mismos, esto podría 

ser resultado de una discusi6n entre los especialistas de la 

materia .• 

. 
La forma de emplear tales referentes es respondiendo a la pre-

gunta: ¿hacia cuál o cuáles referentes del dominio afectivo 

puede dirigirse el contenido de la asignatura? 

9riterios para formular los objetivos afectivos: 

l. El objetivo debe ser formulado desde el punto de vista del 

alumno y no del profesor. 

2. El objetivo debe presentarse bidimensionalmente; es decir, 

formulado en t~rminos de conductas y contenido o ~mbito al 

que se dirigen. Para la formulaci6n proponemos seguir 

.. 
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tanto el modelo de Kapf er como el de Eiss y Harbeck, con 

cierta adaptaci6n, considerando nuestra propuesta, Esta­

blecer los obj.etivos afectivos como una conducta no ob­

servable que denote el nivel del proceso afectivo al que 

se está aludiendo. Esta propuesta abierta de los objeti­

vos afectivos se cerrará o precisará a trav~s del señala­

miento de las actividades de aprendizaje. 

3. Señalar el nivel del proceso afectivo al que se está alu­

diendo, para ello puede re'currirse a la taxonomía de 

Krathwohl o a la adaptaci6n de G. de Landsheere. Esto 

nos ayudará a relacionarlos con los objetivos cognosciti­

vos apoyándonos en las relaciones taxonómicas. 

4. Señalar el referente al que alude el objetivo; es decir, 

su direcci6n. 

5. El objetivo debe presentar el· nivel de especificidad que 

el profesor necesita para planificar sus actividades. 

Ejemplos: 

De matemáticas: el estudiante valorará el proceso del trabajo 

matemático como una interpretaci6n de la naturaléza, cuyos 

resultados constituyen herramientas para transformarla, uti­

lizadas por diferentes disciplinas como la biolog!a, ia 
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educaci6n y la medicina para resolver problemas concretos. 
. . 

Nivel: valoraci6n (se relaciona con el nivel de aplicaci6n 

en el dominio cognoscitivo). 

R~ferente: conocimiento humano: curiosidad, admiraci6n y ob-

jetividad. 

Este objetivos se plantea para un curso básico de matemáticas 

dentro de un campo de estudios sociales para maestros. Se 

planteadarle un enfoque histórico a las matemáticas, para que 

el estudiante valore ~stas como herramienta que apoya en la 

soluci6n de problemas concretos en diferentes campos. Para 

ello, se considera el desarrollo de la geometría, donde el 

estudiante puede observar y aprehender el proceso matemático 

para solucionar problemas concretos a travás de un método em­

pirico, tal y como se di6 hist6ricamente; llegar a la necesi-

dad de validar las generalizaciones hechas a través ñel tra-

bajo empírico, con lo cual llegará a la conclusi6n de que hay 

que formalizar; es decir, a la aplicaci6n del m~todo deducti-

vo y en consecuencia a las matemáticas como un sistema axio­

mático, que ahorra tiempo y esfuerzos en el avance cient.ífico. 

De ciencias de la comunicaci6n: que el estudiante valore la 

importancia e influencia de los medios de comunicación en el 

hombre y en la sociedad en que vive. 
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Nivel: valoraci6n (se relaciona con el nivel de aplicaci6n en 

el dominio cognoscitivo). 

Referente: sí mismo: percepci6n de sí; los demás seres e ins-

tituciones: percepci6n, comprensi6n e integraci6n. 

Para el planteamiento de este objetivo se siguieron los cri-

terios señalados anteriormente. 

Finalmente, señalaremos la cuesti6n de que pueden darse va-

riantes en la relaci6n entre los objetivos afectivos, los ob-

jetivos cognoscitivos y las actividades de aprendizaje; que 

nos lleva al punto de su organizaci6n. Así, tenemos, esquemá­

ticamente: 

Primera opci6n: 

l
1objetiv.o afectivo 
general del curso 

-.... 
Objetivos cognosci-
tivos por unidades 
y temas del curso. 

Segunda opci6n: 

Objetivo cognosci-
tivo general del 
curso. 

-1 
Objetivos cognosi-
tivos por unidades 
y temas del curso. 

~~ 

Actividades de aprendí-

> zaje propuestas. 

Objetivo afectivo 
( ·~ general del curso. 

Actividades de apren-¡· 
-------~- dizaje propuestas. 
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Tercera opci6n: 

Objetivo cognosci- Objetivo afectivo 

1 
tivo general del ' ~ general del 
curso. curso~ 

. 

,, 1 I 

Objetivo cognosci.= Objetivos afectivos 
tivos por unidades <E ..,. por unidades y 
y temas del curso. ternas del curso. 

1 
~ 

J, 
Actividades de 
aprendizaje pro-
puestas. 1 

B. Los objetivos cognoscitivos. 

En cuanto a c6mo redatar ~stos existen varias propuestas y tra-

bajos recopiladores por demás conocidos, entre los especialis-

tas del campo, por lo que aquí me limitar~ a recordar los ele­

mentos más comunes que ayudan a una clara especif icacic5n de los 

objetivos (l}. 

(l) Tomados de Sistema~iz~ci6n de la enseñanza, CISE, UNA?~, 

México, 1979. 
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MODELO PROPUESTO 
PARA ESPECIFICAR 
OBJETIVOS 

.. 

r, El contenida 

2. La conducta 

3. La persona 

4. Las circuns­
tancias 

5. Los criterios 
de precisi6n 
cuantitativos 
o cualitativos 

6. La clasifica-

1 
....... 

.... .: $!.- ~,..,_ , ...... 
~..LV.U UC: .J.Q. 

conducta • 

el 
la 
la 

. •' 

manif estaci6n de 
conducta. 

producto 

alumno 
lector 
profesor 
especialista en 
educaci6n 
director 
familia 
comunidad 

(si.tuac1.· enes 
J ~ondiciones 

<: est:íroulos 
1 ~rocedimientos 
(1irectrices 

~recisi6n individual 

1 precisi6n de grupo 

......... 

c. Las actividades y experiencias de ªErendizaj~. 

La selecci6n y formulaci6n de objetivos como lo hemos plantea-

do en este modelo, tienen significaci6n s6lo en cuanto permi-

ten al profesor seleccionar actividades conducentes a lograr 

dichos objetivos, es decir, las experiencias que se desea ob-

tengan los alumnos. 



- 328 -

En este sentido, los.objetivos afectivos sugieren las activida­

des de ·aprendizaj·e; es decir, la direcci6n de ~stas, y por lo 

tanto, hacen posible las experiencias que una vez logradas se 

transforman en base de objetivos más profundos y complejos, ha­

ciendo más rico el proceso educativo. 

La actividad la definiremos "como el conjunto de experiencias 

en qestaci6n, considerando que ~stas 'ocurren' al ponerse en 

marcha una actividad" (1). Subrayaremos que al definir la ac­

tividad como un conjunto de experiencias en gestaci6n, aqu~lla 

se transforma en motor que pone en marcha los cambios; es de­

cir, las experiencias que se desea vivan los alumnos. Para que 

dicha experiencia sea deseable y, en consecuencia, educativa 

debe reflejar la conducta y situaci6n planteada en los objeti-

vos. 

"Si se define experiencia como una conducta específica que sur­

ge al enfrentar una situaci6n determinada, se destaca la corre­

lación entre ambos elementos del proceso del aprendizaje", 

" ••• el t~rmino experiencia implica interacci6n entre el alumno 

y la situaci6n de aprendizaje y, por consiguiente, la experien­

cia del alumno es la que permite el logro de los objetivos".(2) 

(l} Mario Leyton Soto. 9P• cit., pág 64. 

(2) Idem, pág. 44. 
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La selecci6n de las actividades para el aprendizaje se hace des-

pu~s de seleccion~r y organizar los objetivos de aprendizaje. 

Criterios para seleccionar las actividades y, por ende,. su pla­

neaci6n. Como señala Leyton, las actividades deben realizarse 

conforme a algunos ··criterios que sistematicen y orienten el 

trabajo pedag6gico; los criterios que propone Leyton son: 

l. Que el alumno practique el tipo de conducta impl!cito en el 

objetivo, agregar1amos, del cognoscitivo y el contenido so-

bre el que ejecutará dicha conducta estará marcado también 

por este objetivo,pero la selecci6n de ese contenido estará 

dada por el objetivo afectivo. 

2. La actividad debe ser significativa. Toda actividad debe 

producir cierto tipo y grado de satisfacci6n al educando, 

por lo que es iil-tlispensable que ella tenga para él la mayor 

significaci6n. 

3. Las actividRdes deben estar al alcance del alumno, es decir, 

al nivel mental del alu.~no. Aqu! agregaríamos la conside-

raci6n de Bruner, de proponer actividades de acuerdo con el 

nivel de representaci6n del alumno: enactivo, ic6nico y 

simb6lico. Además de que para que haya mayor probabilidad 

de signif icaci6n para el alumno deberían proponerse activi-

dades obligatorias y optativas. 
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4. Considerar que varias actividades pueden conducir al logro 

de un mismo objetivo y que una misma actividad bien selec­

cionada permite alcanzar simultáneamente varios objetivos. 

5º El maestro debe tener presente el principio del mayor efec-

to con el menor esfuerzo por parte de los alumnos. 

En cuanto a la organizaci6n de las actividades de aprendizaje, 

debe buscarse un efecto acumulativo que se debe buscar tanto 

en un sentido vertical (en el tiempo) como horizontal (integra-

ci6n) dentro del esquema de la planif icaci6n de dichas activi­

dades. (1) 

El sentido vertical estará dado por los criterios de continui­

dad y secuencia y el sentido horizontal estará dado por el 

criterio de integraci6n. 

"Se entiende por continuidad, la periodicidad con que un mismo 

elemento se presentará frente al alumno y por secuencia, el 

grado de profundizaci6n o ampliaci6n con que deben darse estos 

elementos en el tiempo de estudio" (2) 

seg~n Leyton "••• la integraci6n permite al alumno visualizar 

el mundo cultural, social y científico que lo rodea como un 

(1) Idem, pág. 46. 

(2) Idem. 
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conjunto arm6nico e interdependiente, con ricas relaciones e 

influencias mutuas. A nivel de la planificaci6n pedag6gica, el 

profesor o los profesores deben estar articulando permanente-

mente los diferentes contenidos de las distintas d1sciplinas 

para que en cada una de ellas se tienda a reforzar los cambios 

de conductas que se desea lograr de los alumnos". (1) Esto 

significa colocar distintas asignaturas al servicio del alumno 

a trav~s de sus prop6sitos comunes. 

A continuaci6n se presenta un ejemplo de selección, tanto de 

objetivos cognoscitivos como de actividades de aprendizaje, 

seleccionados a partir del objetivo afectivo general de la ma-

teria de Ciencias de la Comunicación a nivel de enseñanza me-

dia superior (2) que se imparte en el Colegio Martinak. 

En este caso, las actividades reflejan y sirven para medir el 

grado en que el alnm~o ha c~ptaño y comprendido 

Estan elaborados o propuestos para que el interesado ejercite 

las conductas solicitadas en el objetivo, al tiempo que tratan 

de vincularlo con la realidad. 

(1) 

(2) 

Idem, pág .. 46. 

Martha Margarita Alcacer Warmholtz. La sistematizaci6n de 
fª enseñanza aplicada en forma de guia de estudio de la -
asi~natura de Ciencia de la Comunicaci6n. Lic. en Ciencia 
y T~cnicas de Ia informaci6n, Universidad Iberoamericana, 
1977. 
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Enunciadas las actividades, se especifica su carácter de opta­

tivas u obligatorias. Estas son aqul!llas que su realizac·i6n 

asegura de algún modo el logro del objetivo. Las optativas 

ayudan a la persona a lograr los objetivos propuestos. Para 

esta ejemplificaci6n se selecci6n6 el tercer objetivo general 

de la asignatura. 

Sobre la estructura del tercer objetivo general: Comentará la 

ideología suscrita en un mensaje transmitido por un medio de 

comunicaci6n social. 

Este objetivo pretende que el estudiante se introduzca en el 

análisis de los medios de comunicaci6n social como medios de 

esparcimiento y que, a trav~s de ese esparcimiento, imparten 

una ideología. 

Se tom6 en cuenta que el concepto de ideolog:ía es dif :ícil de 

comprender en toda su extensi6n de un modo lo suficientemente 

exahustivo como para pretender que el estudiante realice un 

análisis de la ideología que se presenta en los medios de co­

mun tc~ci6n. Sin embargo, tambi~n consideramos necesario que 

el estudiante'tenga presente que a través de los medios de 

comunicaci6n se transmiten conceptos y relaciones ideol6gicas; 

que la imagen ~e la realidad que se presenta a trav~s de ellos 

es una imagen la mayoría de las veces deformada. 

-1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 



- 333 -

Aunque al alcanzar los dos primeros objetivos el estudiante 

aprende que detrás de las apariencias hay "algo más", el con-

cepto de ideología no es estudiado como tal sino hasta este 

tercer objetivo. 

3.1 Señalará 20 medios distintos de comunicaci6n, a partir de 

su observaci6n y experiencia. 

a) Elaborará un reporte que contenga un minimo de quince 

medi0s de comunicaci6n, jerarquizándolos de las si-

guientes formas: 

l. Empezando por el que 

xico. 

2. Empezando por el que 

3. Empezando por el que 

más perE?onas. 

a su juicio se usa más en Má-

con el que consider~ más barato. 
considera que puede llegar a 

b) Se discutirán en clase los resultados. 

NOTA: Ambas actividades son obligatorias; "a)º puede rea­

lizarse en equipo de no más de tres personas, o in­

dividualmente. 

3.2 Señalará cinco caracteristicas físicas y cinco sociol6gi­

cas de cada uno de los siguientes medios de comunicaci6n: 

radio, televici6n, cine. 

a) Realizará una investigaci6n bibliográfica para obtener 

cinco características físicas y cinco sociol6gicas de 

cada uno de los medios de comunicación especificados en 
el objetivo. 
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bi Elaborará un.resumen de 20 cuartillas máximo de cual­

quiera de. los libros que se especifican en la biblio­

graf !a (o de otro sobre el tema, con la aprobaci6n del 

maestro), ·señalando comentarios e interrogantes y am­

pliando la lecci6n contenida en este volumen. 

NOTA: "a)ff es optativa y "b)" obligatoria. Ambas deben 

realizarse individualmente. 

3.3.l Señalará por lo menos tres formas distintas como cada uno 

de los medios de comunicaci6n social a estudiar (cine, 

radio, tclevisi6n) pueden financiarse. 

3.3.2 

a) Realizará una investigaci6n bibliográfica o por entre­

vistas a personas especializadas, para conocer los mo­

dos de financiamiento de cada medio a estudiar. 

b) Discutirá en clase y/o elaborará un reporte·de una 

cuartilla y media o más sobre los modos de financia­

miento que considera que permitan a un medio transmi­

tir con más libertad un mensaje. 

NOTA: La actividad "a)" es optativa; la "b)º obligatoria. 

Ambas deben realizarse inaividualmente. 

Señalará las formas de financiamiento de los medios de 

comunicaci6n radio, televisi6n y cine en M~xico, especi­

ficando la forma principal como tal. 
,.. 

a) Discutirá en clase y/o elaborará un reporte de cuatro 

cuartillas y media máximo sobre las conveniencias de 

cada uno de los modos de financiamiento de los medios 

en México. 

NOTA; Esta actividad es obligatoria y puede realizarse in­

dividualm~nte o en equipo de tres personas máximo. 
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3.4 Definir~ con sus palabras los conceptos de publicidad y de 

propaganda, a partir de una investigaci6n bibliogr~fica 

que contenga tres definiciones de cada concepto o de la 

explicaci6n del maestro. 

a) Realizará una investigaci6n bibliográfica para obtener 

por lo menos tres definiciones de propaganda y tres de 

publicidad, explicando diferencias y semejanzas entre 

las definiciones. 

b) Después de observar atentamente los comerciales presen­

tados durante una o más horas de televisi6n, explicará 

en tres cuartillas como máximo la forma de vida que se 

muestra a través de estos comerciales. 

NOTA: La actividad "a)" es optativa, la "b)" obligatoria. 
Ambas deben realizarse individualmente. 

3.5.1 Explicará con sus palabras el concepto de ideología, a 

partir de una investigaci6n bibliográfica que incluya la 
lectura y síntesis de por lo menos tres artículos o tres 

capítulos de uno o más libros que versen sobre el tema. 

a) Resumirá tres artículos o tres capitulas de libros en 

que se trate el tema de la ideologia, comparándolos y 

explicando por lo menos seis factores que intervienen 

en la formaci6n del concepto de ideologia. 

b) Discutir~ en clase, con la asesoría del mae.stro, el 
significado del concepto ideología, señalando tres o 

más ejemplos de transmisión de ideología a trav~s de 

los medios de comunicaci6n. 
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e) Elaborará en no más de una cuartilla y media, una expli­

caci6n con sus palabras del significado del concepto 

ideología .. 

dj A partir de la recepci6n de un programa de una hora de 
T.V. señalará tres o más elementos que presenten una 

realidad ideologizada. 

NOTA: Las actividades son obligatorias y deben realizarse 

individualmente. 

3.5.2 A partir de la recepci6n de un programa de una serie de te­

levisi6n, señalará algunas características de la ideología 

de por lo menos cuatro personajes principales que aparezcan, 
ya sea en una película, una telenovela o una obra de teatro. 

Esta actividad deberá realizarse en equipos de tres perso­
nas cada uno. Despu~s de escoger en comtin el mensaje que 

se va a analizar (programa, película, telenovela,. obra tea­

tral), cada equipo se encargará de analizar desde un ángulo 

los personajes principales que aparecen en la trama. 

Algunos ejemplos de los ángulos desde los que se pueden 

analizar los personajes: 

a) ~andad y maldad 

l. Clasificar a los personajes principales de acuerdo 

con la aceptaci6n de sus actos. 

Segan como se ven socialmente dentro del programa 

(es el héroe, galán, simpático, capaz ••• ) 

Segtln como se vería en el medio en donde se ubica 
el estudiante, en una escala que vaya desde "muy 
buenott hasta "muy malott (éticamente hablando). 
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2. Señalar si el programa pretende tener moraleja, y 

cuál •. 

b) Status socioecon6mico 

1. Señalar si los personajes viven en casa o departa­

mento, o si no se menciona d6nde viven. 

2. C6mo es ·e1 lugar y la zona donde viven. 

3. si· viven solos o acompañados; en este caso de quién. 

4. Si tienen coche, si éste es grande, elegante, impor­

tante (esto es, si hay muchas tomas y desde distin­
tos ángulos de él en el transcurso del programa; si 
se muestra su potencia, etc.) 

S. C6mo visten los personajes. 

6. Si tienen gente a su servicio; cuánta, qué hacen. 

7. Si se ve que gasten dinero. 

8. Si trabajan, y en qué trabajan y cuánto tiempo. 

9. Comparar con el inciso "a)" 

e) Roles 

l. Actividades que realizan más frecuentemente. 

2. Si se nota mayor capacidad, más proyección, menos 
equivocaciones en los personajes masculinos, en 

los femeninos o hay equilibrio. 
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3. Si hay distintos papeles para las mujeres que para 

los hombres (por ejemplo, si en un programa, pel!cu­

la, etc., aparecen muchos m~dicos y todos son hom­
bres, mientras que todas las enfermeras son mujeres). 

4. C6mo se relacionan ~stos con aqu~llas (de igual a 

igual, de jefe a subordinada, s6lo para determinar 

actividades, de un modo paternal o maternal ••• ). 

5. Si hay negros o mestizos y qu~ papel juegan (traido­

res, descarriados, tontos, compañeros, etc.). 

6. Si los personajes pertenecen o trabajan para una 

instituci6n y qu~ instituci6n. 

En cuanto a relaciones interpersonales: 

d) Violencia 

l. Si hay violencia verbal (gritos, discusiones ••• ) con 

qué frecuencia, entre qui~nes. 

2. Si hay violencia f!sica, con qu~ frecuencia, entre 

quiénes, si usan armas, drogas, fuerza bruta, fuerza 

psicol6gica ••• 

3. Si hay muertes justificadas en el programa, c6mo se 

justifican. 

e) Amor 

l. Si hay demostraciones de cariño entre los personaj1.1s. 

2. C6mo son ~stas: verbales, f!sicas ••• 
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3. Con qu~ fL·eouencia. 

4. Si son siempre entre hombre y mujer y/o entre adul­

to y niño, o independientes del sexo y la edad. 

s. Si están casados los personajes principales, y en 

caso afirmativo,si llevan una relaci6n de amor, 

cariño, respeto ••• 

6. Si hay sexo sin amor. 

f} Competencia 

l. Si hay ·rencores o rencillas entre los personajes 

por querer sobresalir, y en caso afirmativo, en qué 

se notan .. 

2. Si se ayudan eni:.re sí los personajes o trabajan 

solos; qué clase de ayuda se dan y con qué frecuen­

cia, en el caso de que exista. 

g) Comunicaci6n 

l. Si hay ocultamiento de cosas importantes entre los 

personajes; en caso afirmativo·, señalar qu€ cosas 

y si se da éste por alguna causa especial o espon­

táneamente. 

2. Si se respetan los puntos de vista del interlocu­

tor. 

3. Si los personajes se comunican lo que sienten o 
piensan espont~neamente. 
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NOTA: Por supuesto, los personajes pueden analizarse desde 

otros ~ngulos además de ~stos. Pueder asimismo. au­
mentarse el n!imero de puntos que se toque en cada 

~ngulo y, si se considera conveniente, pueden anali­

zarse m~s de cuatro personajes. Cada afiimaci6n ~ue 

haga el alumno debe fundamentarla basándose en lo 

que vll5 u oy6. 

3.6.1 Definirá con sus palabras los conceptos de significado 

connotativo y significado denotativo de un mensaje. 

a) Realizará una investigaci6n bibliográfica o preguntará 

a personas especializadas sobre los significados de sig­

nificado connotativo y denotativo. 

Actividad obligatoria. 

3.6.2 Elaborará un análisis del significado general de un mensaje 

alfab~tico dado, tomando como base los ejemplos de análisis 

de mensajes que se presentan en este volumen. 

a) Analizará el significado general de un mensaje publici­

tario dado. 

NOTA: Esta actividad debe realizarse individualmente. 
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o. La evaluaci6n 

Por mucho tiempo algunos profesores han considerado la evaluación 

como sin6nimo de promoci6n o de reprobaci6n, algo así como una 
. 

autorizacion que daba el maestree al estudiante para guardar lo 

que ~l entreg6 durante un año, o para quitárselo a través de exá-

menes orales o escritos, al final de un año escolar. Era, por 

as! decirlo, una tarea ajena a lo que realmente vivió el niño du-

rante un lapso importante de su existencia. Es una visi6n tradi-

cionalista del.trabajo escolar, ya que no son cambios conductua-

les lo que se desea operar en el alumno, sino, más bien, obligar-

lo a incorporar ca.ntidades de· conocimientos que poco o nada le 

ayudan a desarrollar habilidades, destrezas o valores para su 

formación cultural, personal y social. 

La propuesta de evaluación que aquf se da,está encaminada a la 

valorización de las actividades de aprendizaje ya que éstas, en 

la medida en que se realicen, determinar~n el grado en que se lo-

graron los objetivos tanto los cognoscitivos como los afectivos. 

Por lo que hay que realizar una evaluación deliberada y directa 

de las experiencias que ocurren en el educando. 

Esto significa que'· la evaluaci6n de los objetivos afectivos se 

hará en forma indirecta. 

~· 
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Los maestros interesados pod~án, asimismo, realizar una evalua-

ci6n de las actitudes y valores que hayan propuesto, a través de 

pruebas elaboradas exprofeso para ello. La evaluaci6n o pruebas 

de actitudes es un tema que rebasa los prop6sitos de este trabajo. 

Asimismo, el maestro podrá evaluar o valorar mínimamente el as-

pecto afectivo de su curso, recurriendo a unidades de evaluaci6n 

corno las que propone Mager (citadas en los anexos "A" y .. B") para 

determinar el grado de acercamiento que los estudiantes lograron 

hacia la materia. 

Volviendo a nuestra propuesta de evaluar las actividades de apren-

dizaje, se considera que la calificaci6n de "MB", "B", "S" y "NA" 

se realice tomando en cuenta el ntirnero de puntos que el alumno 

haya acumulado, tratando de lograr un objetivo de aprendizaje. 

Estos puntos son adquiridos por el estudiante de acuerdo con el 

grado de: 

- participaci6n en clase. 

- participaci6n en las actividades de aprendizaje que se 

- correcci6n y exhaustividad en la ejecuci6n de las acti­

vidades de aprendizaje realizadas individualIIlfjnte y en 

equipo. 

- capacidad de contestar preguntas sencillas que est~n 

relacionadas con el objetivo. 

. - + .• 
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D. La evaluaci6n 

Por mucho tiempo algunos profesores han considerado la evaluaci6n 

como sin6nimo de promoci6n o de reprobaci6n 1 algo .::ts! como una 
. 

autorizaci6n que daba el maestro· al estudiante para guardar lo 

que ~l entreg6 durante un año, o para quitárselo a trav~s de exá-

menes orales o escritos, al final de un año escolar.. Era, por 

así decirlo, una tarea ajena a lo que realmente vivi6 el niño du-

rante un lapso importante de su existencia. Es una visi6n tradi-

cionalista del.trabajo escolar, ya que no son cambios conductua-

les lo que se desea operar en el alumno, sino, más bien, obligar-

lo a incorporar c~ntidades de conocimientos que poco o nada le 

ayudan a desarrollar habilidades, destrezas o valores para su 

formaci6n cultural, personal y social. 

La propuesta de evaluaci6n que aquí se da,está encaminada a la 

valorizaci6n de las actividades de aprendizaje ya que ~stas, en 

la medida en que se realicen, determinarán el grado en que se lo­

graron los objetivos tanto los cognoscitivos como los afectivos. 

Por lo que hay que realizar una evaluaci6n deliberada y directa 

de las experiencias que ocurren en el educando. 

Esto significa que" la evaluaci6n de los objetivos afectivos se 

hará en forma indirecta. 

.• 
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hará en forma indirecta. 
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Los maestros interesados podrán, asimismo, realizar una evalua­

ci6n de las actitudes y valores que hayan propuesto, a trav~s de 

pruebas elaboradas exprofeso para ello. La evaluaci6n o pruebas 

de actitudes es un tema que rebasa los prop6sitos de este trabajoy 

Asimismo, el maestro podrá evaluar o valorar mínimamente el as-

pecto afectivo de su curso, recurriendo a unidades de evaluacidn 

como las que propone Mager {citadas en los anexos "A" y "B") para 

determinar el grado de acercamiento que los estudiantes lograron 

ñacia la materia. 

Volviendo a nuestra propuesta de evaluar las actividades de apren-

dizaje, se considera que la calificaci6n de "MB", "B", "S" y "NA" 

se realice tomando en cuenta el n11Inero de puntos que el alumno 

haya acumulado, tratando de lograr un objetivo de aprendizaje. 

Estos puntos son adquiridos por el estudiante de acuerdo con el 

grado de: 

participaci6n en clase. 

participaci6n en las actividades de aprendizaje que se 

realicen en equipo. 

- correcci6n y exhaustividad en la ejecuci6n de las acti­

vidades de aprendizaje realizadas individual~nte y en 

equipo. 

- capacidad de contestar preguntas sencillas que están 

relacionadas con el objetivo. 
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Los puntos que el alumno pueda obtener con la ejecuci6n de cada 

actividad se marcarán de acuerdo con la importancia y compleji­

dad de cada actividad (se recomienda un acuerdo entre especia­

l.istas) .. F.stos puntos tendrán equivalencias en letras. A un 

determinado ntimero de puntos acumulados, se considerará que el 

alumno ha realizado muy bien (MB) la experiencia; a menos puntos, 

bien (B); suficiente (S) y no aprobada (NA) la resoluci6n del 

objetivo. 

De acuerdo con el ejemplo presentado en el apartado de "las acti­

vidades y experiencias de aprendizaje", señalaremos que: "Este 

objetivo ha sido alcanzado {comentará la ideología suscrita en un 

mensaje transmitido por un medio de comunicaci6n social) a través' 

del logro de los objetivos específicos, fundamentalmente el 3.4.2 

y el, 3. 5. 2. , por lo que se considera que el estudiante que haya 

realizado correctamente las actividades de aprendizaje que se pi­

dieron a lo largo de todos los objetivos, ha logrado automática­

mente este objetivo". 



Conclusiones 

En este tlltimo apartado del trabajo, trataremos de ser 

lo más objetivos que nos sea posible. 

Las conclusiones se plan~ean a un 

sidernado las razones que nos llevar6n al planteamiento que 

hicimos y la dirección del mismo. También consideraremos el 

procedimiento seguido en la realizaci6n de la tesis y su co-

rrelaci6n con el procedimiento propuesto en un principio; és 

to nos llevará a una justificación de la organización del 

contenido de cada capítulo. Finalmente consideraremos los -

alcances y limitaciones de nuestra propuesta. 

Consideramos que la propuesta de darle un uso a los ob-

jetivos del dominio afectivo para la organizaci6n de un cur-

so, fundamentalmente, en cuanto a que han de ayudarnos a pr~ 

poner las actividades de aprendizaje del mismo, es un inten-

to para lograr este tipo de objetivos y ello obedece a la in 

quietud o interrogante que nos formulámos al respecto: ¿c6mo 

pueden lograrse los objetivos afectivos?. Dado que los estu 

diosos del campo y otros especialistas est~n de acuerdo en -

la necesidad de plantear objetj.vos afectivos, pues es indud~ 

ble gue las cuestiones afect'ivas están ahí en un curso, en -

las opiniones que emite un maestro acerca del contenido del 

mismo, muchas veces en la selecci6n del contenido, podríamos 

asegurarlo, sobre todo en el caso de las ciencias sociales, 

y quizá menos en el caso de las ciencias f~cticas; ~sto po-
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demos llegarlo a observar cuando un estudiante ha adquirido 

inf ormaci6n sobre una de las corrientes que imperan en el 

campo de estudio de su especialidad, creándose así cierto 

juicio con respecto a la? otras; pues como sabemos la acti-

tud muchas veces está en relaci6n directa con el grado 

de información que se posea· sobre el objeto ac~itudinal. Las 

cuestiones afectivas las podernos encontrar tambi~n en la se-

lecci6n de las actividades de aprendizaje de un curso. 

También es cierto que muchos maestros tratan de hacer -

explícitos esos prop6sitos afectivos, pero en la mayoría de 

los casos se quedan ahí, sobre el papel. ¿A qué se deberá 
. 

ésto?. Encuentro cinco posibles explicaciones: la primera, 

que se sabe muy poco acerca de la naturaleza del aprendizaje 

afectivo, diríamos, como dice Bruner, que se trata de "pau-

tas de libre aprendizaje", que no se sabe c6100 se dan, es --

muy posible que se aprendan directamente en las situaciones 

donde se muestran o requieren, ya que a diferencia del apren 

dizaje institucionalizado, este se adquiere indirectamente -

no directamente y esto, como sabemos se debe al gran ctlmulo 

de conocimientos y a la cantidad de habilidades que una so-

ciedad requiere asegurar en sus miembros, correspondiendo --
principalmente al aprendizaje cognoscitivo. 

Una segunda explicaci6n se u~sprende de la sociedad do~ 

de estamos inmersos, donde el hecho de que una persona, en 

este caso el maestro tenga el cometido de enseñar cierto ti­

po de valores o actitudes a sus alumnos; esto es fuertemente 

censurado dentro de muchas sociedades er. la actualidad. Aun-
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que sabemos que la sociedad a través del requerimiento de fo~ 

mar a sus profesores transmite ciertos valores y actitudes a 

estos~ los cuales son trnsmitidos, a su vez, a sus alumnos. 

Un ejemplo sería el hecho de que las escuelas se requirieron 

más en los estados y países que se iban industrializando, y -

donde el gobierno tomó el mando en la organización de tales -

escuelas, obligando a los enseñantes a cursar ciertos estu-

dios en escuelas especialmente creadas para ello. Como sabe-

mos una sociedad capitalista requería que sus miembros respe-

taran una autoridad que no estaba presente, que sus obreros 

cumplieran puntualmente con un horario, etcétera; estos val2._ 

res eran transmitidos a través de la escuela y sobre todo -­

por sus maestros.Cl) 

Otras dos explicaciones que encontramos est&n relacion~ 

das, una es que en muchos casos el maestro de un curso se. --

propone un propósito afectivo tan complejo como podría ser -

el que el estudiante fuera un "mejor ciudadano", este tipo 

de objetivo no le compete exclusivamente al maestro sino a -

muchos sectores de la sociedad y lo cual nos lleva a la cuar 

ta explicación: un maestro debe delimitar el alcance de sus 

posibilidades para lograr los objetivos afectivos. 

Una ültima cuestión es que, es tal la cantidad de infor 

mación y habilidades que deben aprender los alumnos, el tiem 

(1) M. carnoy, r .. a educaci6n como imperialismo cultural," Ed. 
Siglo XXI, Editores, México, 1978. 
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. 
po muchas veces corto de impartici6n de un curso y las exi-

gencias escolare.s administrativas que recaen sobre el maes-

tro, que no cuerita con tiempo suficiente como para dedicar-

se a planear la forma de lograr los objetivos afectivos que 

se halla propuesto. 

Además, debemos considerar el hecho de que proponer ob 

jetivos afectivos por un lado y objetivos cognoscitivos por 

otro es con el fin de facilitarnos la tarea de qué es lo --

que esperarnos que logren los alumnos con cierto curso; pero 

sabemos que el estudiante responde como un todo y en un ám-

bito escolar, este modode responder es fundamentalmente a 

través de las actividades de aprendizaje sugeridas. 

Lo dicho anteriormente son las razones que nos lleva-

ron a preguntarnos: ¿c6mo pueden lograrse los objetivos --

afectivos?; considerando de antemano que se sabe muy poco, 

sobre la manera en que se llegan a dar esos aprendizajes, -

sin embargo éstos deben explicitarse o reconocerse: por 1 ("\ --
que, nos preguntamos; ¿c6mo puede un maestro usar los obje-

tivos afectivos en un curso?. 

Por otro lado, tambi~n esas razones dieron direcci6n, 

a su vez al sentido de la propuesta; es decir, los prop6si-

tos afectivos están ah!, el estudiante responde como un to­

do, el maestro debe abocarse principalmente a las cuestio­

nes cognoscitivas y sobre todo debe delimitar el alcance de 

su responsabilidad en el aspecto afectivo y ~sto esta da<lo 

principalmente por los alcances de su materia en relaci6n -
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con las cuestiones afectivas. 

El primer paso para tratar de responder a la pregunta 

organizaci6n de un curso, y en consecuencia lograr nuestro 

prop6sito fue el de·11evar a cabo una revisi6n bibliográfi­

ca para tratar de responder: ¿qué se ha hecho en ~ste senti 

do?, ¿hay alguna propuesta al respecto?. De tal manera que 

el procedimiento que nos propusimos fue el siguiente: a) plan 

teamiento del objetivo de la tesis, b) revisi6n bibliográfi 

ca de los diferentes autores, e) análisis de las tesis de -

los mismos autores, d) ?roposici6n de un modelo, e) análi-

sis comparativo de las t~i=i.s encontradas con el modelo pro-

puesto y f) conclusic:-¡~S .. 

Los incisos b} y c) no fueron cubiertos cabalmente, --

puesto que, la revisi6n bibliográ.fica mostr6 que no había 

un trabajo que señalara precisamente c6mo pueden utilizarse 

los objetivos afectivos en la organizaci6n de un curso o --

por lo menos un planteamiento que señalara como pueden lo-

grarse este tipo de objetivos, las propuestas que encontra-

mo.s a nivel de hip6tesis fueron las del 11tismo Bloom y cola-

boradores. Otros como Raths, Hamin y Simon proponen una -

estrategia de valoraci6n pero consideramos que ~sta es per­

tinente a un nivel de enseñanza primaria. 

Otros autores, como Kohlbcrg nos hablan a nivel te6:ti-

co de un proceso del desarrollo moral y muchos otros traba­

jo;s se remiten a la taxonomía del dominio afectivo de ---
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Krathwohl. Asimismo encontramos algunas propuestas o modelos 

de redacci6n de es±e tipo de objetivos. Pero dificilmente en 

contramos alguno que nos hablara de la relaci6n del dominio -

que nos ocupa con el cognoscitivo, salvo, nuevamente el trab~ 

jo de Bloom y col. Por lo tanto un análisis de las tesis en 

el sentido que proponíamos no fue pósible; sin embargo, en re 

laci6n a cada una de las propuestas tanto de modelos de redac 

ci6n y análisis de conductas afectivas se elaboraron comenta-

rios al respecto. Por lo que, el análisis bibl~ográfico nos 

apoy6 en la eiaboraci6n del modelo. 

F.n consecuencia debemos señalar las razones que nos lle-

varan a la organizaci6n del contenido de la tesis en los capí 

tulos que se proponen. 

. 
El primer capítulo señala el marco de referencia y la --

fundamentaci6n, esto se debe a que debíamos manejarnos dentro 

de ciertos limites y €stos estaban dados por l~ tecnología --

educativa, pero ¿por qué la tecnología educativa precisamen-

te?. Encontramos tres razones: primero nuestro prop6sito era 

fundamentalmente práctico y la tecnología educativa se aboca 

principalmente a la aplicaci6n de principios provenientes de 

varias disciplinas al campo educativo y entre las más impor­

tantes está la psicología.. Por otro lado, la tecnología edu­

cativa a trav~s del enfoque sist~mico nos propone maneras o 

modelos que representan la interacci6n entre las partes que -

scgtin los autores intervienen en J?l proceso de enseñanza-a.pre~ 

dizaje, de tal manera que delimitan los componentes del siste 

_J_. - - t. -
__ _..~ ~ ·' .... ~-~·--
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ma y su interrelaci6n¡ esto nos lleva a la tercera raz6n: en 

un enfoque tecnol6gico de la educaci6n se proponene como ele­

mentos esenciales la especificaci6n de objetivos, donde enea~ 

tramos también los objetivos afectivos. Pero t~~bién era ne­

cesario fundamentar la necesidad de hablar precisamente de -­

los objetivos afectivos de ah! los temas dos y tres del pri­

mer capítulo. 

El segundo cap!tulo que se refiere a las relaciones y di 

ferencias entre los dominios cognoscitivo y afectivo fundamen 

talmente, se plantea ante el requerimiento de revisar y deter 

minar como pueden relacionarse estos dominios tomando en cuen 

ta sus diferencias. Además de la importancia que tienen los 

objetivos cognoscitivos en un curso y en la enseñanza sistema 

tizada en general, por lo tanto, no podíamos hacerlos a un la 

do ya que nuestra intenci6n era la de incorporar los objeti­

vos afectivos en la organizaci6n de un curso. También consi-

derando que el estudiante responde en todo momento tanto cog­

nitiva como afectivamente. 

En cuanto al tercer cap!tulo se organiz6 considerando la 

naturaleza de la bibliografía revisada sobre el dominio afec­

tivo, la cual fue seleccionada a partir de aquella que nos -­

fue proporcionada a trav~s del banco de informaci6n del CONAYCT 

además de aquellas halladas por otras vías:bibliotecasy esp~ 

cialistas en la materia. 

Finalmente el capítulo cuatro: "el uso de los objetivos 
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afectivos" constitnye la delimitaci6n de la propuesta; es de-

cir, nos referimos a los objetivos afectivos que pueden prop~ 

nerse para un curso, a partir de ciertos criterios. Por otro 

lado, se plantea un modelo para integrar los objetívos afecti 

vos en la organizaci6n de un curso. 

Otro punto sobre el que debemos reflexionar es aquel que 

se refiere a los alcances y limitaciones de la propuesta. 

En cuanto a los alcances del modelo, encontramos los si-

guientes: un intento por delimitar la extensi6n de los objeti 

vos afectivos de un curso donde: el punto de partida es el --

contenido y la naturaleza de la materia en cuanto a su ubica-

ci6n en un plan de estudios y el punto límite: el referente 

afectivo hacia el que puede dirigirse. Asimismo, las activi-

dades se plantean como la forma de operativizar y alcanzar es 

tos objetivos afectivos, nuevamente considerando los objeti-

vos cognoscitivos y los limites de observaci6n y responsabili 

dad del maestro. Otra forma de relacionar los objetivos afe~ 

tivos con los cognoscitivos es considerar la ubicaci6n de la 

materia en un plan de estudios, pudiendo tomarse el objetivo 

afectivo general de la materia como referencia para proponer 

los objetivos cognoscitivos y las actividades de aprendizaje. 

Entre otras ventajas del modelo, es que pretende delimi­

tar los términos actividades de aprendizaje y experiencias de 

aprendizaje. 

La relación entre los componentes del modelo se plantea 
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en forma dinámica y no lineal, de tal manera que la retroali-

mentaci6n es conatante entre los elementos. 

En cuanto a las limitaciones que encontramos del modelo 

están~ el que 

curso y no en relaci6n a un plan de estudios. No se plantea 

claramente la relaci6n de los fines, metas y psicología as! -

como las fuentes de informaci6n con los elementos centrales -

del modelo aunque consideramos que los fines y metas están di 

rectamente vinculadas al planteamiento tanto de los objetivos 

afectivos como con los cognoscitivos y la psicología con las 

experiencias de aprendizaje y con las actividades. Aunque --

claro está, que ~stos elementos anexos y no esenciales para 

nuestro modelo deben estar vinculados más que nada con el di-

seño de los planes de estudio. 

Otra limitación alude a los ejemplos utilizados a lo lar 

go de la explicaci6n del modelo, los cuales no constituyen -

pruebas sobre el uso del modelo aunque empíricamente en el 

curso que se diseñ6, tomando como base las ideas, que más taE 

de dieron lugar al modelo, fue exitoso en t~rminos del rendi-

miento de los estudiantes. 

Consideramos que el modelo solo constituye una alternat~ 

-va para tratar de incorporar los objetivos afectivos en un --

curso pero que pueden darse otras formas de delimitar ~stos 

objetivos as! como de incorporarlos. 

El modelo se propone teóricamente como a.d:ernativa para 
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probar nuestra hip6tesis y es necesario llevarla a prueba. 

Finalmente queremos enfatizar una de las limitaciones -

del modelo, por lo·que además, consideramos que amerita un -

m§s extensivo y. sumamente cuidadoso, nos re-

ferimos a la evaluaci6n de los objetivos afectivos. Antes de 

continuar debemos aclarar que la· evaluaci6n que aquí propon!::_ 

mos de los objetivos afectivos y cognosc~tivos es indirecta 

a través del logro de las actividades de aprendizaje. 

Consideramos que hablar de la evaluaci6n "directa" de 

los objetivos afectivos amerita una investigación exhaustiva. 

Sin embargo, haremos algunos señalamientos al respecto. Por 

ejemplo, efectuar una evaluaci6n de las actividades de los -

estudiantes hacia los referentes de los objetivos afectivos 

tendríamos que elaborar algun tipo de prueba en especial en 

el que deberíamos considerar, tomando en cuenta los estudios 

sobre actitudes, preguntas que aludieran al conocimiento que 

tiene el alumno del objeto (en este caso el referente), al 

componente afectivo y el componente de comportamiento {lo que 

el estudiante "cree" que hacía al encontrarse ante cierta -

situaci6n); como sabemos, para poder contar con mayor confi~ 

bilidad en los resaltados de este tipo de pruebas debemos --

considerar las normas de comportamiento del sujeto, as! como 

las normas aprobadas por el grupo social al que pertenece. 

Rudolf E. Radocy{l) nos propone te6ricamente tres pasos 

(1) Rudolf E. Radocy, "Quantification of Affective Dchavioru, 
presentado en Thc National Council on f.tcasurement in Edu­
cation, Chicago, April, 1974. 



para poder efectuar una evaluaci6n del dominio afecitvo 6stos 

son: una primera etapa de conceptualizaci6n en la cual los --

signifícados personales sobre los elementos en el dominio 

afectivo son examinados; otra es la etapa "crucial" de opera-

cionalizaci6n en la cual las deciciones son hechas consideran 

do los eventos que fueron aceptados como evidencia de la con-

ducta afectiva deseada. 

La tercera etapa es el establecimiento de números sobre 

los eventos. 

Otro autor Logowit(l), nos propone seis métodos de eva-

luaci6n para los objetivos afectivos, estos son: 

l. Inventario. De una serie de afirmaciones los estudiantes 

pueden seleccionar la respuesta que más refleje sus senti-

mientes. Este inventario esta diseñado para medir la ex-

tensi6n de agrado o desagrado con cada afirmaci6n. Las po-

sibles opciones son: (1) estoy completamente de acuerdo, 

(2) estoy de acuerdo, (3} estoy indeciso, (4) estoy en de-

sacuerdo y (5) estoy completamente en desacuerdo. 

2. Reporte. Una afirmaci6n escrita en un párrafo. 

3. Escala de clasificaci6n. Las escalas de clasificaci6n o 

eVR1Uaci6n están constru!das sobre dos palabras opuestas a 

lo largo de un continuo. Los estudiantes marcan a lo lar­

go del continuo, donde ~l síente que está su posici6n. El 

(1} Glen P. Logowit, "Behavioral Objetives in the affective 
Domain" en Journal Cit. The Cornun1cator, Vol. 4, No. 1, 
p.16-26, 1973. 
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ejemplo es de "objetivos conductuales en el dominio afectivo" .. 

fáciil dificil 

obscuro emocional 

bueno malo 

excitante molesto 

ñtil inútil 

interesante no interesante 

4. Lista de chequeo.. El maestro lleva una lista de las varias 
. 

conductas que el estudiante muestra y checa la conducta --

cuando ~sta ocurre. Usualmente uno cuenta con una lista 

por estudiante. Varias marcas pueden ser empleadas para 

acciones positivas y un mínimo de marcas para conductas ne 

gativas. 

5. Test objetivo. En este caso el estudiante es requerido pa 

ra establecer su posici6n específicamente sobre cualquier 

t6pico que desee ..:i.: ----..L.~ --U..LO\,,;Ul.-.L.L • 

6. Test subjetivo. El estudiante responde indicando su partí 

cipaci6n o no participaci6n en cualquiera de los hechos 

discutidos. 

Donlon(lj, por ejempló nos dice que: "las actitudes, los 

intereses, valores y apreciaciones son probablemente los cua­

tro principales aspectos de medición educativa en el dominio 

afectivo". "El autor reconoce que los estados emocionales del 

(1) Thomas F. Donlon, "Testing in the affective Domain", ERIC 
Clearinghouse on Tests, Meas_urcrncnte a11d Ey

3
al ua tion., Prin 

cetonr N. J., 1974. 
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estudiante son integradas a su habilidad para aprender, los 

educadores ahora ponene énfasis sobre la evaluaci6n en el do 

minio afectivo. Con esta demanda por la evaluaci6n de los -

datos, las consideraciones ~ticas deben tomarse en cuenta en 

ei diseño, admi.nistraci6n e interpretaci6n de los instrumen-

tos de evaluaci6n. Las dificultades en el diseño de instru-

mentos aparecen debido a la complejidad y multidimensionali-

dad de la naturaleza del dominio afectivo. Los métodos más 

dtiles de categorizaci6n de los estados emocionales son a -­

trav~s de la evaluación de las actitudes, intereses, valores 

y apreciaciones. Las t~cnicas de evaluaci6n más comunmente 

usadas son: el reporte de sí mismo a partir de la selección 

de la aproximaci6n hacia la cual puede estar envuelto en un 

formato donde elija verdadero o falso. Escalas incluídas 

los de Gutlman, Lekert, Theurston y de diferencial semántico. 

Los numerosos tipos de formatos de preguntas y escalas, las 

cuales tienen problemas complejos de extensión a partir de -

los problemas de validaci6n a un alto costo. Otros m~todos 

de evaluaci6n del dominio afectivo son el Q-Sort (distribu-

ci6n), entrevistas, etc. 

Roberson(l) es otro de los autores que nos habla concre 

tarnente sobre las t~cnicas de valoraci6n en el dominio afee-

tivo, entre las que señala están: las observaciones, entre-

vistas clínicas, entrevista para catalogar a partir de una -

(1) Don R. Roberson, Assesment Techniques ,in thc_ Affective 
Domain, Educational Systcms Associates, Inc., Austin, 
Texas 1974. 
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lista, cucstionariost pruebas. Asimismo, nos señala algunos 

criterios de selecci6n para las t~cnicas de evaluación, como 

son: validación, C?nfiabilidad, costos y efectos. 

También nos proporciona uµ procedimiento para la selec­

ci6n o desarrollo de instrumentos. Señal~ndonos también al­

gunas consideraciones adicionales como son: el formato, el 

lenguaje, posici6n en las respuestas, posici6n en la entre­

vista, administraci6n y procesamiento de datos. 

Consideramos necesario citar estas referencias con el -

fin de justificar por un lado la necesidad de desarrollar -­

una investigaci6n entorno a la evaluaci6n del dominio afecti 

vo. Asimismo seguimos considerando que es necesario delimi­

tar las cuestiones afectivas en primer lugar. 

Por último consideramos que la evaluación que aqu! pro­

ponemos para los objetivos afectivos es acorde con los alean 

ces del modelo y con la atenci6n que prestamos especialmente 

a las actividades de aprendizaje. 
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APENDICE ºA'' 

Effifyf P~QS DE UNIDADES PARA UN CUESTIONARIO SOBRE LAS TEN 

DENCIAS APROXIMATIVAS O EVASIVAS HACIA UNA ASIGNATURA* 

UNIDAD I 

Se trata de una serie de preguntas que podríamos deno-

minar directas. 

! .¿Piensa usted tomar otro curso de ? -------
ª·· sr 
b. No 
c. No estoy seguro 

2. ¿Qué tan interesado está usted en tomar otro curso 

de ? 

a. Muy interesado 
b. Un poco interesado 
c. Me es indiferente 
d. Apenas interesado 
e. No tengo ningún interés 

3. iLe interesa aprender más acerca de ? -----
a. Me interesa mucho 
b. Me interesa un poco 
c. Me es indiferente 
d. No me interesa nada 
e. Apenas me interesa 

· 4. Si yo tuviera que comenzar de nuevo (tomaría/no to­
marla) este curso. 

5. La materia me parece= ------
a. Muy interesante 
b. Algo interesante 
c. Un poco escasa de interés 
d. Sin ningún atractivo 

* Los ejemplos fueron tomados de: Robert F. Mager, Actitudes positi 
vas e1 la enseñanza, Ed. Pax México, l 9il - -

~=--·-
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6. Enumere todas las asignaturas que esta estudiando ac­
tualmente y mencionelas en orden decreciente de interés. 

UNIDAD II 

Esta Unidad podría denominarse de "elección de conductaº, 

en este caso se pone al estudiante en contacto directo con la asignatura, 

requiere que el t:t lumno estudie el tópico al que hace referencia la pre--

gunta. 

7. ·Si alguien sugiriera que se dedicase usted a --------= como la ocupación principal de su vida, ¿qué contesta 
rla usted? 

8. Si se pidiera a usted que diese una breve plática sobre 
su asignatura escolar predilecta, ¿Sobre qué materia­
hablaria usted? 

9. ¿Qué contestarla uste::l si~ en una reunión informal7 al -
guíen dijese: " es muy, muy importante 
y todos deberían tratar de aprender lo más posible acer 
ca de fila"? -

10. Escriba un párrafo sobre su materia escolar preferida. 

11. ¿Cuál de las siguientes materias le interesarla más en 
seriar? 

(Mencione su asignatura y las demlis que el alun1no -­
esté estudiando) 
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a. 
b. ----~-------------
c. 
d. ------~----~~~-
----------~~--~-

UNIDAD III 

Este ·a:¡po de Unidad iiamada generalmer1te "lista para seña-

lar objetivosº. Se solicita al alumno que marque las palabras que ex-

presen mejor su "sentir". 

12. Circunde cada palabra que indique cómo califica usted 
generalmente a la asignatura -------
interesante 
insípida 
divertida 
demasiado diféil 
emocionante 

aburrida sin valor 
íttil indiferente 
inútil sat!-sfactoria 
demasiado fácil muy agradable 
muy importante muy tensa 

UNIDAD IV 

Esta Unidad está formada por la comparación de pares de­

asignatura que el estudiante esté estudiando a mismo tiempo que aque­

lla sobre la que interese indagar sobre su aproximación a ella. Se ha-

ce coincidir la materia que interesa una vez con cada una de las otras~ 

Se invierte el orden del algunos pares ce materias. Por último se des., 

• compone el orden de las Unidades. Se pide al estudiante que considere 

dos asignaturas al mismo tiempo y que indique su preferencia. La con_! 

paración puede solicitarse con base en "el gusto que tiene" 7 por la --

más interesante, o a cúal le decli1:arla la tarde del sábado para ap re_!! 
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der más. Los pares de materias pueden ponerse por separado para que 

una elección no in-fluya en las siguientes. 

13. En las siguientes boletas se le dan a usted pares de -
asignaturas. Considere un par cada vez y trace un -­
círcuio airededor de la materia que usted en lo perso-
nal encuentre la más interesante de las dos. · 

l. Algebra Inglés 

2. Historia Ciencias 

·3. Algebra Historia 

4. Inglés Ciencias 

s. Ciencias Algebra 

6. Historia Inglés 

UNIDAD V 

Esta es otra Unidad de "elección de conducta u. En este ca-

so se le dan al alumno pares de párrafos de diferentes asignaturas, re 

feridos a algún aspecto de ellas. Se pide al estudiante que elija uno de 

ellos y que escriba una frase al respecto. 

14. En las tiras de papel que siguen, se dan a usted varios 
pares de párrafos. Tan rápidamente como pueda, lea -
un párrafo de cada par v escriba una frase en que e:'\.-pr~ 
se de qué trata ese párrafo. 

a. Matemáticas 
La regla de cálculo porpo!. 
clona un buen mo~o de re­
visar la multiplicación, la 
división y la raíz cuadrada. 
La regla de cálculo es mu­
cho menos útil que una má. 
quina calculadora para la:-

Inglés 
La escritura de cartas 
de negocios es una de -
las cualidades que infl!;! 
yen en el éxito de quie­
nes trabajan en. el mun .... 
do de los negocios. .. .. -
Quienes escriben cartas 
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mayoría de los trabajos -
estadísticos, pero para ... 
quien trabaja sin máquina 
es una ayuda valiosa, en -
especial como una verifi­
cación de otros cálculos 

b. Ciencias 

Aunque es cierto que los -
hechos y los principios - -
nuevos son el resultado de 
la ciencia, ellos no son - - -
ciencia. Esta es un proce-­
so, o un conjunto de proce­
sos, por medio de los cua­
les se desarrollan los nue­
vos conocimientos. Un cien 
tífico lo es por los métodos 
que sigue en la búsqueda - -
del saber; no lo es porque 
sepa algWlas de las conclu­
siones descubiertas por los 
dem4s: 

claras e inteligibles tie 
nen más perspectivas - -
de recibir un ascenso -
que aquclíos cuyas car­
tas son desorganizadas, 
llenas de letras encima 
das, o gramaticalemen­
te deficientes 

Historia de la Educación 

Puede entonces arguirse 
que la introducción de - -
los libros de texto en las 
universidades america ... -
nas fue forzada por el -
alumno y adaptada por la 
administración. Los es 
tudiantes fundaron mu=-­
chas sociedades litera­
rias y leyeron una gran­
variedad de libros, y -­
aprendieron en éstos. - -
Los libros de texto fueron 
por fin introducidos en - -
las aulas como un auxi -
lio educativo, pero con -
resistencia de parte del 
profesorado y de la ad­
ministración 

LAS INSTRUCCIONES 

Es preferible, al aplicar elcuestionatio,incluir instruccio­
nes como la siguiente: 

"Estoy verdaderamente interesado en mejorar mi enseña!!_ 

2.a y me agradaría mucho saber si he logrado alcanzar algunos de mis 

objetivos didácticos. Le agradecería que contestara estas preguntas - -

con tanta franqueza como usted pueda. Su respuesta no tendrán abso~ 

lutamente nada que ver con sus calificaciones " 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
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OTRO TIPO DE EVIDENCIAS 

CIRCUNSTANCIALES 

Entre estas tenemos: 

1. Porcentaje· de estudiantes que terminan el curso, o bien 
el total de deserciones. 

2. Número total de alumnos que llegaron tarde a clases. 

3. Total de faltas de asistencia 

4. Suma total de estudiantes que decidieron asistir a una 
sesión optativa de clases • 

. 
5. Número de temas o trabajos entregados, que no se asig_ 

naron ni solicitaron. 

6. :Número de temas elaborados con mayor amplitud que -­
la exigida. 

7. Esmero en que se presentaron los temas o trabajos. 
Clasificándose como: limpios, término medio y sucios. 

8. Número de tareas tern1inadas a tiempo. 

9. Total de estudiantes que acudieron al profesor, para -
hacer preguntas o discutir la materia. 

10. Cifra de alumnos que fueron puntuales en sus citas con 
el profesor. 

11. Número de alumnos que quisieron inscribirse en otro -
curso sobre la asignatura 

12. Total de estudiantes que resp~1ndieroa a demandas de -
voiuntarios para trabajar en estudios especiales rcla - -
clonados con la materia. 

13. Namero de obras de biblioteca, relativas a la asignntu 
ra, consultadas sin que se les hubiese pedido. -

14. Total de estudiantes que expresaron su deseo de espe­
cializarse en la asignatura. 
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CUESfIONARIO DE RESULTADOS AFECTIVOS (1) 

¿ Cuál es el curso de psicología que actualmente cursa ? * 

Es éste un curso de "Introducción a la Psicología" o un curso regular 

P Si Regular 

Quién es su maestro 
~-----------~~~--~--~-

Por favor indique que es lo que siente sobre las siguientes cuestiones. 

Valorelas de la siguiente manera: 

C A : Completamente de acuerdo 
A: De acuerdo 
? : Neutral 

D: Desacuerdo 
CD: Completamente en desa -

cuerdo 

l. Disfruto estudiando psicología •••• CA A ? D CD 

2. Aun cuando tuviera tiempo pro 
bablemente no tomaría mas cur 
sos de psicología •••••••••••• :-••• CA A ? D CD 

3. Rara vez discuto de psicologia 
con mis amigos .................. CA A ? D CD 

4. Animo a mis amigos a estudiar 
psicología •••••••••••••••••••••• CA A ? D CD 

(1) Nancy s. Breland and Marshall P. Smith1 CogpJ.tive and Affective 
Outcomes of P Si Mastery: Programs as Con1pared to 'fraJitional 
Instruction , Artículo preparado para el Annual :rv1eeting of the An1s: 
rican Educational Research Association, Session on Mastery Lear­
ning Approach and Effects, Washington, D.F., 1975 

* Este cuestionario fue preparado ex-profeso para el estudio arriba ci 
tado, pero puede emplearse, adecuándolo, para la evaluación de los 
resultados afectivos de cualquier otra asignatura. 

1 
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:;_ La psicología es una materia pe -· 
sada, molesta ••••••••••••••• :-•••• CA 

. 
6. El estudio de la psicología ha si 

do provechoso para mi desarro-= 
llo personal. • • • • • • • • • • • • • ••••••• uA 

. 
7. Si viera un artículo en el periódi 

co sobre psicología, querría - - :-
leerlo ............................ CA 

8. Probablemente no querría, libre-
mente, leer sobre psicología •••••• CA 

9. Probablemente querría ser volun-
tario, como sujeto en un estudio-
de psicología •••••••••••.•••••••• CA 

10. Uno no debería ser requerido pa 
ra aprender sobre psicología •• -:-•• CA 

11. La psicología juega, relativamen 
te, un rol poco importante en la-:: 

A ? D CD 

Á ? D CD 

A ? D CD 

A ? D CD 

A ? D CD 

A ? D CD 

vida de todos ..................... CA A ? D CD 

12. Si más personas supieran sobre -
psicología el mundo, posiblemen 
te, sería un lugar mejor para-=­
~v~- C4 
V .l J.L • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • "~ A ? V CD 

13. Por favor escriba en forma gradual, del más favorito al menos fa­
vorito , todos los cursos que esté estudiando este semestre: 

2. 

3. 
--~---~--------------~--------

4. 
------------~~------------~---

s. 
~--------------~-------------

6. -------------------------------
7. 
----------------------~-----------
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APENDICE "B" 

UÑIDADES DE OBSERVACION PARA LA EVALUACION DEL PROCESO 

DE APROXIMACION O EVASION HACIA UNA ASIGNA 1URA 

UNIDAD I : EL PROFESOR 

l. Dificultad par.i, el contacto. ¿Qué hace el profesor, qt1e facilite o d!_ 

ficulte a los alumnos practicar el contenido de la asignatura ? 

1.1. ¿Habla bastante alto para que todos lo· oigan fácilmente? 

1.2. ¿Habla con claridad? 
. 
1.3. ¿Está el nivel de su vocabulario de acuerdo con el ni­

vel de la materia? (¿Utiliza un vocabulario de princi­
piante en las asignaturas de principiantes, o un vocabu 
larlo avanzado ? ) -

1.4; ¿Orienta continuamente a los alumnos de modo que -­
ellos sepan siempre dónde están y adónde se dirigen? 

1.5. ¿Define con claridad sus objetivos? ¿Se los proporcio 
na por escrito a los estudiantes ? -

1. 6. ¿Permite o fomenta las preguntas ? 

1. 7. ¿Adrrdte o alienta la discusión? ¿Deja que el discípulo 
exprese y desarrolle sus propias ideas ? 

1.8. ¿Se permite a anima a los estudiantes a que conserven 
el interés especial que les haya despertado la asignatu­
ra, o todos deben seguir al preceptor? 

2. Condiciones dei contacto, ¿Qué hace el profesor para facilitar o Ji-

ficultar la permanencia ante la asignatura ? 

2.1. ¿Provoca que los alumnos se duerman a causa de la - .. 
monotonía? 

2. 2. ¿Lee en voz alta ei libro de texto? 

2.3. ¿Hace algo más que dtsct"tar en la clase? 

1 
1 
1 
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1 
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2.4. ¿Divaga? 

2. 5. ¿Qué tanto interés o entusiasmo muestra respecto a la 
materia? 

2.6. ¿Permanece inactiva la mayoría de los alumnos por­
largo tiempo? 

2. 7. ¿Se interesa en la enseñanza, o le importa más guar­
dar el orden? 

2.8. ¿Cuando los estudiantes están en exámenes1 muestran 
deseos de mostrar sus adelantos1 o están atemorizados 
e inquietos ? 

~. 9. ¿Se porta él como quiere que se porten sus alumnos? 

2.10.¿Es causa de incomodidad mientras da la clase? (Un 
colega deja caer las cenizas de sus cigarrillos sobre­
los estudiantes que tienen que sentarse en la primera -
fila. To:Ias las miradas se concentran en su ceniza, y 
resulta muy dificil prestar atención al tema) 

3. Consecuencias del contacto. ¿Qué o~urre cuando los alumnos estu-

dian o manejan el contenido de la asignatura? 

3.1. ¿Cómo se contesta a sus preguntas? ¿Con interés? -­
¿Con hostilidad? ¿Con insultos, burla o despecho? ¿No 
se los toma en cuenta ? 

3.2. ¿Cómo se responde a ios comentarios de los discípu­
los o a sus intentos de discutir el tema? ¿Se hace sen­
tirse tonto al estudiante? ¿Se lo alienta o no con las -
respuestas del profesor? 

3.3. ¿Qué ocurre cuando un alumno termina un trabajo? ¿Se 
le encomienda una tarea ? 

3.4. ¿Se entregan con prontitud los resultados de los exá-
n 

mene~r 

3.5. ¿Se trata con respecto el trabajo del alun1no, o se lc­
expone al ridículo ? 
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3.6. ¿Se califican con rapidez los trabajos y las tareas? ¿Por 
quién? 

3. 7. ¿Utiliza el Profesor la materia como instrumento de -­
castigo? 

3.8. ¿Lisiste el maestro en que las tareas se le entreguen­
pronto, y después no las toma en cuenta? 

3. 9. ¿Hace algo el preceptor que convenza al discípulo de­
que nunca será competente en la materia? ¿De que sus­
mejores esfuerzos no son suficientemente buenos? 

UNIDAD II 

LOS MATERIALES Y RECURSOS DIDACTICOS 

1. Dificultad para el contacto. ¿Los materiales facilitan o inhiben el -

contacto del alumno con la asignatura? 

1.1. ¿Existen materiales que auxilien al estudiante a traba -
jar en la materia, o no hay más que las palabras del -­
maestro acerca de la misma? 

1.2. ¿El tamafio y el estilo de los caracteres de imprenta -
dificultan leer el material ? (preguntes e a un alumno) 

1.3. ¿Es suficientemente buena la calidad de sonido del ma 
terial audible, de suerte que los discípulos puedan es::­
cuchar con facilidad ? 

l. 4. ¿Está organizado el material de mojo que pueda el es 
tudiante hallar sin dificultad lo que busca? ¿Tiene ínli-
ces claros ? -

1.5. ¿Son fácilmente accesibles los materiales? 

1.6. ¿Pueden ser manejados sin problemas los proyectores? 
¿Hay cable de extensión? ¿Es simple en enrrollado'? -­
¿Está la pantalla a la mano? ¿Es claramente visible el 
material en la pantalla sin necesidad de esforzarse P.!!, 
ra oscurecer ei salOn? 

-, 
1 
• 1 
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2. Condiciones delco ntacto ¿Qué tan fácil o difícil es seguir utilizando 

los materiales? 

2.1. ¿~e hallan en buen estado los modelos, o se necesita -
usarlos con precauciones? 

2.2. ¿Son sumamente tediosas las películas? 

2. 3. ¿Los textos son aburridos? 

2.4. ¿Son apropiados los materiales? 

2.5. ¿Es fácil apreciar el lugar o la importancia de los ma­
. teriales, o son éstos considerados fastidiosos. 

2. 6. ¿Qué dificultad hay en la lectura? (Una institución pre­
paro en cierta ocasión un texto introductorio, destinado 
a cursos para hombres con educación de escuela secun 
darla. El texto estaba bien ilustrado y bien encuaderna 
do, y era amplio. A pesar de ello, cierto tiempo des--= 
pués de su distribución se halló que era remasiado difí -
cil para los estudiantes; éstos no po:iían captar las ideas 
por culpa del vocabulario. Era el caso de una asignatu­
ra para cursos de iniciación,. impartida con lenguaje -­
para escuela profesional. La discrepancia entre el ni -
vel de la materia y el del vacabulario fue "descubierta'' 
cuando se supo que por lo menos un grupo :le profeso- -
res había preparado otro texto en que se enseñaba a los 
alumnos a comprender el texto introductorio) 

2. 7. ¿ Cuttl es el problema visual? 

2~·s. ¿Qué dificultad auditiva existe? 

3. Consecuencias del contacto ¿Qué resultados tiene el empleo de los -

materiales del curso ? 

3."1. ¿Sufren los estudiantes fatiga visual o dolor de cabe­
za después de una lectura o sesión visual difíciles? 

3.2. ¿Padecen los estudiantes "confusión de lo adecuado"? 
¿Se retiran preguntándose por qué se usnron esos 111at~ 
rialcs? 
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3.3. ¿Se sienten exasperados o frustrados por el mal funcio 
namiento cel equipo ? -

3. 4. ¿Esperimentan frustración porque tuvieron que mirar, 
mientras otros alumnos llevaban a cabo los experimen­
tos, efectuaban los ajustes o tomaban las medidas? 

UNIDAD III 

EL AMBIENTE FISICO 

l. Condiciones del contacto ¿Cómo afecta el ambiente físico a los alum-

nos, haciéndoles fácil o diñcil el conocer la materia? 

1.1. ¿Es el salón demasiado grande para que los estudiantes 
de atrás puedan ver bien? 

1. 2. ¿La disposición del aula hace diñcil que algunos vean -
sobre las cabezas de los demás? 

1. 3. ¿La falta de espacio en los muros reduce al mínimo - -
el material ilustrativo sobre la asignatura? 

1.4. ¿Cómo están las condiciones acústicas? 

1. 5. ¿Qué tal es la iluminación ? 

1. 6. ¿Tienen los estudiantes espacio suficiente para trabajar? 
\ 

1. 7. ¿Es ese espacio relativamente cómodo? ¿O tan incómo 
do que cause distracciones? -

1.8. ¿La disposición de los asientos propicia la distracción? 

1.9. ¿Es razonable el nivel de los ruidos? 

1.10.¿Es el ambiente muy frlo por lo general? ¿Demasiado 
caliente? ¿Muy mal ventilado? 

2. Consecuencias del contacto ¿Mejora el mundo del alumno cuando -­

abandona el ambiente en el que se le ha encerrado con el tema? 

2.1. ¿Está el estudiante ansioso por huir de ese amhientc? 

-~, 
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2. 2. ¿Se siente aliviado el alumno cuando sale? ¿Por qué? 

UNIDAD IV 

LÁS REGLAS O POLITICAS ADMINISTRATIVAS 

1. Dificultad para el contacto ¿Hay reglas que dificultan al estudiante 

el acercamiento a la materia? 

1.1. ¿Se puede hablar con el profesor cuando es necesario? 

i .-2. ¿Se inte:rpone la distancia entre el alumno y la asigna­
tura? ¿Cuánto tiene que caminar del salón de cla~es al 
laboratorio? ¿Entre un aula y otra? 

1. 3. ¿Son los materiales accesibles al alumno cuando los -
necesita? 

1.4. ¿Está abierta la biblioteca cuando el estudiante tienc­
tiempo para utilizarla? 

1.5. ¿Son fácilmente accesibles los libros para los alumnos 
o entre éstos y los libros se interpone el bibliotecario? 

1.6. ¿Qué tanto papeieo {llenar fichas) ·separa al alumno de 
los libros de la biblioteca? 

1. 7. ¿Cuántos trámites administrativos hay entre el profe­
sor y los materiales del curso? 

1~8. ¿Se hallan permanentemente disponibles los proyecto 
res cuando pueden usarlos los esnt.diantes? -

1.9. ¿Están igualmente disponibles las películas y las trans 
parencias? -

11:1 O. ¿Se pennite manejar. el equipo a los alumnos? 

1.11. ¿Puede utilizarse permanentemente el material visual 
donde el profesor lo necesita? 

1.12 ¿Qué proporción del ticn1po del laboratorio emplea el 
alumno en preparar y desmontar los cxpcrilncntos'l ¿Y 
en firmar a la entrada y a la salida? 
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2.2. ¿Se siente aliviado el alumno cuando sale? ¿Por qué? 

UNIDAD IV 

LAS REGLAS O POLITICAS ADMINISTRATIVAS 

1. Dificultad para el contacto ¿Hay reglas que dificultan al estudiante 

el acercamiento a la materia? 

1.1. ¿Se puede hablar con el profesor cuando es necesario? 

1. 2. ¿Se interpone la distancia entre el alumno y la asigna­
tura? ¿Cuánto tiene que caminar del salón de clases al 
laboratorio? ¿Entre un aula y otra? 

1.3. ¿Son los materiales accesibles al alurnno cuando los -
necesita? 

1.4. ¿Está abierta la biblioteca cuando el estudiante tiene­
tiempo para utilizarla? 

1.5. ¿Son fácilmente accesibles los libros para los alumnos 
o entre éstos y los libros se interpone el bibliotecario? 

1.6. ¿Qué tanto papeleo (llenar fichas) ·separa al alu1nno de 
los libros de la biblioteca? 

1. 7. ¿Cuántos trámites administrativos hay entre el profe­
sor y los materiales del curso? 

1. 8. ¿Se hallan permanentemente disponibles los proyecto 
res cuando pueden usarlos los estudiantes? 

1. 9. ¿Están igualmente disponibles las películas y las trans 
parencias? -

1 '~I O. ¿Se permite manejar. el equipo a los alumnos? 

1.11. ¿Puede utilizarse permanentemente el material visual 
donde el profesor lo necesita? 

1.12 ¿Qu.é proporción del tiernpo del lalx:Jrn.torio emplea el 
alumno en preparar y desmontar los cxpcritn<.'lltos·? ¿Y 
en firmar a la entrada y a la salida? 
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1.13 ¿Qué proporción de dicho tiempo emplea en hacer cál­
culos, u otras cosas que bien podría hacer en cualquier 
otra parte? 

1.14 ¿Insiste el preceptor en revisar cada paso del trabajo 
del alumno antes de permitirsele que conti.uúe? 

1.15 ¿Qué circunstancias existentes pueden desalentar a los 
estudiantes de manejar el equipo y usar Ios materiales? 

2. Condiciones del contacto ¿Dificultan las reglas al estudiante permane 

cer en contacto con la materia? 

2.1. ¿Se hace que todos los alumnos avancen al mismo paso? 

2.2. ¿Se impide a los estudiantes más inteligentes que "se 
adelanten" a los más torpes? 

2.3. ¿Se concede más tiempo a los discípulos atrasados -
que a los demás, para que entiendan y progresen? . 

2. 4. ¿Tienen que interrumpir los alumnos su atención a una 
asignatura cuando lo impone rígidamente el término -­
del tiempo ( suena la campana), y concentrar su interés 
en otra materia? Dicho en otros términos , ¿Debe ple­
garse el interés de los alun1nos a lu política adminis- -
trativa, o estimularlos ésta a trabajar en un tema hasta 
que ellos hagan un alto ? 

2.5. ¿Se interrumpen con frecuencia las clases por causa­
del sistema de altoparlantes u otras instrucciones? 

2.6. ¿Se equipara a alumnos de capacidades muy rlifercntcs, 
causando fastidio en los más adelantados, y frustración 
o desconcierto en los atrasados? 

2. 7. ¿Qué condiciones dificultan al profesor conservar el -­
interés de los alumnos en su asignatura? 

2.8. ¿Está el maestro sobrecargado de trabajo inútil? 

2. 9. ¿'"fienc el profesor que dar la misma e>rplicación más 
de dos veces? 
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3. Consecuencias del contacto. La política administrativa ¿premia o -

castiga aí estudiante por sus esfuerzos? 

3.1. Si un estudiante da fin a su trabajo antes que los demás; 
¿ Se le obliga a sentarse quieto hasta que los demás ter 
minan o finaliza la clase? ¿Tiene su diligencia como re 
sultado otros tipos de consecuencias des-agradable, ta::­
les como labores de aseo, o tareas para "hacerlo traba 
jar"? -

3.2. ¿Están las calificaciones por los logros del estudiante 
en relación con los objetivos del curso, o con el de-

. sempeño de sus compañeros? En otras palabras, ¿se -
basa la evaluación en el desempeño con relación al -­
objetivo? 

3. 3. ¿Qué especies de reconocimiento o de prerrogativas -
existen para las realizaciones de los alumnos? 

3. 4. ¿Concede la administración tantos premios como cas­
tigos? (¿Llama el director a su oficina a tantos estu-­
diantes por su buen desempeño, como por cumplimi en -
tó deficiente?) 

3. 5. ¿Por cuáles méritos recompensa la administración a­
los profesores? ¿Se les premia con base en su interés 

y y esfuerzo en favor de los alumnos? ¿P or la conducta 
estudiantil que han modificado? ¿O principalmente por -
trabajos en comités, en publicaciones, y asistencia a la 
Asociación de iv1aestros y Padres de Familia? 

3.6. ¿Permite la administración que se recompense a los -
profesores que tienen éxito, más que a los que no lo -
tienen con sus alumnos? 

3. 7. ¿Premia la política administrativa la enseñanza infruc 
tuosa, quitando del aula a los discípulos con quienes -
falló el maestro y entregándolos a e;pecialistas que tr~ 
bajen con ellos en salones especiales? 

3. 8. ¿Qué hace la adn1inistración para determinar cómo - -
está trabajando cada preceptor? 
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Las preguntas anteriores no son de ningún modo todas las 

preguntas que pueden hacerse, tampoco detallan tcxlo lo que hay que - -

indagar. Constituyen solamente una guía. 

COMO OBSERVAR 

1. Grabe usted una o dos de sus sesiones de clases. 
Aunque es preferible filmarlas, porque se obtiene más 
información, una grabación de sonido es mejor que - -
nada. Si su curso tiene sesiones de laboratorio, grabe 
también una o dos de ellas. 

2. Oiga las grabaciones en privado, mientras piensa us­
ted en las preguntas listadas en las páginas anteriores. 
Trate usted de imaginar que está viendo o escuchando -
películas o grabaciones realizadas en una clase ajena. 
No es preciso que sea muy meticuloso en las notas que 
tome. Después de todo, usted busca indicios sobre for 
mas de aumentar el porcentaje de reacciones aproxima 
ti vas, y no recopilando datos para un artículo p eriódis 
tico. Así pues, hágalo forma sencilla. -

3. Dedique algún tiempo al examen de los materiales usa­
dos en el curso. Revise los textos, las películas, los­
materiales de trabajos especiales, y cualquier otra co­
sa que se utilice durante la enseñanza= Si se espera que 
el alumno maneje equipos tales como proyectores de - -
transparencias, grabadoras de cinta, etc., manéjelos­
usted al mismo tiempo que hace las preguntas sugeri - -
das. 

4. Estudie las políticas administrativas en relación con - -
sus efectos sobre el discípulo. Tome en cuenta la hora 
dei día en que los alumnos estudian la materia, la du­
ración de la clase, la dificultad para llegar desde el -
salón anterior y las interrupciones y reglas adminis­
trativas que puedan a'fectar el acercamiento. 

S. Platique con algunos de sus alumnos con miras a con­
firmar las observaciones hechas por usted durante los 
pasos anteriores. Sobre los estudiantes se influye y, 
aunque su autoconocimiento no es perfecto, sus con1<:!} 
tarios sobre sus propias reacciones, son preferibles 
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a las supos1c1ones de usted .. Si fl.tcsc posible, eonvcr 
se con algunos de los estudiantes que han terminado-: 
el curso de que se trata. Ellos pueden tener una idea­
mejor acerca de la duración cbl efecto producido por -
las condiciones que influyen sobre su interés. 
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APENDICE "C" 

EJEMPLOS DE ITEMS DE EVALUACION EN EL DOMINIO AFECTIVO (1) 

Items del test basado en los objetivos del dominio afectivo 

del Summary Report N S S A - N S T A Workshops on Behavioral Obj~ 

tives, 1967 

Algunos grupos de trabajo de las reuniones regionales, --

construyeron items del test para acompañar objetivos especificas. En -

la siguiente muestra se presenta primero el objetivo que se va a sorne-

ter a prueba y en seguida el itero. 

l. Efobjetivo es: T'El estudiante demostrará su habilidad -

para distinguir entre datos ºcausativos" y datos "contribu-

tivos". 

Items del Test Un muchacho va a patinar en hielo 

en un frío día de invierno en que -

hace mucho aire, se cae en un es-

tanque y una persona que está estor 

nudando lo saca del e;tanque y le-

da a tomar cocoa caliente, dos días 

después el muchacho muestra sint2_ 

mas. 

(1) Albert F. Eiss and ~1ary B. Harbeck, Behavioral Objetives in the 

in the Affective Domain , Ed. NEA Publications Sales, \Vasbington -­
U.S • .t\., 1969 Appcndix. B 
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de resfriado. ¿Qué crees que le ha-

. ya provocado el resfriado ? 

a) El niño estaba resfriado 

b) se mojó los pies 

e) El viento provocó una corriente de aire 

d) Tomó una cocoa caliente 

e) Porque él traía un virus 

f) Porque alguien estornudó cerca de él 

¿Cuál de los incisos anteriores podría ser. factor "contri­

butivo"? 

¿Cuál de los incisos anteriores podría ser un factor "caus~ 

tivo"? 

2. Los siguientes items se diseñaron para medir el logro -

de éstos tres objetivos: 

(1) Dada una situación que implica dos alternativas. El 

estudiante formulará y defenderá un método de procedí 

miento mediante el cual lle-6ue a su decisión • 

(2) Una vez que el estu.diante ha tomado una decisión, -

se le presenta evidencia adicional y él está dispuesto -

a reconsiderar y reformular su decisión. 

(3) Dada una situación que involucra tres voriables, -

el estudiante formulará una respuesta correcta con --
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base en los hechos y a la evidencia experimental. 
• 

Item del Test I a) Reconocimiento de un insecto común 

en la propaganda de jardines, usted tiene dos posibles 

caminos dirigidos al control del insecto (1) usar un in-

secticida químico, (2) utilizar un control biológico . -­

Usted sabe que dispone de los dos medios, por el mis-

mo precio. Seleccione un camino a seguir o defiéndalo. 

b) Se le presenta evidencia adicional sobre el control -

químico y el biológico. Usted apoyará su decisión or!_ 

ginal o comunicará las razones que tiene para modifi -

carla. 

Item del Test II a) Es una situación de crianza de - -

fauna salvaje, qué pasaría si matáramos toda la pobla 

ción de lobos y qué pasaría si no matáramos ninguno. 

b) Reformule su decisión a la luz de esta información-

adicional. E..TJ. ésta área además de lobos, está poblada 

por marmotas, gavilanes, reptiles y alces ¿De qué m~ 

nera afectará la exterminación de los lobos, el balan -

ce siempre cambiante de la vida en ésta área 7 

3. Las diez preguntas siguientes fueron diseñadas para so -
meter a prueba este objetivo "El estudiante deberá mos-
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trar comprensión de la evolución simhiótica de la empresa 

científica y de los estándares de vida del hombre''. 

a) Dada una lista de 1 O avances sensacionales de la - -

ciencia, deberá ser capaz de identificar 5 que hayan -

cambiado los eventos mundiales y enumerar al menos-

una forma en la que cada uno de los 5 seleccionados --

ha cambiado los acontecimientos mundiales. 

b) Puede citar 5 casos específicos en que la tradición -

haya sido de valor y otros 5 casos en que la tradición 

haya sido un factor que limite el progresó. 

c) Duda pero consulta y respeta a los expertor, hasta-

que obtenga una explicación más plausible, 

d) Habla a favor y defiende temas como la conservación 

de los recursos naturales, control de la contaminación 

del aire y del agua, y la promoción de una mejor educ~ 

ción. 

e) Dona tien1po y dinero a esfuerzos que tiendan a me-

horar el si no de la humanidad. 

f) Puede elaborar al ni.cnos tres diagramas de flujo que. .. 
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expliquen la cadena de eventos, partiendo de la mate--

ria prima hasta los productos terminados. 

g) Lee cuando menos tres artículos cada mes, relacio-

nados a temas de ciencia o material científico. 

h) asiste al menos a tres reuniones cada años, donde -

el tópico está relacionado con la ciencia o exhibe mate­

rial relacionado con la ciencia. 

i) Está afiliado a una sociedad ciennfica ( mejor si es -

un miembro activo) 

j) Alienta a los miembros de su propia familia, para -

que sean científicos profesionales si el individuo -----

muestra un interés en una carrera cientifica. 

Condiciones: calificación mínima para cumplir el ob­

jetivo es 5 buenas del O 

Tipos de instrumentos de evaluación 

1. Discusión personal y entrevistas. 

2. Test de ejecución. 

3. Inventarlo individual. 

4. Reportes del estudiante. 

5. Escala de apreciación. 

6. Test de prc~untas subjetivas. 
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7. Test de preguntas objetivas. 

s: Lista de chequeo. 

l. Uiscusión personal y entrevi.stas. Esta técnica -= 

es muy util para determinar las actitudes y valores­

del estudiante; particularmente si se usan preguntas­

indirectas. Las preguntas directas como ¿Le gusta­

ría a usted la ciencia? o¿ Por qué piensa que la ---­

ciencia es importante? favorecen que el estudiante -

de una respuesta que piensa es la que el profesor --­

desea. Las siguientes preguntas pueden ser incluí-­

das en una entrevista: 

a) ¿Qué materia le gusta más? 

b) ¿Qué hace en su tiempo libre ? 

e) ¿Qué pasatiempos tiene usted? 

d) ¿Le gusta visitar museos? 

e) ¿Le gustaría visitar el laboratorio de investi 

gación? 

f) ¿Ha escogido algtt.11a cg.rrera? ¿Cuál es ? 

g) ¿Le gustaría conocer un científico ? 

h) ¿Qué le gusta o disgusta de la ciencia? 

i) ¿Alguna cosa de sus clases de ciencia ha sido 

utii en su vida diaria? 



- 388 -

2. Tests de ejecución. Estos auxiliarán un !JOCO en la 

identificación de los valores del estudiante, ya que, -

la ejecución implica una situación común, en la que el 

individuo demuestra su habilidad para ejecutar cierto -

acto y no muestra su actitud hacia la acción; sin em­

bargo podría usarse un test en el cual el estudiante - - -

revelera un valor o actitud hacia su elección. 

3. Inventario individual. Con este tipo de instrumento -

se le pregunta al estudiante1 con el fin de checar sus - -

preferencias para •••• o su actitud hacia ••• ciertas -­

ideas o actividades. 

4. Reportes del estudiante. Estos son útiles en dos - - -

aspectos. Un reporte asignado sobre un tópico de la - -

asignatura puede mostrar los valores del estudiante,= 

en la posición que toma "en pro" o "en contra" hacia -

el tópico y que pueden ser discutidas por escrito. Si 

el reporte muestra simplemente una cita meramente­

descriptiva de hechos que aparecen en libros y enciclq 

pedías, el reporte muestra, probahlen1ente el poco - - -

valor que el estudiante da al tema asignado. Sin cn1-

bargo, tal reporte, en sr misn1cJ, podría indicar una 

total falta de interés en la asignatura y motivar al --­

instructor a tratar de desarrollar un programa instru~ 
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cional que fuera más significativo para los estudiantes. 

5 •. Escala de apreciación. Estos instrumentos pueden 

ser útiles para rnostrar el grado en que la asignatura 

le gusta al estudiante, a sí como proporcionar alguna 

indicación de sus valores. Las escalas de apreciación 

están construidas sobre la oposición de dos palabras­

º ideas, espaciadas a lo largo de un contínuo. Se le pi 

de al estudiante que marque a lo largo del continuo --­

los términos que muestran lo que él siente. Un ejemplo 

es el siguiente: 

LA CIE:KCIA ES •.•••• 

Teórica •••••....••••.•.•••••.• Práctica 

Inconveniente ••••••••••.••••••• Conveniente 

Compleja •••••.•• , ••••••••••••• Simpie 

Amplia •••••••••.•••••••••••••• Limitada 

Fácil •••••.•••.•.•.••.••••.•..• Difícil 

Innecesaria ..................... Básica 

Esta en ascenso •••••••••••••••• Esta en descenso 

Eficiente ••••••••••••••••••••••• Ineficiente 

Universal •••••••••••••••••••••• Particular 

Ampliamente interpretativa •••••• Dogmática 

Imaginativa ••••••••••••••••••••• No imaginativa 

Interesante ....................... Poco interesante 
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Objetiva •••...•.••..•••••• Subjetiva 

Clara r'\-------
• • = • = • • • • • • • • • • • • • • • • V~~ura 

Util ••.••••••••.••.••••••• , Inutil 

"--·-r. -1\!l- -1 out::.11a ................ ., º " • º • a a 

6. Test de pregnntas subjetivas. Con éste Test los es-

tudiantes tienen oportunidad de poder mostrar sus valo 

res relativos a la asignatura y demostrar su habilidad-

al elaborar juicios en las decisiones hechas sobre pro 

blemas importantes. Cabe recordar que si a los alum -

nos se les enseñan valores o ideas especificas en forma 

autoritaria, reflejarán el pensamiento del profesor - -

cuando se .les formulen preguntas relacionadas con ---

dichos valores o ideas. Para evitar ésto y que los - -

alumnos puedan mostrar sus propios valores e inclín~ 

ción, es necesario proponer un tópico que no haya sido 

discutido en clase o sobre el cual los juicios de valor -

no hayan sido hechos en clase. 

Los ejemplos optimos de éste tipo de preguntas que -
,,. 

requieren el ejercicio de juicios de valor, consisten -

en presentar dos situaciones conflictivas, ninguna de-

las cuales es obviamente buena o mala, se pide al es-

tudiante que escoja una y que de una razón por la que 
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tomó esa decisión. Lo inportante es la razón de la ---

.decisión del alumno y no la decisión misma. Un ejeJE 

plo de este tipo de preguntas es el siguiente: 

a. ·El presupuesto del Consejo de Población se-

ha Visto reducido, por lo que éste tiene que de-

cidir entre rebajar el presupuesto para un nue-

vo alcantarilla1o para la comunidad, o bien el -

asignado para mejorar los servicios médicos - -

en el hospital local. Usted ha sido invitado co-

mo ciudadano a asistir a una asamblea de po- -

blación y hacer recomendaciones para la deci-

si6n. ¿Qué recomendaría usted y qué razones­

daría para apoyar su decisión? 

b. Bajo el supuesto de que el Club de Ciencia, -

del que usted es miembro, esta planeando sus­

·actividades del año ¿Qué actividades sugeriría 

usted para el Club, y qué razones darla para -

que otros apoyará.n su selección? 

Las cuestiones de este tipo deben ser adaptadas a las 

necesidades particulares del individuo, de la Escuela 

y de la Comunidad, lo importante es lograr que el es -
tudiante muestre sus valores en el razonamiento - - -

que da para cada decisión. 
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7. Test de preguntas objctiYas~ Este cuenta"con aspee -
tos subjetivos y cuenta con muchas de las fallas de las 

preguntas objetivas. Las preguntas parecidas a las -

sugeridas en el.punto 6 pueden presentarse con las -

posibles respuestas que podrían reflejar con exacti -

tud la elección que el estudiante espera hacer. Este­

tipo de preguntas tienen la ·ventaja de hacer un con-­

tea rápido. 

Si se desea dar mayor libertad en la respuesta del -

alumno, es posible incluir un espacio en blanco pa -

ra alguna otra respuesta, ya que, puede ser que no­

le guste ninglllla de las respuestas. 

8. Lista de chequeo. Estos instrumentos son muy -

útiles. Las listas pueden ser usadas para identiñcar 

las prerferencias de los estudiantes por los tipos de 

actividades, su estimación de la efectividad del pro-

grama de instrucción, su gusto o disgusto por la asi~ 

natura, así como sus sugerencias para mejorar el - -

programa. 

Verbos ilustrativos que pueden se:r. usados para cnu!!_ 

ciar objetivos afectivos: 
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... 

Seleccionar Objetar Proponer Sugerir 

Escoger Adoptar Rechazar Apoyar 

Participar Proponer Aceptar Recomendar 

Cambiar • Perseverar Consultar Compartir 

Procurar Elogiar CueGtionar Disputar 

:Hablar Defender Preguntar Subscribirse 

Persistir Cuidar Criticar Promover 
(preservar) 

Preguntar Investigar Evaluar Gastar 

Incorporarse Probar Probar Anotar 
(ingresar) 

Reunir infor Esp ecifi.car Capacitar Ofrecer servicios 
Mación 

Organizar Ofrecer Diseñar 

Arguir (una 
posición) 
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