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I N T R O D U C C I O N

Toda educación implica un proceso; la educación que

se imparte en las escuelas presupone la unión de varios - 

elementos como los cursos, los métodos y técnicas de ense- 

ñanza, el material, los sistemas de evaluaciSn, hacia --- 

quiénes va dirigida ( los alumnos) y quiénes la imparten - 

los maestros), la administración, las aulas, etc. 

La unión de estos elementos conforma el proceso edu

cativo, el cual persigue ciertos fines, desde enseñar a - 

un niño a leer y a escribir, hasta capacitar a una perso- 

na para formar parte activa dentro de una sociedad deter- 

minada. El proceso educativo ha perseguido alcanzar cier- 

tas metas, pero es a partir de los años cincuenta cuando

se comienza a hablar de objetivos instruccionales, los -- 

cuales proporcionan una forma de definir y comprender con

más claridad los fines educativos. 

Anteriormente, las metas de cualquier proceso educa

tivo eran muy poco conocidas. Los maestros presuponían -- 

que los fines de un curso se determinaban por su conteni- 

do y se daban por satisfechos cuando completaban el tema- 

rio. El problema era que muchas veces los temarios podían

dar lugar a múltiples interpretaciones y por consiguiente, 

un solo temario podía presuponer diversas metas. 

Cuando se tenían al alcance de la mano las metas de

los cursos, por lo general éstas eran demasiado abstractas, 

lo que daba lugar a que cada maestro las interpretara de

acuerdo a sus propios intereses y experiencias, y de esta

forma, alumnos que habían cursado el mismo programa en di

ferentes grupos aprendían cosas diferentes acerca del mis

mo tema. 

Comúnmente se consideraba que la especificación de

las metas en educación consistía de una descripción de lo
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que el maestro iba a realizar a lo largo del curso, dándo

les mayor importancia a ellos que a los alumnos, y se pa- 

saba por alto que estos últimos eran los que estaban reci

biendo las consecuencias del curso que estaba impartiendo

el maestro. Parecía ser que por la forma en que el maestro

impartiera su curso, todos los estudiantes iban a aprender

lo mismo. 

Otro problema al que se enfrentaba la educación ha- 

ce algunos años, era que se definían las metas en términos

de procesos abstractos, especificando que el alumno tenia

que " saber, entender, pensar y aprender"; conceptos que - 

causaban gran confusi6n para determinar en qué consistía

cada uno y el grado en el que el estudiante lo debía de - 
adquirir. 

Asimismo, se evaluaba a los alumnos con respecto al

grupo con el que tomara el curso y muchas veces las pregun

tas que se les hacían para calificarlos no tenían ninguna

relaci6n con las metas que se suponía seguía el curso. Es

te criterio no era muy válido para determinar lo que el - 

alumno había aprendido con respecto al material que se le

estaba enseñando, sino más bien se hacia una comparación

entre los miembros del grupo, independientemente del mate

rial/ 

Estos y otros problemas relacionados con el proceso

enseñanza -aprendizaje se han analizado por diversos inves

tigadores. En 1927 Pressey construy6 máquinas para la ---- 

calificaci6n automática de inteligencia e informaci6n, las

que consistían de una ventanilla que mostraba una pregun- 

ta, con varios botones para elegir la respuesta correspon

diente, y el alumno s6lo podía pasar a la siguiente pre- 

gunta cuando presionara la tecla de la respuesta correcta. 

Pressey utiliz6 estas máquinas con diversos grupos de alum

nos y por los resultados obtenidos señal6 que " las máqui— 

nas no s610 podían evaluar y calificar, sino también ense- 
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ñar"( Skinner, 1968). Sin embargo, sus investigaciones no - 

tuvieron mucho efecto sobre sus contemporáneos, 
aunque -- 

plante6 que con el uso de estas máquinas, el alumno podía

avanzar a su propio paso y que cada respuesta se podía ca

lificar y corregir en el momento en que el alumno presio- 
nara la tecla. 

No fué sino hasta la década de los cincuentas que - 

Skinner, basándose en sus estudios de laboratorio sobre - 

el aprendizaje en animales y en el ser humano de acuerdo
al condicionamiento operante, tom6 en cuenta los plantea- 

mientos de Pressey y present6 una nueva forma de tratar - 
el proceso enseñanza -aprendizaje con su "

Tecnologia de la

Enseñanza". ( Skinner, 1968; García, 1975). Uno de los princi

pios importantes dentro de este proceso eran: 
que el alum

no recibiera retroalimentaci6n inmediata a sus respuestas, 

que pudiera avanzar a su propio paso, que se le presenta- 

ra la información en pequeños segmentos, y que jugara un

papel activo dentro del mismo, los cuales se contemplan - 

en sus máquinas de enseñanza. 

Las máquinas de enseñanza se basaron en los princi- 
pios de la técnica de la enseñanza programada, 

la cual no

solo se ha aplicado en las máquinas, sino que también se

han programado libros siguiendo sus características; 
es - 

decir, dándole la información al estudiante en segmentos

llamados cuadros donde se requiere que el alumno emita -- 

respuestas, recibiendo consecuencias inmediatas ( García, 

1975; Anderson y Faust, 1977). Los libros se han estruc- 

turado siguiendo diversas técnicas de programaci6n ( li--- 

neal, matética, ramificada), las cuales se diferencian -- 

por la forma en que se organizan los cuadros y por el lu- 
gar donde se retroalimenta la respuesta del estudiante -- 
Mager, 1970; García, 1975; Huerta, 1976). A esta técnica

se le llam6 enseñanza programada pues los contenidos ins- 
truccionales estaban secuenciados cuidadosamente y como - 
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elemento esencial, se debían definir las metas de cada cur

so en términos de objetivos que especificaran la conducta
o comportamiento del alumno una vez que hubiera completado

el curso ( Popham, 1975). De esta forma aqui es cuando se

empez6 a hablar de la definición y especificación clara - 

de las metas en la educaci6n, presentando una alternativa

para los problemas de este tipo. 

Lindvall ( 1972) considera como pionero de este campo

a Ralph W. Tyler ( dedicado a la evaluación y la medición - 

educativas) quien, en 1930, planteaba que al formularse - 

los objetivos de un curso determinado, éstos se debían ex

poner de un modo tan claro y en términos tan definidos que
pudieran servir de guías para elaborar preguntas de examen, 
así como el que estos enunciados explicaran el significado

del objetivo describiendo las reacciones que debían espe- 
rarse de las personas que hubieran alcanzado dicho objeti- 
vo. 

En 1962, Mager plante6 las características que debe

contener el enunciado de un objetivo para que éste comuni- 

que exactamente lo que se espera alcanzar después de pasar
por la secuencia de instrucci6n: 

a) la actividad que realizará el alumno cuando demues
tre que ha alcanzado el objetivo, 

b) las condiciones importantes ( datos, restricciones, 

o ambos) bajo las cuales se éspera que el alumno - 

demuestre su capacidad, 

c) el criterio mínimo aceptable para considerar que

el alumno ha alcanzado el objetivo ( Mager, 1970). 

Los manuales de medición y evaluaci6n (
Lindval1, 1972) 

sugieren lo siguiente para la redacci6n de los enunciados: 

a) redactarlos en el vocabulario del alumno, 

b) incluir en ellos la descripción exacta de la con- 
ducta que se espera ver manifestada por el alumno; 

entendiéndose por conducta cualquier cosa que el - 

alumno sea capaz de hacer. 
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Por su parte Stockton ( 1976) incluye: 

a) el alumno. - ya que es el principal beneficiario - 

del objetivo, 

b) el binomio conducta -contenido. - la conducta enun- 

ciada por medio de un verbo operativo con respec- 

to al área de contenido, objeto de la asignatura

que se pretende enseñar, 

c) nivel de precisión. - criterios mínimos de ejecu-- 

ci6n que se considerarán cuando el alumno sea -- 

evaluado, 

d) condiciones de ejecuci6n.- bajo las cuales se es

pera que el estudiante demuestre su dominio de la
conducta deseada. 

A partir de estos planteamientos han surgido málti- 

ples opiniones y comentarios respecto a la especificación
de objetivos en educación, ya sea en términos de resaltar

su utilidad y ventajas o por el contrario, de cuestionar

sus planteamientos o remarcar las desventajas de su uso. 

Por lo que se refiere a las ventajas de redactar -- 

los enunciados de los objetivos de esta forma: Mager( 1970) 

menciona que describen el curso en términos de lo que el

alumno va a hacer, y no en términos de lo que el maestro

tiene que hacer para enseñar; Lindvall ( 1972) dice que fa

cilitan la comunicación, por el hecho de usar las palabras

y los enunciados de modo que tengan un significado claro y
exacto para todos los interesados; que el alumno puede sa- 

ber qué es lo que se espera de él y lo que tiene que hacer
para lograrlo ( Stockton, 1976). Además un objetivo de este - 

tipo permite la evaluación de la ejecuci6n del alumno al - 

finalizar la secuencia de instrucci6n ( Schyfter, 1974). Se

ha mencionado también su utilidad con respecto a la evalua

ci6n de programas y cursos en términos de su diseño, se--- 

cuenciaci6n y estructura ( Eisner, 1967; Lindvall y Cox, 1974; 

Popham, 1975; Weiss, 1978; Short, 1978); así como el que pro- 

porcionan una guía para el tipo de métodos y técnicas de - 
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enseñanza que se pueden usar en el curso ( Anderson y Faust, 

1977). 

En contraposici6n a este último punto, Stockton, -- 

1976) menciona que esta enunciación de los objetivos s6lo

define la conducta terminal, pero no señala el proceso me- 

diante el cual se alcanzará este comportamiento. 
Para defi

nir este proceso menciona la necesidad de utilizar el pro- 

cedimiento de análisis de tareas, el cual consiste en la - 

descripci6n y jerarquizaci6n cuidadosa de las tareas que - 
de una manera gradual conducen al estudiante hacia una con
ducta terminal. 

En lo que respecta a las desventajas de los objeti- 

vos, Eisner ( 1967) menciona que los resultados de la ins-- 

trucci6n son más numerosos y complejos que lo que los obje

tivos educativos pueden abarcar, y que no permiten recono- 

cer las limitaciones que algunas materias les imponen. 
El problema que más se ha comentado, y lo que más se

le ha criticado a los enunciados de estos objetivos, ha si

do el que se remarque la necesidad de redactarlos en térmi
nos conductuales, es decir, que se especifique la ejecu--- 

ci6n del alumno en base a acciones observables y medibles, 

con objeto de que el enunciado sea claro y no dé lugar a - 
interpretaciones diferentes, por lo que se ha evitado usar

verbos que denoten acciones ambiguas como pensar, creer, - 

aprender, saber, etc. ( Gronlund, 1974; Huerta, 1976, Ulrich

1978). Short ( 1978) menciona que actualmente para muchos - 

educadores el concepto de educación más útil parece ser -- 

aquél que hace hincapié en los cambios observables en la - 
conducta del alumno y que de esta forma se puede evaluar - 

la educaci6n para que, en base a ésto, se pueda mejorar. 

Las criticas se basan en el hecho de que un objetivo

que denote una acci6n observable y medible no se puede re- 

ferir a conductas complejas del pensamiento o del conocí -- 
miento, mismas que por su naturaleza no se pueden observar
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ni medir ( Atkin, 1968; Eisner, 1967; Dresse1, 1977). Mit--- 

chell( 1972) y Kapfer ( 1977) tratan de refutar estas críti- 

cas definiendo el término " conductual" de manera que abar- 

que tanto comportamientos observables como conductas com- 

plejas del pensamiento. Por su parte Popham ( 1968, 1975) -- 

afirma que si se puede contemplar este tipo de conductas - 

complejas y no observables, ya que es a través de las con- 

ductas observables del alumno que se reflejan esos proce - 

sos complejos. 

Al hablar de cursos y programas de enseñanza, se ha - 

presentado un problema: el tener que redactar un sinnúmero

de objetivos que en conjunto lleven a alcanzar el fin últi
mo del curso, ya que un solo objetivo que abarque todo el

contenido resulta demasiado general y puede caer en ambi- 

güedades. Generalmente se trata de enunciar un objetivo ge

neral que abarque el comportamiento más complejo pretendi- 

do y el área más amplia en que se puedan clasificar conte- 

nidos similares, y a partir de éste se tratan de subdivi - 
dir las conductas en objetivos intermedios y específicos. 

Los objetivos específicos se han definido como enun- 

ciados explícitos y concretos de los comportamientos que - 

los alumnos mostrarán al concluir el estudio de una unidad

temática y los intermedios como la selección y reunión de - 
aquellos objetivos específicos que, en funci6n de determi- 

nados criterios, son susceptibles de' utilizarse en un obje

tivo común de nivel más complejo ( Glazman y de Ibarrola, - 

1978). Gronlund menciona " la necesidad de formular los ob- 

jetivos de forma tan general que proporcionen una direc--- 
ci6n, y al mismo tiempo lo suficientemente especifica para
poderlos definir claramente a través de la conducta que - 

muestren los estudiantes; así como la necesidad de tomar - 

en cuenta resultados de todo tipo y en todos los niveles, - 
desde el más sencillo hasta el más complicado"(

Gronlund, - 

1974, pp. 14 ). 
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Esto no es tan sencillo como parece; 
existe tal can

tidad de objetivos de contenidos tan diversos, que ha si- 

do dificil redactarlos de manera que puedan llevar una se
cuencia 16gica. Muchas veces, cuando el curso ya se está

llevando a cabo, se encuentra que los objetivos no se des

glosaron en las tareas más específicas que se debían ense
fiar para poder alcanzar uno más general, 

ocasionando un - 

desajuste en la estructura del curso. 

En términos de planeaci6n, se ha visto que un curso

contiene una gran cantidad de objetivos: 
específicos, in- 

termedios y generales, que con frecuencia son difíciles - 

de identificar, y que en cierto modo, se pueden clasifi- 

car. Varios investigadores en educación se han dedicado - 

a la tarea de clasificar los objetivos en diversas catego
rías, de manera que estas clasificaciones puedan servir - 

de gula para el diseño de cursos y programas de enseñanza, 
independientemente del contenido de la materia que se tra

te. 

De manera general se ha llamado taxonomía a esta -- 

clasificaci6n. La taxonomía de los objetivos de aprendiza

je es un sistema que clasifica y jerarquiza, de acuerdo - 

con ciertos principios ordenadores, las conductas académi

cas que puede lograr el alumno como resultado de su inte- 
racci6n con las experiencias de aprendizaje (

Stockton, 19- 

76). Por su parte Domínguez ( 1976) menciona que la cons-- 

trucci6n de una taxonomía requiere que el orden de los -- 
términos corresponda a un orden real de los fen6menos que
son representados en la clasificación. En el campo educa- 

tivo, son varios los sistemas de clasificación que se han
desarrollado, como alternativa para resolver el nivel de
especificidad de los objetivos; entre las más conocidas - 

encontramos la taxonomía desarrollada por Benjamin S. Bloom, 
Max D. Engelhart, Edward J. Furst, Walker H. Hill, David

R. Krathwohl y Bertram B. Masia en las áreas cognoscitiva
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1956) y afectiva ( 1964); el sistema de clasificación psi

comotriz de Elizabeth Simpson ( 1966); y la clasificaci6n

de habilidades intelectuales de Robert M. Gagné ( 1970). - 

Estas no son las únicas clasificaciones de objetivos de - 
aprendizaje, varios investigadores se han dedicado a orde

nar y clasificar las metas de la educaci6n, y entre otras

podemos encontrar la clasificación de la inteligencia hu- 
mana de Guilford ( 1977) y la " tipología" conductual de ob

jetivos educativos para el dominio cognoscitivo de Wi1-- 
liams ( 1977). 

La taxonomía que desarrollaron Benjamin S. Bloom y

sus colaboradores constituye un buen punto de partida pa- 
ra la elaboración de un instrumento de clasificaci6n de - 
objetivos, que se basa de una manera objetiva y estructu- 

rada en la definición de categorías conductuales y de con
tenido, cuya jerarquizaci6n permite, sin ambigüedad y con

precisi6n, la ubicaci6n de los objetivos de aprendizaje - 

Stockton, 1976). Tomaron el concepto de taxonomía del u- 

tilizado en el área biológica, el cual se refiere a la cla

sificaci6n de animales y plantas según sus relaciones na- 
turales, con objeto de poder lograr una mejor comunicaci6n

entre personas ocupadas en la investigación educativa y el
desarrollo del curriculum. Definen a la taxonomía como una

clasificaci6n de las conductas estudiantiles que represen- 

tan los resultados deseados del proceso educativo, y hacen

una distribuci6n entre los diferentes niveles de compleji- 
dad de objetivos para que, combinados, puedan estructurar- 

se en todo un curso o un programa de enseñanza. 
Elizabeth Simpson se bas6 en los planteamientos de

Bloom y cols. y desarroll6 la parte de la clasificaci6n psi
comotriz en 1966, la cual debla formar parte de la taxo- 

nomía, pero había quedado incompleta ( Popham, 1975). 

Por su parte Gagné define a la taxonomía en términos
de conjuntos de conducta e identifica

tipos de objetivos - 
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apropiados para describir habilidades intelectuales que se
producirán en los estudiantes. Menciona que las clases de

objetivos que describe constituyen una taxonomía aplicable

a la planficaci6n de muchos tipos de instrumentos y prue- 
bas evaluativas, y que aunque es un tanto

diferente, no se

puede decir que sea incompatible con la de Bloom y cols. -- 

Gagné y Briggs, 1976). 

como se mencion6 anteriormente, 
las taxonomías sirven

para ordenar los objetivos de simples a
complejos, y propor

cionan una guía para la planeación de cursos. Asimismo, una

de las ventajas de los objetivos es que permiten evaluar la
ejecuci6n del alumno al finalizar un determinado curso de
instrucción, pues en éstos se han especificado las condicio

nes para poder evaluar su ejecuci6n permanente. 
De esta for

ma, además de evaluar la ejecuci6n del alumno al finalizar
un curso, con el uso de las taxonomías también se puede eva

luar el curso mismo, en términos de si éste está estructu- 

rado para llevar al alumno a alcanzar las metas deseadas. - 
Esto se ha observado cuando se habla de investigaci6n eva-- 
luativa ( Popham, 1975; Weiss, 1978; Suchman, 1967; Fink y Kose

coff, 1977) donde se menciona como elemento principal, 
el -- 

investigar si realmente se están cumpliendo las metas que - 
se plantearon en un principio. 

En general, las taxonomías han sido útiles para plan¡ 

ficar todo un curso de instrucción, 
evaluar a los alumnos y

al curso en si mismo, pero poca gente se ha puesto a anali- 

zar la estructura misma de estas
clasificaciones. Pocas ve- 

ces se conocen los fundamentos teóricos que subyacen a cada
taxonomía, así como los postulados que han llevado a clasi- 

ficar los objetivos de tal o cual manera, y aunque su desco

noc¡ miento no resta utilidad a las taxonomías, 
es probable

que ésta se pudiera incrementar al analizar su estructura - 
interna. Es frecuente que al analizar los objetivos de un - 
curso basándose en la taxonomía bajo la cual

fueron estruc- 
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turados, se encuentren algunos problemas en cuanto a la - 

congruencia de la clasificaci6n de estos objetivos dentro

de esa taxonomía. Si se conocen los antecedentes sobre -- 

los que se creó dicha taxonomía, se tomarán algunos postu

lados con cierta precaución y no se dará por hecho su va- 

lidez. 

El interés por realizar esta trabajo fué el de cono

cer los postulados te6ricos que subyacen a la taxonomía - 

de Bloom y la de Gagné, con objeto de comprender el tipo

de clasificación que se ha hecho de los objetivos de --- 

aprendizaje y de esta forma, saber qué tan útiles nos --- 

pueden ser al elaborar nuestros planes, programas de estu

dio y curricula. Una vez que se identificaron los postula

dos te6ricos de cada taxonomía, se analizaron por separa- 

do, tomando en algunos casos, un plan de estudios especi- 

fico que nos permitiera ejemplificar algunos puntos del - 
análisis realizado. 

El presente trabajo está estructurado de la siguien

te forma: en los siguientes dos capítulos se explican las

taxonomías en términos de la forma en que se clasifican, 

ordenan y jerarquizan los objetivos ( Taxonomía de Blocao - 

y cols, y taxonomía de Gagné). El siguiente capitulo con- 

tiene los postulados teóricos sobre los que se basan es— 

tas

S- 

tas dos taxonomías y de los cuales se derivó todo el aná- 
lisis. En los capítulos siguientes sé explica el análisis

realizado para cada uno de estos postulados, para por ul- 

timo, presentar la conclusión final del trabajo. 

El plan de estudios usado para ejemplificar el aná- 

lisis fué el del Programa de Especialización en Desarrollo

del Niño de la División de Estudios de Posgrado de la Fa- 

cultad de Psicología de la U. N. A. M.( 1979). Se utiliz6 es- 

te curso por la facilidad de acceso al plan de estudios y

per la forma en que se diseñaron los cursos, para lo cual

se siguieron los lineamientos marcados por la taxonomía - 

de Bloom y cols. 
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El curso está dividido en 3 grandes módulos: Unidad

de Desarrollo Normal, Unidad de Desarrollo Desviado y --- 

Unidad Te6rica, cada uno conteniendo 4 materias. Esta di- 

visi6n se realiz6 a partir del objetivo general de la Es- 

pecializaci6n, y cada módulo contempla un objetivo general

por Unidad. A partir de estos objetivos generales de uni- 

dad, se desarrollaron los objetivos específicos de las -- 

asignaturas. Asimismo de toda esta estructura se determi- 

naron los procedimientos de enseñanza y formas de evalua- 

ci6n. 

Por otro lado, al analizar este plan de estudios de

acuerdo a la derivación de objetivos generales y específi

cos, se está dando un primer paso para llevar a cabo en - 

un futuro la evaluación de la estructura curricular del - 

curso de Especialización en Desarrollo del Niño. 
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LA TAXONOMIA DE BLOOM Y COLS. 

En el presente capitulo se hace una breve revisión de

los postulados que llevaron a clasificar los objetivos de - 
aprendizaje en una taxonomía, y se hace una descripción ge- 

neral de su contenido y estructura. Para fines prácticos se

incluye como parte de esta taxonomía de Bloom y cols. la -- 

clasificaci6n psicomotriz de Elizabeth Simpson, debido a -- 

que ésta es un complemento de la taxonomía y sigue los mis- 

mos lineamientos. Como se mencion6 en el capitulo anterior, 

Bloom y cols. clasifican las conductas que se espera ejecu- 

ten los alumnos, una vez que hayan pasado por el proceso de

instrucción. 

A principios de los años cincuentas, un grupo de in— 

vestigadores

n- 

vestigadores en educaci6n, principalmente examinadores, lle- 

garon a la conclusión de que era necesario conseguir un mar

co teórico que pudiera facilitar la comunicaci6n entre exa- 

minadores con objeto de propiciar un intercambio de ideas

en cuanto a materiales de exámenes y formas de aplicarlos. 
11 ... la mejor manera de obtener tal marco teórico, consisti- 

ría en desarrollar un sistema de clasificaci6n de las metas
educacionales, ya que éstas proveen. las bases para la es--- 

tructuraci6n de los currícula y exámenes, y representan el

punto de partida de gran parte de nuestra investigaci6n so- 

bre educación". ( Bloom, 1977, pág. 6). 

Este fue su punto de partida para desarrollar toda -- 

una clasif icaci6n de las metas de la educación, que se sacó

en base a largas listas de objetivos educacionales tomados

de diversas instituciones y de la bibliografía sobre la ma- 
teria. Bloom y cols. ( 1977) determinaron qué parte de cada

objetivo enunciaba el comportamiento propuesto y cuál expre

saba el contenido u objeto de la conducta. Después los ---- 

dividieron y trataron de encontrar definiciones claras
para
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todos. Se di6 por supuesto que podría observarse el mismo

tipo de comportamiento dentro del ámbito marcado por las
materias de estudio corrientes, en los diferentes niveles

de la educaci6n ( elemental o primaria, intermedia, media

y superior) y en diversas escuelas, por lo que vieron la

posibilidad de aplicar un único grupo de clasificaciones

en todas esas situaciones concretas. 

Además vieron la posibilidad de clasificar los obje

tivos educacionales porque al formularlos en términos de
conducta se basan en el comportamiento de los individuos, 

lo cual puede ser observado y descrito, y ésto puede ser

clasificado. Más aún, esta clasificación proporciona una

base para manejar objetivos con una especificidad y pre- 

cisi6n que facilita la elecci6n de los tipos de experien- 

cias de aprendizaje apropiados al desarrollo de la conduc
ta deseada y a la elaboración de instrumentos de evalua-- 
ci6n ( Karthwoh1, 1972). 

La taxonomía es un sistema de clasificaci6n educati

vo- 16gico- psicol6gico de objetivos de aprendizaje. Se di- 

ce que es educativo porque mejora la comunicación entre

educadores; 16gico porque define los términos con la mayor

precisión posible; y psicol6gico porque al usar estos -- 

términos coherentemente, corresponden de manera armoniosa

con las teorías y principios psicol6gicos pertinentes y - 
generalmente aceptados ( Bloom, 1977)\. 

Esta taxonomía se planteó en 3 áreas o dominios: 

1. - Dominio Cognoscitivo. - E1 cual contiene objetivos

que se refieren a la memoria o evocación de los

conocimientos y al desarrollo de habilidades y - 
capacidades técnicas de orden intelectual. 

Este dominio fué el primero que se estructur6 ----- 

en 1956) por Benjamin S. Bloom ( Universidad de Chicago), 

Max D. Engelhart ( Junior Colleges, Chicago), Edward J. -- 

Furst ( Universidad de Michigan), Walker H. Hili y David

R. Krathwohl ( Universidad del Estado de Michigan), así - 
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cono una serie de otros participantes que también contri- 

buyeron al desarrollo de la taxonomía. 

El área cognoscitiva constituye un dominio en el - 

cual el planteamiento de objetivos de aprendizaje, la e- 

valuación y el desarrollo de métodos de enseñanza, han - 

alcanzado un desarrollo más sisterlático ( Stockton, 1976). 

2. - Dominio Afectivo.- El cual se refiere a objeti- 

vos que describen cambios en los intereses, ac- 

titudes y valores, así como también al desarro- 

llo de apreciaciones y una adaptaci6n adecuada. 

Ésta parte de la taxonomía se desarroll6 para com- 

plementar la primera parte, en 196=, por David R. Krath- 

woizl ( Universidad del Estado de ` iichigan) , Benjamín S. - 

Bloom ( Universidad de Chicago) y Bertram B. Masia ( Uni-- 

versidad de Chicago), así como una serie de colaborado- 

res que contribuyeron en las discusiones para el desarro

llo de este dominio. 

El dominio afectivo, como objeto de la enseñanza, - 

es de principal importancia en el proceso educativo ya -- 

que las actitudes, intereses y valores del estudiante de- 

terminan en un grado significativo el aprendizaje. Stock- 

ton ( 1976), menciona que el planteamiento de objetivos -- 

afectivos 5610 se aborda formalmente a un nivel teórico - 

en nuestro ámbito educativo; que las instituciones educa- 

tivas carecen de los métodos de enseñanza que les permitan

lograr este tipo de objetivos y su logro se procura de una

manera más bien informal. As¡ mismo plantea que la evalua- 

ción del dominio afectivo se realiza solamente en el ciclo

elemental, con las tradicionales calificaciones de conduc- 

ta que son muy criticables, en tanto que en los ciclos de

enseñanza media y superior la evaluación afectiva no se -- 
realiza, quizá debido a la falta de instrumentos objetivos

y económicos. En realidad lo que sucede es que los objeti- 

vos correspondientes al dominio afectivo no se pueden plan
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tear para alcanzarse en un sólo curso; las conductas afec

tivas se establecen a largo plazo y se derivan como resul

tado del tipo de instrucción recibida, así como de las -- 

propias experiencias del alumno. 

3. - Dominio Psicomotor.- Se relaciona a objetivos de

habilidades físicas y motoras que se espera ad- 

quieran los estudiantes. 

Fué hasta 1966, que Elizabeth O. Simpson desarroll6

esta última parte, pero a-dn no ha llegado a quedar bien - 

estructurada. 

En este dominio, la clasificación de las conductas

de carácter neuromuscular aún no es un producto acabado, 

ni adn por Simpson, ya que es precaria por lo que se refie

re a los principios ordenadores que pudieran generalizar- 

se con precisi6n, en el universo de las habilidades psico

motoras que se procuran en la educaci6n ( Stockton, 1976). 

Las categorías para la clasificación de objetivos - 

tienen un carácter jerárquico, el cual permite comprender

con mayor claridad la ubicaci6n que ocupa una finalidad - 
determinada en relación con otras ( Bloom, 1977), comenzando

con las más simples hasta llegar a las más complejas ---- 

Gronlund, 1974) y es aqui donde se enfatiza el aspecto -- 

16gico de la taxonomía puesto que cada categoría, 
implica

a las anteriores ( Huerta, 1976). 

A continuaci6n se presentan la§ categorías de cada

dominio y se mencionan las subcategorías, con objeto de - 

tener una visión más clara de esta clasificación; no se - 

describe detalladamente cada categoría pues éste no es el
objetivo del presente trabajo. 

1. DOMINIO COGNOSCITIVO. 

El dominio cognoscitivo se enfoca a las formas en - 

que un individuo adquiere y utiliza el conocimiento. 
Con

respecto a este nivel, Bloom y cols. tratan de definir y

categorizar la forma en que se usa la información y los - 
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niveles van desde conductas simples y concretas hasta con

ductas complejas, más abstractas ( Popham, 1975). 

A) Area Cocnoscitiva.- Se divide en la adquisición de cono

cimientos y el desarrollo de aquellas habilidades y des— 
trezas

es- 

trezas necesarias para poder usar el conocimiento. 

1. 00 CONOCIMIENTO. Incluye aquellos comportamientos y si- 

tuaciones de examen que acentdan la importancia del recuer

do de ideas, materiales o fen6menos, ya sea como reconoci- 

miento o evocaci6n. 

1. 10 Conocimiento de Datos Específicos. 

1. 11 Conocimiento de la terminología. 

1. 12 Conocimiento de hechos específicos. 

1. 20 Conocimiento de los modos y los medios para el

tratamiento de los datos específicos. 

1. 21 Conocimiento de las convenciones. 

1. 22 Conocimiento de las tendencias y secuen- 

cias. 

1. 23 Conocimiento de las clasificaciones y ca- 

tegorías. 

1. 24 Conocimiento de criterios. 

1. 25 Conocimiento de la metodología. 

1. 30 Conocimiento de los universales y las abstrac- 

ciones en un campo determinado. 

1. 31 Conocimiento de principios y generaliza-- 

ciones. 

1. 32 Conocimiento de teorías y estructuras. 

B) Habilidades y Destrezas Intelectuales. - Los objetivos de

las habilidades y destrezas hacen énfasis en el proceso - 

mental de organización y reorganización de materiales pa

ra alcanzar un prop6sito particular; los materiales pue-- 

der: ser proporcionados o recordados. 

2. 00 COMPRENSION.- Se refiere a un tipo de entendimiento - 

tal, que el individuo tiene de lo que se está comunicando

y puede hacer uso del material o idea comunicados, sin -- 
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relacionarlos necesariamente a otro material, o ver sus - 

implicaciones totales. 

2. 10 Traducci6n. 

2. 20 Interpretaci6n. 

2. 30 Extrapolaci6n. 

3. 00 APLICACION.- Incluye el uso de abstracciones en situa

ciones particulares y concretas. Las abstracciones pueden

estar en forma de ideas generales, reglas de procedimien- 

tos; o métodos generalizados. 

4. 00 ANALISIS.- Subraya el fraccionamiento del material en

sus partes constitutivas, la determinaci6n de las relacio

nes prevalecientes entre dichas partes y comprender de -- 

qué manera están organizadas. 

4. 10 Análisis de los elementos. 

4. 20 Análisis de las relaciones

4. 30 Análisis de principios de organizaci6n

5. 00 SINTESIS.- Reuni6n de todos los elementos y partes de

manera que formen un todo; implica el proceso de trabajar

con partes, elementos, su arreglo y combinaci6n de manera

Que constituyan una configuración o estructura que no es- 

taba explícita con anterioridad. 

5. 10 Producción de una comunicación única. 

5. 20 Producci6n de un plan, o de un conjunto de ope

raciones propuestas. 

5. 30 Derivaci6n de un conjunto de relaciones abstrae

tas. 

6. 00 EVALUACION.- Juicios cuantitativos y cualitativos a- 

cerca del valor del material y de los métodos para prop6- 

sitos determinados. 

6. 10 Juicios en términos de evidencia interna. 

6. 20 Juicios formulados en términos de criterios ex

ternos. 

Algunos autores como D' Hainaut ( 1971) coinciden en

que este dominio es un modelo basado en el contenido, prin
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cipalmente en la categoría de conocimiento, donde cada -- 

subcategoría atiende a cierta clase de contenido; sin em- 

bargo en comprensi6n responde más a distinciones conduc- 

tuales como es la traducción, la interpretaci6n y la ex— 

trapolaci6n, lo cual sucede también en las demás catego - 

rías del dominio cognoscitivo, ya que aunque los objeti- 

vos son definidos en función del contenido, éste no es -- 

sistematizado como sucede en la primera categoría ( Stock- 

ton, 1976). 

Con respecto a este dominio, se ha puesto mucho én- 

fasis en el tipo de verbo que se debe utilizar en el enun

cíado del objetivo para ubicarlo dentro de alguna catego- 

ría. Esto no es determinante, es decir, no existen verbos

específicos para cada nivel, pero si se han llegado a pro

poner listas de verbos para cada categoría, aunque en al

gunos casos éstos se repitan en varias de ellas ( Huerta, 

1976). Los verbos que él propone para cada categoría son: 

1. 00 CONOCIMIENTO 2. 00 COMPRENSION

1. Def inir 1. Codif ícar

2. Describir 2. Convertir

3. Designar 3. Deducir

4. Detallar 4. Def inir

S. Determinar 5. Describir

6. Distinguir 6. Distinguir

7. Ejemplificar 7. Ejemplificar

8. Enumerar 8. Explicar

9. Enunciar 9. Exponer

10. Especificar 10. Generalizar

11. Explicar( Desarrollar) 11. Identificar

12. Exponer 12. Ilustrar

13. Identificar( Conocer) 13. Interpretar( Comprender, Desarro- 
llar) 

14. Mencionar 14. Organizar

15. Mostrar 15. Parafrasear

16. Reproducir 16. Relacionar

17. Seleccionar 17. Resumir

18. Sintetizar



3. 00 APLICACION

1. Aplicar( Adaptar) 

2. Calcular( Registrar) 

3. Demostrar

4. Describir

5. Determinar

6. Discriminar

7. Distinguir

8. Emplear

9. Explicar( Desarrollar) 

JO. Manipular( Manejar) 

11. Modificar

12. Operar( Ejecutar) 

13. Preparar

14. Probar

15. Producir( Elaborar) 

16. Relacionar

17. Resolver

18. Usar( Utilizar) 

5. 00 SINTESIS

1. Categorizar

2. Compilar

3. Concebir

4. Crear

5. Demostrar

6. Descubrir

7. Determinar

C. Diseñar( Desarrollar) 

9. Generar

lO. Modificar

11. Narrar

12. Organizar

13. Planear

14. Producir( Elaborar) 

15. Reconstruir

16. Relatar ( Reportar) 

17. Sintetizar

4. 00 ANALISIS

1. Analizar( Discutir) 

2. Descomponer

3. Describir

4. Designar

5. Detallar

6. Determinar

7. Diferenciar

8. Discriminar

9. Distinguir

10. Enunciar

11. Especificar

12. Explicar ( Desarrollar) 

13. Fraccionar

14. Identificar

15. Inferir

16. Relacionar

17. Seleccionar

18. Separar

6. 00 EVALUACION

1. Analizar

2. Apreciar

3. Basar

4. Calificar

5. Categorizar

6. Comparar

7. Concluir

8. Contrastar

9. Criticar

10. Demostrar

11. Estimar

12. Evaluar( Valorar) ( Validar) 

13. Fundamentar

14. Justificar

15. Juzgar

20
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Estas listas de verbos se utilizaron como guía para que - 
los profesores del curso de Especializaci6n en Desarrollo
del Niño redactaran los enunciados de los objetivos espe- 
cíficos de cada materia, siendo ésta una de las razones -- 

por la que se eligió este plan de estudios para ejemplifi
car el análisis de este trabajo. 

Posteriormente se expli- 

ca c6mo se utilizaron, pero cabe aclarar que los verbos - 

entre paréntesis se añadieron como sin6nimos a los ya pro
puestos por Huerta, en vista de que algunos de los objeti

vos específicos analizados los contemplaban en algunos de
sus enunciados, y para efectos de poder hacer una catego- 
rizaci6n de los objetivos. 

Aún cuando Huerta ( 1976) propone estas listas de obje

tivos, menciona que la clasificación del objetivo en cual

quier categoría no depende del verbo que se utilice para
redactarlo, sino que los objetivos se deben clasificar en

base a los aspectos psicol6gic0, 16gico y pedag6gico a -- 

que éstos se refieran, detallando cada uno en base a to- 

das las categorías de este dominio. 

a) Aspecto Psicol6gic0. 

1. 00 Conocimiento Acentúa la importancia del proceso

de la memoria que consiste en recor

dar o reconocer. 

2. 00 Comprensi6n Se refiere a un razonamiento muy - 

elemental: aprehender ( captar); -- 

formaci6n de conceptos. 

3. 00 Aplicaci6n Se refiere a la transferencia del
conocimiento adquirido: capacidad

de generalizar. 

4. 00 Análisis Es la cúspide del pensamiento de - 
producci6n convergente (

llegar a - 

la informaci6n correcta a partir - 

de la informaci6n conocida). 



22

5. 00 Síntesis Hace hincapié en las capacidades - 

creativas y productivas; por el pen

samiento divergente se llega a una

variedad de respuestas no determina

das por la informaci6n conocida. 

6. 00 Evaluaci6n Es la toma de decisiones relaciona

da con problemas complejos y apo- 

yada en criterios de valor. 

b) Aspecto Pedagógico. 

1. 00 Conocimiento Para lograr las conductas descritas

en los objetivos de esta categoría, 

basta con exponer la información al

estudiante. 

2. 00 Comprensi6n El profesor debe planear la emisi6n

de respuestas del estudiante que pa

rafrasee, interprete o codifique la

informaci6n presentada. 

3. 00 Aplicaci6n El profesor deberá presentar proble

mas que aunque contengan elementos

semejantes a los adquiridos en la

instrucción, sean nuevos para el es

tudiante. 

4. 00 Análisis El profesor debe presentar proble- 

mas complejos en los que pueda eva- 

luarse al alumno según la comisión

de los siguientes errores: 1) erro- 

res crasos, 2) análisis incompleto, 

3) análisis redundante. 

5. 00 Síntesis Exige que el profesor emplee para

la evaluación de esta categoría -- 

criterios ya determinados. 

6. 00 Evaluación Trabajo del alumno que manifieste - 

la habilidad para identificar los - 
errores de algo, determinar cuáles
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elementos son coherentes y cuáles

no; cuáles son justos, precisos, - 

etc. 

c) Aspecto L6gico. 

Se refiere a que cada categoría taxon6mica, mientras - 

más compleja, implica a las anteriores, aunque no es ne-- 

cesario que se enseñe desde la categoría más simple, 
Cono

cimiento, para alcanzar el nivel de Evaluaci6n. Decir que

las conductas más complejas implican las más sencillas no

habla de la secuencia pedag6gica que deba seguirse; indi- 

ca que cuando se da una conducta de determinada compleji- 

dad, se dan simultáneamente las conductas más sencillas. 

II. DOMINIO AFECTIVO. 

El dominio afectivo diseñado por Krathwohl y cols., a- 

sume que el patr6n involucrado en la adquisición de valo- 
res va de un nivel muy bajo de conciencia hasta el más -- 
alto nivel de internalizaci6n ( Popham, 1975). El proceso

de internalizaci6n es el continuo que da orden y relaci6n
entre las conductas afectivas propuestas en esta taxono- 
mía. Se le define como el proceso que va desde la acepta- 
ción de un estimulo o evento, su valoraci6n, hasta lograr

una estructura interrelacionada de valores que le permite
al alumno tener una visi6n del mundo y obrar en consecuen

cia ( Dominguez, 1976). 

1. 00 RECIBIR. Se relaciona con la sensibilidad del estu- 

diante a la existencia de ciertos estímulos y la disposi- 
ción de recibirlos o atender a ellos. 

1. 10 Conciencia. 

1. 20 Disposición de recibir. 

1. 30 Atención controlada o selectiva. 

2. 00 RESPONDER. Incluye respuestas que van más allá de la
simple atenci6n a los fen6menos; se refiere a una atención

activa donde el sujeto está suficientemente involucrado - 

con el tema. 
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2. 10 Consentimiento en responder. 

2. 20 Disposici6n a responder. 

2. 30 Satisfacci6n al responder. 

3. 00 VALORIZAR. Indica que una cosa, fenómeno o conducta

tiene valor para alguien. 

3. 10 Aceptación de un valor. 

3. 20 Preferencia por un valor. 

3. 30 Compromiso. 

4. 00 ORGANIZACION. Al internalizar los valores, el sujeto

tiene que organizar un sistema de valores, conceptualizán

dolos y estableciendo su relaci6n jerárquica. 

4. 10 Conceptualización de un valor. 

4. 20 Organización de un sistema de valores. 

5. 00 CARACTERIZACION.- Los individuos actdan consistente-- 

mente

onsistente- 

mente de acuerdo a un valor o un conjunto de valores que

han aceptado previamente. 

5. 10 Conjunto generalizado. 

5. 20 Caracterizaci6n. 

Bloom ( 1977), marca la relaci6n que se puede dar entre

las categorías taxon6micas de ambos dominios: 

Dominio Cognoscitivo Dominio Afectivo

1.~ El continuo cognoscitivo armen El continuo afectivo ~ enza

za con el recuerdo y reconoci— con la simple acci6n de recibir

miento de conocimientos ( 1. 0) por ( 1. 0) estímulos y prestarles - 

parte del estudiante. atenci6n, pasivamente. Se ex- 

tiende hasta alcanzar algdn - 

tipo de atenci6n más activa. 

2. Se extiende todo a lo largo de - 

su ~ rensión ( 2. 0) del conoci- 

miento. 

Abarca su respuesta( 2. 0) a los

estímulos, cuando se le pide; 

la respuesta por iniciativa pro

pia y la obtenci6n de gratifi- 
caciones en la acción de respon

der. 



3. Es la habilidad para aplicar - 

3. 0) el conocimiento que can - 

prende. 

4. Es su capacidad y habilidad pa- 

ra analizar ( 4. 0) las situacio- 

nes que implican conocimientos

y su habilidad para sintetizar- 

los ( 5. 0) en nuevas organiza— 

ciones. 

S. Es su capacidad de evaluación

6. 0) del conocimiento, a fin

de juzgar el valor de los mate

riales y métodos, según deter- 

minados propósitos. 
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Es la valorizaci6n( 3. 0) del fen6

meno o actividad, de tal manera

que su respuesta sea voluntaria

y busque activamente los modos - 
de responder. 

Es su conceptualización ( 4. 1) 

de cada uno de los valores a los

cuales responde. 

Es su organización ( 4. 2) de es- 

tos valores en sistemas y, final

mente, la organización del can-- 

plejo de valores en un todo in— 

clusivo, una caracterizaci6n( 5. 0) 

por parte del individuo. 

Aunque marca esta relación entre los dominios cognosciti

vo y afectivo, menciona que ésto no significa que toda la - 

variedad de comportamientos afectivos ( desde 1. 1 hasta 5. 2) 

se aplicaría a cualquier objetivo cognoscitivo ( Bloom, 1977). 

III. DOMINIO PSICOMOTOR. 

El dominio psicomotor esta relacionado con el desarrollo

y uso de los músculos y la habilidad del cuerpo para coordi
nar sus movimientos. Como ya se había mencionado, Simpson - 

1972) desarrolló esta parte de la taxonomía, pues dentro - 

del trabajo de Bloom y cols. quedó incompleta ( Bloom, 1977). 

Incluye los niveles: 

1. 00 PERCEPCION. Proceso de concientizar objetos, cualida - 

des o relaciones a través de los órganos de los sentidos. 

2. 00 DISPOSICION. Ajuste preparatorio para una clase especí

fica de acción o experiencia. 

2. 10 Disposición mental. 

2. 20 Disposici6n física. 

2. 30 Disposici6n emocional. 
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3. 00 RESPUESTA GUIADA. Acto conductual guiado por otro in- 

dividuo para desarrollar habilidades que son componentes - 

de la habilidad más compleja. 

4. 00 MECANISMO. El estudiante ha adquirido cierta confian- 

za y un grado de habilidad en la ejecuci6n de un acto. 
5. 00 RESPUESTA COMPLEJA ABIERTA. Ejecución de conducta mo- 

tora compleja con el mínimo gasto de tiempo y energía. 

Las investigaciones preliminares sobre el dominio psico

motor llevaron a varias conclusiones: hay una jerarquía cn

tre los tres dominios o áreas de la conducta educativa; y

el dominio cognoscitivo es más independiente que el afecti

vo y el psicomotor. El dominio afectivo requiere para su - 

desarrollo de los conocimientos adquiridos, mientras que - 

el psicomotor incluye conocimientos, actividad motora y -- 

buena disposición para el desarrollo de este tipo de habi- 
lidades. El principio de organización de esta taxonomía es

el de la complejidad en la secuencia de un acto motor ( Sim

pson, 1972). 

En este capitulo se revisaron las características de -- 
los tres dominios de la taxonomía de Bloom y cols. En el - 

siguiente, se revisan las características de la taxonomía

de Gagné, para después pasar al análisis, parte central -- 

de este trabajo. 



27

LA TAXONOMIA DE GAGNE

En este capitulo se revisa la taxonomía propuesta por
Robert M. Gagné, en donde su clasificaci6n se refiere a - 

conjuntos de conducta en los cuales los objetivos van a - 

representar y describir tipos de capacidades intelectua-- 
les que se producirán en los estudiantes (

Popham, 1975). 

Su interés principal radica en la planificación de la
enseñanza, es decir, investiga cuáles son los elementos -- 

que se deben tomar en cuenta para que un curso de instruc
ci6n produzca el aprendizaje eficaz en el alumno, 

e iden- 

tifica 2 elementos principalmente: 
las condiciones que se

deben presentar en el medio para que se dé el aprendizaje, 

y el conjunto de habilidades que
posee el ser humano. Para

Gagné, las categorías de la taxonomía de Bloom proporcio - 

nan una imagen sumamente informativa de los tipos de ejecu
ci6n humana que pueden esperarse en un medio ambiente edu- 
cativo, pero no cree que puedan servir para distinguir una
variedad similar de experiencias de aprendizaje o una se— 

rie

e- 

rie de estrategias para lograr una enseñanza óptima ( Gag- 

né, 1972). 

De acuerdo a Gagné, los objetivos de la educación gene- 

ralmente se describen en categorías de la actividad humana, 

y él considera que se debe hacer la derivación de un cier- 
to ordenamiento de capacidades humanas, que son las que ha

cen posible los tipos de actividades expresados en las fi- 
nalidades educativas; lo que se debe hacer es identificar

las capacidades humanas que contribuyen a mflltiples objeti
vos diferentes ( Gagné y Briggs, 1976). 

La taxonomía de Gagné, definida en términos de conjun- 

tos de conducta, identifica 5 categorías principales de -- 

capacidades humanas donde cada una de ellas conduce a una

clase de ejecución diferente y exige un conjunto distinto
de condiciones didácticas para que se dé el aprendizaje -- 
efectivo. Las clases de capacidades aprendidas que se

con- 
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templan en esta taxonomía son: 1) Habilidades Intelectua- 

les, 2) Estrategias Cognoscitivas, 3) Información Verbal, 

4) Habilidades Motoras y 5) Actitudes. 

Cada una de las 5 categorías planteadas como resultado

del aprendizaje es una capacidad que adquiere la persona

que ha aprendido y una vez aprendidas, se pueden observar

repetidamente en una gran variedad de actividade-s humanas. 

Se les llama capacidades porque permiten pronosticar mu- 

chos casos particulares de desempeño del alumno. Como ca- 

da capacidad da lugar a diferentes tipos de ejecuciones, 

requiere un conjunto diferente de condiciones de aprendiza

je para que se aprendan eficientemente. 

Al identificar capacidades, se puede decir que éstas - 

están ordenadas jerárquicamente, en el sentido de que para

aprender una de ellas, se deben de haber aprendido primero

habilidades más sencillas. Los modos más sencillos de con- 

ducta generalmente no se presentan como objetivos de ense- 

ñanaza, pero resalta su importancia el hecho de que sirven

de base y apoyan a otras capacidades situadas más arriba - 

de la jerarquía. Gagné les llama objetivos subordinados -- 

de la enseñanza, ya que representan los tipos de actividad

que s6lo rara vez se miden mediante pruebas de aprovecha— 

miento, 

provecha- 

miento, pero son la base para todas las variedades de a--- 

prendizaje más complejo. 

Asimismo, Gagné ( 1979) menciona que estos prototipos del

aprendizaje han sido examinados con la intención de descu - 

brir las características del aprendizaje " asociativo" ( don

de se postula que el individuo " asocia" o " conecta" en su

interior un estimulo ( E) con una respuesta ( R). El apren- 

dizaje E - R es un acto de gran complejidad que exige postu- 

lar varios procesos internos distintos, en los que puede - 

influir un conjunto distinto de condiciones externas). Lo

más importante es que la asociación es el proceso básico - 
que tiene lugar en el aprendizaje. 
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Aún cuando en el aprendizaje interviene algo más que la

asociación, éste es uno de los procesos que tiene lugar -- 

con bastante frecuencia, por lo que se le ha designado el

nombre de proceso básico ( Gagné, 1979). Dada su importancia, 

se han estudiado varios prototipos del aprendizaje con ob- 

jeto de descubrir las características del " aprendizaje aso

ciativo": 

a) Respuesta condicionada estudiada inicialmente por Pa--- 

vlov ( 1927) a la que se le denomina aprendizaje por señales

debido a que el sujeto está asociando una respuesta ya ad- 

quirida con un estímulo o señal nuevo. 

b) Condicionamiento operante o instrumental ( Skinner, 1938) 

donde la reacci6n del sujeto es " instrumental" para el re- 

forzamiento posterior y que se le ha designado aprendizaje

por estimulo -respuesta. 

c) Las investigaciones consistentes en hacer que los seres

humanos aprendan a emitir respuestas verbales frente a es- 

tímulos que son palabras o parejas de palabras ( Ebbinghaus, 

1913) y que se le ha llamado aprendizaje por asociación -- 

verbal, o cadenas verbales. 

d) La conexión de un conjunto de estímulos y respuestas en - 

secuencia donde las asociaciones individuales están conec- 

tadas en una serie y el sujeto emite una respuesta no ver- 

bal, es un prototipo del aprendizaje al que se ha llamado - 
encadenamiento. 

A continuación se describe cada una de las capacidades - 

humanas que se pueden aprender de acuerdo a los objetivos - 

de un curso. 

I. -HABILIDADES INTELECTUALES. 

Le permiten al individuo responder con símbolos a su -- 

ambiente. Constituyen la estructura fundamental y al mismo

tiempo, la más amplia de la educación formal. El procesa— 

miento

rocesa- 

miento intelectual contiene varios grados de complejidad, 

y para que se aprendan efectivamente, 
como ya se mencionó, 

es necesario que el alumno haya aprendido con anterioridad
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conductas más simples. 

Las habilidades intelectuales soninterdepenclientes y están

subordinadas a las formas básicas del aprendizaje de la - 

siguiente forma ( Gagné, 1979, pp. 31): 

LAS REGLAS DE ORDEN SUPERIOR

exigen como requisitos

REGLAS

que exigen como requisito

CONCEPTOS

que exigen como requisito

DISCRIMINACIONES

que exigen como requisito

FORMAS BASICAS DEL APRENDIZAJE: 

asociaciones y cadenas

1. Discriminaciones. - E1 aprendizaje para hacer discrimina- 

ciones a menudo se ocupa de los rasgos característicos de
los objetos estimuladores, y el sujeto aprende a reaccionar

diferencialmente ante las características que sirven para - 

distinguir los objetos entre sí. En otras palabras, es la - 

capacidad de dar respuestas diferentes a estímulos que di— 
fieren

i- 

fieren entre si en una o más características. 

2. Conceptos.- Se refieren a la conducta individual de res- 

ponder a las cualidades de los objetos que denotan los nom- 
bres, es decir, es la capacidad que le permite al individuo

identificar un estimulo, como miembro de una clase que tie- 

ne ciertas características en común, afín cuando tales estí- 

mulos difieran notablemente en otros aspectos. 

2. 1 Conceptos Concretos. - E1 individuo puede aprender a res- 

ponder a colecciones de objetos o hechos distinguiéndo- 

los como una clase. Se les llama también conceptos por

observación, puesto que se les puede denotar señalándo- 

los. 

2. 2 Conceptos Definidos. - Cuando el individuo puede expresar

el significado de cierta clase de objetos, 
acontecimien
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tos o relaciones. Se dice que son abstractos en el sentido

de que entrañan relaciones, y estas abstracciones se deben

entender y comunicar mediante la formulación de una re- 
gla clasificadora que también se llama def inici6n. 

3. Reglas.- Son capacidades inferidas que habilitan al indi- 

viduo a responder ante una clase de situaciones estimulado

ras con determinada clase de respuestas, cuya conexi6n con

los estímulos es previsible por una clase especifica de -- 
relaciones. 

4. Reglas de Orden Superior: Solución de Problemas. - A1 pro

porcionar una soluci6n práctica a un problema, el alumno - 

adquiere la capacidad de generalizarlo a otros problemas

que tengan características formales similares. La condición

esencial para que se le considere solución de problemas es

que carezca de cualquier guía o indicación. 

Dentro de esta capacidad, Gagné ( 1979) propone una je— 

rarquia

e- 

rarquía del aprendizaje, mencionando que lo que se aprende

es un conjunto organizado de habilidades intelectuales. Pa

ra él, las reglas individuales que componen este conjunto

poseen relaciones demostrables en sentido 16gico, y que -- 

también se relacionan unas con otras en el sentido psico-- 

16gico de que el aprendizaje de unas sirve como base para

el aprendizaje de otras. Esta jerarquía del aprendizaje es

tá compuesta principalmente por reglas; dos o más concep - 

tos son el requisito ( y en este sentido están subordinados) 

para el aprendizaje de una regla individual. Dos o más -- 

reglas pueden ser el rectuisito de la adquisici6n de una re- 

gla de orden superior. Una vez adquirida ésta, se le puede

combinar con otra y así sucesivamente. De esta forma se -- 

describe la vía eficaz para conseguir un conjunto organiza- 

do de habilidades intelectuales que permiten comprender un

tópico. 

Asimismo plantea que el aprendizaje tiene el efecto es- 

pecifico de crear las capacidades necesarias para realizar

cualquier tarea intelectual, y que posee efectos acumula— 

tivos; 

cumula- 

tivos; porque las habilidades intelectuales particulares-- 
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son transferibles a otras de orden superior y a diversos -- 
problemas. A lo largo de su crecimiento los individuos in- 
crementan constantemente su reserva de habilidades intelec- 

tuales. Esto significa que las posibilidades de transferir

capacidades al aprendizaje de orden superior se multiplican

a medida que se adquiere una nueva habilidad intelectual. -- 

Dichos efectos acumulativos del aprendizaje constituyen el

fundamento de los incrementos de " poder" intelectual que se

observan en el desarrollo del ser humano ( Gagné, 1979). 

II. -ESTRATEGIAS COGNOSCITIVAS. 

Es una habilidad internamente organizada que elige y -- 

orienta los procesos internos ( el individuo enfoca sus cono

cimientos y destrezas ) hacia las situaciones de definir y

resolver problemas novedosos. Con esta habilidad el alumno

gobierna su propia conducta de pensar, y determina su crea- 

tividad, facilidad y sentido critico de su pensamiento. 

Gagné ( 1979) menciona que las estrategias cognoscitivas

son parte de los procesos de control, cuya función reside

en elegir las clases especiales de procesamiento de datos
que emprende el sujeto a fin de realizar los tipos particu- 

lares de tareas de aprendizaje. Dice que son procesos de -- 

control directivo porque influyen en la atención y en la per
cepci6n selectiva para determinar cuáles rasgos de los con- 
tenidos del registro sensorial serán introducidos en la --- 
memoria a corto plazo, así como en cualquier parte del flu- 

jo de informaci6n; además regulan sus estrategias en la ge- 

neralización y en la solución de problemas, 
influyendo así

en la calidad del pensamiento del individuo. 

Esta habilidad no se enseña directamente, sino que se

dan las oportunidades para el desarrollo y el uso de estas
estrategias ( Gagné, 1979). 

III.- INFORMACION VERBAL. 

Es necesario poseer las habilidades intelectuales bási - 
cas para interpretar la información recibida; y es importan
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te: a) porque para que el alumno se involucre en un tema

dado, necesita cierta información, y b) porque gran parte

de ésta le puede servir para toda la vida ( Gagné y Briggs, 

1976). 

Como actividad humana, es la capacidad de expresar o - 

enunciar un hecho o idea en forma de proposición. Algunas

palabras que la componen están dotadas de significado, y

se da en diversos grados, según su estructura sintáctica: 

1) la que se da en forma de nombres o designaciones, 

2) proposiciones individuales o hechos, 

3) colecciones de hechos organizados como discurso ¡ la

tivo. 

Además, cuando se organiza la informaci6n en sistemas

de hechos y generalizaciones relacionadas coherentemente, 
o a los trozos mayores de informaci6n interconexos que el
individuo aprende y almacena, se le llama conocimiento o

cuerpos de conocimientos. 

IV. - HABILIDADES MOTORAS. 

Son capacidades aprendidas, 
inherentes a conductas cu- 

yos resultados se reflejan en la rapidez, precisión, vigor

o uniformidad del movimiento corporal. 
Como se encuentran

involucrados los sentidos, los músculos y el cerebro, ---- 

también se les llama habilidades percepto- motrices o des- 
trezas psicomotoras. 

Se distinguen 3 grandes dimensiones de la ejecuci6n que
resulta del aprendizaje de las habilidades motoras: 

1) eje

cuci6n fina y burda, 2) ejecuci6n continua y discreta, y

3) ejecuci6n de lazo abierto y lazo cerrado. 

Gagné ( 1979) toma las tres grandes fases del aprendiza- 

je de habilidades motoras que distinguen Fitts y Posner en
1967: 

1) Fase temprana o cognoscitiva. -
E1 sujeto pretende " enten

der" la tarea y lo que ella exige; 
selecciona e integra

en el procedimiento requerido las habilidades
parciales
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preexistentes en 61. El resultado fundamental de esta

fase es el aprendizaje de una rutina ejecutiva, 
es --- 

decir, unidades mayores de la acción humana a las que

llaman procedimiento, y Gagné menciona que es una habi
lidad intelectual pues es una combinación compleja de
reglas. La habilidad intelectual guía todo el complejo

de movimientos subordinados. 

2) Fase intermedia o asociativa. -Se operan dos clases de

cambios: a) las habilidades parciales que no habían lo
grado un alto grado de suavidad y sincronización alcan

zan ambas cualidades; b) las subhabilidades unitarias

se integran en la habilidad total, en el sentido de que

se empiezan a eliminar las respuestas antagónicas. 
Si

las habilidades han de ser coordinadas para lograr la
ejecución global, casi siempre la práctica de la habili

dad total ( repetición de intentos de hacer los movimien

tos correctos, acompañados siempre de retroalimentaci6n

informativa), ayuda más al aprendizaje del procedimien- 

to. 

3) Fase final o aut6noma.- La habilidad motora
gradualmente

deja de estar sujeta a la interferencia de otras activi- 
dades simultáneas. La destreza se vuelve aut6noma, es - 

decir, puede ser ejecutada mientras el individuo realiza

otras actividades, y a medida que prosigue la práctica - 
se producen mejoramientos en la suavidad y precisión de
la destreza. 

Las destrezas instrumentales básicas son habilidades mo- 
toras esenciales utiles para el futuro y se aplican al apren
dizaje escolar ulterior. 

Terminada la instrucción primaria, 

todas ellas ocupan un lugar menos importante en el plan de
estudios, aunque ocupan un lugar destacado en todas las ac- 
tividades deportivas y de educaci6n física.( Gagné, 1979). 
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V. - ACTITUDES. 

Son estados complejos del organismo humano que afectan

la conducta del individuo hacia personas, cosas o aconte

cimientos. Gagné ( 1979) toma la definición de Allport --- 

1935): " actitud es un estado mental y nervioso de dispo- 

sición, organizado a través de la experiencia y que ejer- 

ce un influjo directivo o dinámico sobre la respuesta del
individuo ante todos los objetos y situaciones con los que

se relaciona", y la define como un estado que influye o - 
modifica las opciones de acción personal en el individuo. 

De acuerdo a. esta definición, las actitudes se esta— 

blecen

sta- 

blecen y organizan por medio del aprendizaje, 
aunque su - 

obtenci6n y modificación son difíciles de medir. Casi to- 

das se aprenden de manera incidental y no como resultado

de una instrucción planeada, pero se espera que algunas - 

sean aprendidas o consolidadas en la escuela como resulta

do de un planeamiento deliberado. 

Las actitudes exhiben tres aspectos diferentes: 

1) Aspecto cognoscitivo. - que son ideas o proposiciones que

expresan la relaci6n que existe entre situaciones y ob

jetos actitudinales. 

2) Aspecto afectivo. -que son emociones o sentimientos que

acompañan a la idea. 

3) Aspecto conductual.- tendencia o predisposición para -- 

ejecutar una acción. 

El dominio afectivo de la taxonomía de Bloom ( 1964) tra

ta sus componentes afectivos, los sentimientos que los -- 

originan, con agrado o desagrado; y aqui las actitudes se

relacionan con la acción ( Gagné y Briggs, 1976). 

Las actitudes se pueden enseñar a través de dos procedi
mientos generales: a) método directo, utilizando el condi- 

cionamiento clásico o con los principios de contingencias

de reforzamiento; b) método indirecto, el cual sigue los - 

lineamientos del modelamiento, detallados por la teoría -- 

del aprendizaje observacional de Bandura ( 1971). 
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Como se mencion6 anteriormente, 
cada una de las capaci

dades revisadas implica diferentes actividades, 
por lo que

es necesario aplicar un conjunto diferente de condiciones
didácticas para que los alumnos las aprendan efectivamente. 

Algunas de las categorías de capacidades humanas están di- 
vididas en subcategorías, pero lo importante es que dentro
de cada categoría se apliquen lasmismas condiciones de -- 
aprendizaje, 

independientemente de la materia que se ense

ñe. 

Estas cinco categorías se pueden presentar en cualquier

orden ya que no siguen una jerarquizaci6n
especifica; cada

una es diferente y da lugar a distintas clases de activi- 
dad humana. La jerarquía dei aprendizaje que se mencion6

en las habilidades intelectuales se refiere a que para - 

poder dominar conductas de mayor complejidad, 
es necesario

haber aprendido conductas simples que sirven de base y - 

apoyan el aprendizaje de las complejas, pero ésto dentro

de la misma categoría. 

Los objetivos deben describir la acción de que se ocu- 
pa el estudiante, así como la situación en que ésta se -- 

lleva a cabo, y a partir de la ejecución que se observa, 
se infiere el tipo de capacidad humana que el alumno ha - 
aprendido. Por esta razón Gagné y Briggs ( 1976) distin--- 

guen los verbos de acción de los que se
utilizan para ¡ den

tificar las capacidades aprendidas que presuponen las con
ductas bajo observación. Los verbos de acci6n son preci- 

sos cuando comunican confiablemente conductas observables, 
pero el verbo principal del enunciado del objetivo es el
que comunica el tipo de capacidad humana que uno quiere
que se aprenda, y posee cierto grado de abstracci6n. ---- 
Gagné y Briggs proponen un verbo para designar el tipo de
capacidad ( resultado del aprendizaje) que suponen, para - 

cada una de las categorías ( y subcategorías) 
de la taxono

mía. Casi todas emplean además, verbos de acción, general

mente en gerundio. 
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CAPACIDAD ( RESULTADO DEL VERBO VERBO DE ACCION

APRENDIZAJE) 

1. Habilidades Intelectuales: 

1. 1 Discriminación
DISCRIMINAR ( Comparando) 

1. 2. 1 Concepto concreto
IDENTIFICAR ( Nombrando) 

1. 2. 2 Concepto definido
CLASIFICAR ( Definiendo) 

1. 3 Regla
DEMOSTRAR (

Resolviendo) 

1. 4 Regla de orden sup. 
ELABORAR (

Sintetizando) 

2. Estrategias Cognoscitivas
INVENTAR (

Aplicando) 

3. Informaci6n Verbal
E14UNCIAR

4. Habilidades Motoras
EJECUTAR

5. Actitudes
ELEGIR

Con la evaluaci6n de las diversas capacidades que tratan
de producir en el estudiante, Gagné y Briggs ( 1976) mencio- 

nan que la utilidad de esta taxonomía se puede demostrar - 
de tres maneras: 

1. - Se pueden agrupar objetivos específicos de naturaleza si
milar, reduciéndose el trabajo necesario para elaborar

toda una estrategia de enseñanza, 

2. - Los agrupamientos de objetivos pueden ayudar a determinar
el orden de las partes del curso, 

3. - Este agrupamiento de objetivos en tipo de capacidades se
puede utilizar para planificar las condiciones internas
y externas del aprendizaje que se juzguen necesarias pa- 
ra que éste resulte fructífero. 

Gagné ( 1972, 1976, 1979) se refiere a condiciones exter- 

nas del aprendizaje, cuando habla de hechos en el medio am- 

biente de los cuales el maestro se puede valer para contro- 
lar la enseñanza; entre las cuales menciona la contigüidad

temporal de las condiciones, la repetición frecuente del - 

material y la disposición de contingencias de reforzamiento. 
Por otro lado, las condiciones internas del aprendizaje

se refieren a hechos dentro del individuo, no en el medio - 

ambiente, ya que el alumno posee estados mentales desde an- 
tes de iniciar la tarea de aprender; 

es decir, la capacidad
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de que al presentar cierta información se puede recordar

lo ya aprendido; las habilidades intelectuales, las cua- 

les son recordadas a partir del aprendizaje previo; y las

estrategias cognoscitivas, que son inducidas o autoprodu- 

cidas a partir de la práctica previa, y que conforman las

maneras en que una persona utiliza su mente. 

Como se puede observar, esta forma de clasificación o

taxonomía de objetivos presenta varias diferencias con -- 

respecto a la taxonomía de Bloom y cols., ( por ejemplo: - 

Gagné habla de 5 capacidades que el alumno puede aprender

las cuales implican diferentes condiciones internas de -- 
aprendizaje y se requieren distintas condiciones externas
para enseñarlas, y Bloom divide su taxonomía en 3 dominios: 
cognoscitivo, afectivo y psicomotor, donde clasifica los

objetivos, mencionando que al definirlos en base a cual— 

quier

ual- 

quier nivel del dominio, es posible determinar las condi- 

ciones necesarias para su enseñanza), pero no se puede -- 

afirmar que sean excluyentes una de la otra, ya que tam- 

bién presentan algunas similitudes en cuanto a contenido

las dos clasifican categorías con respecto al conocimien

to, la adquisici6n de destrezas motoras y actitudes) y -- 

fundamentos teóricos, los cuales se describen en el pr6xi

mo capitulo y a partir de ahí, se deriva el análisis del

trabajo. 
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POSTULADOS TEORICOS DE DONDE SE DERIVO

EL ANALISIS DE LAS TAXONOMIAS

De las dos taxonomías presentadas, la de Bloom y cols. 

donde se incluyeron los 3dominios) y la de Gagné, se hi- 

zo una revisión de donde se identificaron varios enuncia

dos generales con respecto a características, ventajas, 

condiciones, etc. que se plantean con respecto a ambas -- 

taxonomías. Estos enunciados se obtuvieron de diversos -- 

investigadores, no s6lo de los autores de cada taxonomía. 

A partir de los enunciados generales, los cuales eran va- 

riados pero con algunas similitudes, se obtuvieron 5 pos- 

tulados te6ricos generales, que se refieren a aseveracio- 

nes que abarcan ambas taxonomías. De estos postulados se

deriv6 el análisis del presente trabajo, donde se revisa

hasta qué punto éstos se pueden aplicar a las dos taxono- 

mías. 

A continuación se enuncia cada uno de ellos, enumeran- 

do inmediatamente después del postulado, las aseveracio-- 

nes de donde se obtuvieron, así como el autor que lo --- 

plantea. 

I. LA CLASIFICACION DE CATEGORIAS DE OBJETIVOS DE LAS --- 

TAXONOMIAS SE DERIVA DE TEORIAS Y PRINCIPIOS PSICOLO-- 

GICOS. 

Este postulado se deriv6 a partir de la aseveración de
Bloom ( 1956), quien dice que la taxonomía es un sistema - 

psicol6gico de clasificación; es decir, que corresponde - 

de manera armoniosa con las teorías y principios psicoló- 

gicos pertinentes y generalmente aceptados. 
Por su parte

Gagné ( Gagné y Briggs, 1976) sostiene que cuando se cono- 

cen los objetivos de ejecuci6n se pueden inferir el tipo

de capacidades que se están adquiriendo, así como las con

diciones ( tanto internas como externas) que pueden optimi

zar este aprendizaje; de manera que su sistema de clasifi

caci6n también está basado en teorías del aprendizaje. 



II. -LAS TAXONOMIAS CLASIFICAN LOS OBJETIVOS EN DIFERENTES

AREAS DE ACUERDO A CATEGORIAS CONDUCTUALES, CON OBJE- 

TO DE ESTABLECER UN SISTEMA POSIBLE DE APLICAR A SITUA

CIONES CONCRETAS DE APRENDIZAJE. 

Los enunciados de donde proviene este postulado son, -- 

con respecto a Bloom ( 1977): 

La taxonomía es un conjunto de clasificaciones estandari

zadas, que van a sentar los fundamentos de una clasifi

cáci6n de las metas en nuestro sistema de educación. 

Se da por supuesto que podrá observarse el mismo tipo de
comportamiento dentro del ámbito marcado por las materias

de estudio corrientes, en los diferentes niveles de la e- 

ducaci6n y en diversas escuelas, por lo que es posible

aplicar un finico grupo de clasificaciones en todas estas

situaciones concretas. 

La taxonomía no es neutral pues se trata de una clasifi- 

caci6n de comportamientos propuestos; solamente pueden - 

clasificarse aquellos programas capaces de detallar los

comportamientos estudiantiles propuestos. 

Gagné, por su parte menciona que al identificarse los

objetivos de ejecución se pueden clasificar las capacida- 

des en categorías fáciles de manejar; se pueden inferir - 

los tipos de capacidad que está adquiriendo el educando. 

III. -LOS OBJETIVOS ESPECIFICADOS CON LA AYUDA DE UNA TAXO- 

NOMIA PERMITEN EL DISEÑO DE LA INSTRUCCION: PROPORCIONAN- 

DO GUTAS DE MATERIALES, TECNICAS DE ENSEÑANZA Y LA ESPE- 

CIFICACION DE CRITERIOS DE EVALUACION. 

Este postulado se deriva de las siguientes aseveracio- 

nes de Gagné ( Gagné y BrigU s, 1976): 

Los agrupamientos de objetivos pueden ayudar a determinar

el orden de las partes del curso. 

Con la taxonomía se pueden agrupar objetivos específicos

de manera similar, reduciéndose el trabajo necesario pa- 

ra elaborar toda una estrategia de enseñanza. 
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Con los objetivos agrupados en diferentes capacidades - 

que el alumno va a adquirir, se pueden determinar las - 

condiciones que favorezcan al máximo el aprendizaje. 

En lo que respecta a las aseveraciones de Bloom para este

postulado son: 

Resulta evidente que los objetivos no solo constituyen las

metas hacia las que apunta el curriculum y según las cua
les se estructura la enseñanza, sino que también propor- 

cionan una guía detallada para la construcción y el uso

de las técnicas de evaluación. 

Usada correctamente, una taxonomía ofrecerá también a ca

da educador una fuente sugestiva de ideas y materiales, 

lo cual deriva en una gran economía de esfuerzos. 

Krathwohl por su parte, nos dice que la especificidad

y precisión de los objetivos para describir la conducta - 
del estudiante facilitan la elección de los tipos de expe
riencias de aprendizaje apropiadas al desarrollo de la

conducta deseada y a la elaboraci6n de instrumentos de -- 
evaluaci6n ( Krathwohl, 197E). 

Un punto muy importante que se tomó en cuenta, 
para - 

el análisis de este postulado es lo que Stockton men---- 

ciona: " Esta enunciación de los objetivos solo define la

conducta terminal, pero no señala el proceso mediante el

cual se alcanzará ese comportamiento, por lo que cabe --- 

acudir al procedimiento de análisis de tareas, que con— 

siste en la descripci6n y jerarquizaci6n cuidadosa de -- 
las tareas que de una manera gradual conducen al estudian

te hacia una conducta terminal" ( Stockton, 1976). 

IV. - LA CLASIFICACION DE CATEGORIAS DE OBJETIVOS EN UNA TA
XONOMIA JERARQUIZA LAS CONDUCTAS DE LO SIMPLE A LO

COMPLEJO. 

El postulado proviene de lo mencionado por Bloom (
1977): 

El carácter jerárquico de la taxonomía nos capacita pa- 

ra comprender con mayor claridad la ubicación que ocupa

una finalidad determinada en relaci6n con otras. 
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Las conductas más complejas incluyen otras más simples: 

sistema lógico de clasificación. En tanto que los com- 

portamientos más simples pueden entenderse como componen

tes de los más complejos, será posible concebir el proce

so educativo como una labor que construye a partir de - 

los elementos simples. Los objetivos de cada clase en la

taxonomía emplean muy probablemente los comportamientos

incluidos en las clases anteriores y están construidos

sóbre éstos; un comportamiento simple particular podría

integrarse junto con otros, también simples, para llegar

a formar uno más complicado. 

Por su parte Gagné menciona que al identificar capaci- 

dades, se puede decir que éstas están ordenadas jerárqui- 

camente, en el sentido de que para aprender una de ellas, 

se debe haber aprendido primero una más sencilla ( 1979). 

V. - LA DEFINICION DE OBJETIVOS A TRAVÉS DE UNA TAXONOMIA - 

EVITA PROBLEMAS DE INTERPRETACION EN CUANTO A LO QUE - 

SE PRETENDE ENSEÑAR. 

Bloom se refiere a que la taxonomía es un sistema edu- 

cacional de clasificación, es decir, que mejora la comuni

cacibn entre educadores; y que en esta clasificación se - 

utilizan los símbolos apropiados, definiéndolos de manera

precisa y práctica, y asegurando el consenso de aquellos
que deberán usar la taxonomía ( Bloom, 1977) 

Con respecto a Gagné, éste dice que la elección de los

verbos al definir los objetivos es fundamental, pues se - 

trata de que el enunciado del objetivo comunique confia- 

blemente, y evite la ambigüedad( Gagné y Briggs, 1976). 
Estos son los 5 postulados teóricos a partir de los -- 

cuales se derivó el análisis de las 2 taxonomías. En los

capítulos siguientes se explica el tipo de análisis que - 

se llevó a cabo con cada uno, así como los resultados ob- 

tenidos. 
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Cabe aclarar que en algunos casos parece ser que el -- 

análisis solamente se refiere a objetivos y no a las taxo

nomías, pero en realidad se us6 el término objetivos para

referirse a su definición y clasificación de acuerdo a los
lineamientos de determinada taxonomía. 

Finalmente, el concepto de postulados se emplea de la - 

misma forma en que se maneja en filosofía de la ciencia; - 

por ejemplo: en Kantor ( 1959), donde señala que un sistema

de postulados se compone de suposiciones explícitas deriva

das del estudio de eventos en la investigación científica. 

Estos postulados son aseveraciones o suposiciones que en - 

un inicio son admitidos sin prueba ( Gortari, 1969). En es- 

te sentido, uno de los propósitos de la tesis fué analizar

la relatividad de algunos de los postulados te6ricos que - 

se han empleado para el desarrollo de algunas taxonomías. 

También es pertinente aclarar que estos postulados son te6

ricos en el sentido de que son enunciados que se van a com

probar ( Skinner, 1961), labor que se realiza a lo largo de

la tesis. 
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I. -LA CLASIFICACION DE CATEGORIAS DE

OBJETIVOS DE LAS TAXONOMIAS SE DE

RIVA DE TEORIAS Y PRINCIPIOS PSI- 

COLOGICOS. 

El análisis de este postulado se llevó a cabo de la si
guiente forma: se revisaron los enunciados que proponen - 

cada taxonomía para buscar esas teorías y principios psi- 

cológicos de donde se dice que se derivaron las clasifi- 

caciones de los objetivos. En realidad, éste es un análi- 

sis teórico, en vista de que no se puede hacer ninguna -- 

aplicaci6n práctica para encontrar las teorías y princi-- 

pios del aprendizaje de donde se basan las taxonomías. 

Primero se analizó la taxonomía de Bloom y cols., en - 

los dominios cognoscitivo y afectivo, ya que el dominio - 

psicomotor de Simpson no contempla estos postulados. Des- 

pués se hizo la revisi6n de la clasificaci6n de Gagné y

por último, se hizo un resumen de los datos obtenidos del

análisis. 

En la parte del dominio cognoscitivo de la taxonomía - 

de Bloom se menciona que los miembros del grupo que estu- 

vieron trabajando para confeccionar la taxonomía dedica- 

ron mucho tiempo a la búsqueda de una teoría psicológica

que ofreciera bases s6lidas para la ordenación de catego- 

rías taxon6micas. Revisaron teorías sobre la personalidad

y el aprendizaje pero no lograron encontrar un punto de - 
vista único que, en su opini6n, diera cuenta de todas las

variedades de comportamientos representadas por los obje- 

tivos educacionales que intentaban clasificar. Por último, 

llegaron a la conclusión de que Hilgard ( 1948) tenia ra-- 

z6n al decir que cada una de las teorías del aprendizaje - 

explica con bastante habilidad algunos fen6menos, pero que

no explican claramente otros. 

Lo que Hilgard hace ( 1973) es englobar varias teorías

en dos familias principales: las del estimulo -respuesta y
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las cognoscitivas. Dentro de las del estimulo -respuesta - 

incluye teorías tan diversas como las de Thorndike, Pavlov, 

Guthrie, Skinner y Hull, y en las cognoscitivas se refie- 

re a las de Tolman y los psicólogos clásicos de la gestalt. 
Sin embargo, no incluye a las teorías del funcionalismo, - 

de la psicodinámica y las teorías probabilistas de los -- 

constructores de modelos, ya que éstas no se pueden clasi- 

ficar en términos de estímulo -respuesta o cognoscitivos. 

Hilgard marca las cuestiones que separan a las teorías

del estimulo -respuesta de las cognoscitivas, comentando - 

caue estas diferencias son de interpretaci6n, ya nue los de

la teoría estimulo -respuesta hablan de procesos periféri- 

cos ( de respuesta o movimiento) que van a integrar las -- 

sucesiones conductuales, mientras que los cognoscitivos - 

se refieren a procesos cerebrales centrales, cuando se -- 

habla de integradores de la conducta; por otro lado, los

del E - R mencionan que las respuestas son hábitos adquiri- 

dos y los de la teoría cognoscitiva hablan de hechos que
se aprenden como estructuras cognoscitivas; asimismo, --- 

los de la teoría del E - R explican el aprendizaje de res— 

puestas

es- 

puestas por ensayo y error, en contraposici6n de los cog- 

noscitivos quienes dicen que la solución de problemas se

da por discernimiento repentino. 

Para Hilgard, puntos de vista que parecen ser diame--- 

tralmente opuestos, tal vez no estén fundados mas que en

discrepancias de preferencia y probablemente cada uno pue

da ser enunciado persuasivamente, y llegar hasta cierto - 

punto, a unificarse en una sola visión, pero a la fecha - 

nadie ha llegado a construir un sistema invulnerable a la

critica, y considera que para que se construya una teoría
del aprendizaje plenamente satisfactoria para todos, toda

vía tiene que pasar mucho tiempo ( Hilgard y Bower, 1973). 

Es por esta razón que quienes construyeron la taxonomía

de Bloom trataron de contriLair a la construcci6n de esa - 
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teoría del aprendizaje con tal capacidad de síntesis, que

superara a las actuales. Opinan que su método de ordenar

los resultados de la educación hace posible definir en to

da su amplitud la variedad de fenómenos que tal teoría de

be explicar ( B1oom, 1977). Esta afirmación es apoyada por

lo que dice Stockton, ( 1976) de que se debe elaborar una

teoría sintética del aprendizaje que explique válidamente

el comportamiento académico. 

Sin embargo, se contempla que los objetivos educaciona

les deben tener en cuenta la psicología del aprendizaje ya

que ésta señala a los profesores el lugar que corresponde

a cada uno de los objetivos en la secuencia del aprendiza

je, los ayuda a descubrir las condiciones en que es posi- 

ble alcanzar su realización y les proporciona una forma de
determinar sus interrelaciones. Asimismo, la idea general

que los autores de la taxonomía tienen acerca de la teoría

del aprendizaje les indica que el conocimiento mejor orga

nizado e interrelacionado es más sencillo de aprender y - 

retener que el demasiado especifico y aislado, y que se

deben tomar en cuenta las condiciones internas del educan

do en su estadio particular de desarrollo y adecuarlo a - 

esa organización delconocimiento ( Bloom, 1977). 

Por otro lado, y de acuerdo a la teoría psicológica del
Análisis Experimental de la Conducta, es más probable que

haya una mayor permanencia de aquellos resultados educati

vos que pueden ser generalizados y aplicados a una gran

cantidad de situaciones diferentes, raz6n por la cual el

dominio cognoscitivo se ha dividido en dos grandes áreas: 

la de Conocimiento, donde se subrayan sobre todo los pro- 

cesos psicológicos de evocaci6n, así como el proceso de - 

interrelacionar materiales; y la de Habilidades y Capaci- 

dades Intelectuales, donde se subrayan los procesos menta

les de organización y reorganización de materiales, nece- 

sarios para alcanzar determinadas metas. 
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Con respecto a los objetivos del dominio cognoscitivo, 
además de abarcar el principio psicológico de la memoria - 
evocar o recordar), Bloom y cols. 

mencionan que puede abar

car procesos más complejos como
relacionar y juzgar, consi- 

derando al conocimiento como algo clasificado o almacenado
en la mente. Por su parte, 

Huerta ( 1976) especifica los as- 

pectos psicológicos de cada uno de los niveles del dominio
ver la Parte de la Taxonomía de Bloom y cols.) y marca: - 

para Conocimiento el recordar o
reconocer; para Comprensión, 

la aprehensi6n y formaci6n de
conceptos; para Aplicaci6n, la

capacidad de generalizar; para Análisis el pensamiento con- 

vergente; para Síntesis el pensamiento
divergente, resaltan

do las capacidades creativas y
productivas; y por último pa

ra Evaluaci6n, la toma de decisiones basándose en juicios de
valor. 

La parte del dominio afectivo únicamente menciona que la
unión entre la clasificación de objetivos y las teorías so— 
bre

o - 

bre personalidad y aprendizaje, 
más bien se da a nivel del - 

trato directo con los alumnos individuales v en la interac-- 
ci6n entre maestros y estudiantes, 

en lugar de satisfacer -- 

las exigencias de determinados criterios sobre el funciona-- 
miento

unciona- 

miento de los organismos humanos (
Krathwohl, Bloom, y _Masia, 

1977). 

Pasemos ahora a revisar los
planteamientos de Ro 4. l

Gagné con respecto a las teorías y principios psicol6gicos - 
del aprendizaje en los que se basa su taxonomía de objetivos. 

Gagné plantea que cuando se trata de planificar la ense- 
ñanza para que ocurra

eficientemente el aprendizaje, hay que

buscar aquellos elementos de la teoría del aprendizaje que
se avengan a los hechos sobre los cuales puede actuar el --- 
maestro ( Gagné, y Briggs, 1976); el conocimiento de los pro- 

totipos del aprendizaje ( 
de las situaciones característi— 

cas en que se les observa) 
ayuda a comprender las - - 
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variedades de las capacidades adquiridas (
Gagné, 1979). -- 

Las condiciones estimuladoras a las que se recurre para

influir en los sujetos, no son vistas como meros estímulos

ante los que ellos reaccionan. Al contrario, se piensa que

esos estímulos externos inician, conservan y apoyan dife- 

rentes tipos de procesos internos que participan en el a- 
prendizaje, el recuerdo y la realizaci6n (

ejecución). Ade

más, en un solo acto de aprendizaje ocurren varias fases
de elaboraci6n. La estimulaci6n externa que interviene en

la instrucción puede ser planeada para apoyar cada fase de
esa elaboraci6n, o una combinación de ellas ( Gagn6, 1979). 

En primer lugar, menciona que se deben tomar en cuenta

los elementos que intervienen en una situaci6n de aprendi
zaje: hay un sujeto que aprende, 

que presenta una situa-- 

ci6n estimuladora (
circunstancias que estimulan los senti

dos del sujeto), el sujeto tiene memoria, y se da una --- 

respuesta. 

Resumiendo varias teorías del aprendizaje, Gagné toma

sus características principales y en ellas se basa para - 
hablar de condiciones internas y externas del aprendizaje, 
mismas que son importantes en su clasificaci6n de objeti- 
vos que demuestran capacidades adquiridas. 

Comienza con el asociacionismo inglés, ya que conside- 

ra que la asociaci6n es la forma más sencilla de las capa
cidades aprendidas y que constituye el fundamento de otros
tipos más complejos de esas mismas capacidades. 

De éste - 

toma los principios de la contigüidad( que el estímulo al - 
que se quiere que responda el alumno se presente

en -- 

proximidad temporal con la respuesta deseada) y de repe-- 

tici6n ( el estimulo y respuesta deben practicarse para que
el aprendizaje mejore y se retenga). 

Este Gltimo Gagné y

Briggs ( 1976) lo toman como un procedimiento práctico que

sirve para garantizar la presencia de otras condiciones
favorables para el aprendizaje. 
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De Thorndike( 1898) toma su explicaci6n del aprendizaje

por ensayo y error y su " Ley del Efecto" ( las respuestas

correctas se fortalecen poco a poco porque son seguidas - 

con menor demora por la satisfacción del motivo, mientras

que los errores se debilitan paulatinamente); la explica- 

ci6n del aprendizaje de asociaciones verbales, donde se

ha visto que el significado tiene una gran influencia paró
un mejor aprendizaje ( Ebbinghaus); y en la teoría de las

contingencias de reforzamiento ( Skinner, 1968), donde un

arreglo particular de estímulos y condiciones de respuesta
da por resultado el aprendizaje de una nueva asociaci6n. 

La actividad por aprender debe acompañarse de algún evento
seleccionado con anterioridad, el cual no tarda en ejercer

control sobre la actividad y es cuando puede decirse que

ha habido aprendizaje ( Gagné, 1979). 

Por último toma la explicaci6n de Tulving y Donaldson

1972) quienes para explicar el aprendizaje y la retenci6n

proponen una serie compleja de procesos internos: la trans

formación que sufre la estimulaci6n inicial por los recep- 
tores; el almacenamiento temporal de esos datos en la memo

ria a corto plazo; el paso de los datos a la memoria a lar

go plazo; y otro tipo de transformación que se da cuando
la información de la memoria a largo plazo se recupera y
genera las respuestas que se observan en el sujeto. 

De acuerdo a estos principios, Gagné plantea un modelo

de aprendizaje basado en el procesamiento de datos y flujo
de información, el cual ofrece un panorama de los procesos

internos del aprendizaje. 

1. Registro sensitivo. -el sujeto recibe del medio una es

timulaci6n que activa sus receptores y que penetra por

un brevísimo intervalo en unas estructuras como infor- 
maci6n nerviosa. 

2. Percepción selectiva. -el sujeto tiene la capacidad de

prestar atención a ciertos rasgos de los contenidos -- 

del registro sensorial y de ignorar otros. 
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3. Almacenamiento en la memoria a corto plazo. - la informa

ci6n transformada se almacena aqui; 
aqui está la capaci

dad de repetir mentalmente los datos ( repaso) que ayu

da a codificar la informaci6n. 

4. Codificaci6n.- los datos salen de la memoria a corto -- 

plazo, donde estaban en forma de rasgos perceptuales, 

y llegan a la memoria a largo plazo codificados en -- 
un modo conceptual o significativo. 

5. Almacenamiento. - la información codificada se guarda en

la memoria a largo plazo. 

6. Recuperaci6n.- 1a informaci6n se debe recuperar de la - 
memoria a largo plazo para comprobar que ha sido apren
dida. Este proceso exige ciertos indicios del exterior
o del propio sujeto; se dice que es un proceso de bús- 

queda, y ya que los datos han sido
reconocidos, se re- 

cuperan. Con frecuencia pasa a la memoria a corto pla- 

zo, donde es fácilmente accesible al sujeto. 
Cuando el

recuerdo de lo aprendido se aplica a una situación o pro
blemas nuevos, se pone en operación la transferencia - 

del aprendizaje. 

7. Producción de respuestas.- los datos de la memoria a - 

corto plazo se transforman para activar el generador
de respuestas que confiere organizaci6n a varias acti- 
vidades humanas. 

8. Ejecución. -activación de los efectores; de éstos se -- 

derivan los patrones de actividad observables desde el
exterior. 

9. Retroalimentaci6n.- la observación de los efectos de su

ejecución, le confirman o verifican al sujeto si su -- 
aprendizaje ha alcanzado la meta deseada. 

Asimismo menciona los procesos de control directivo, - 
los cuales influyen en la forma como el sujeto elige las
clases especiales de procesamiento de datos para realizar
los tipos particulares de tareas de

aprendizaje. Dentro de

estos procesos incluye a las
estrategias cognoscitivas -- 
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una de las capacidades humanas) y a las expectativas ( las

cuales representan la motivación especifica del sujeto pa- 

ra alcanzar el objetivo del aprendizaje que se le ha fija

do o que él mismo se ha fijado). 

Es importante señalar que la posición ecléctica de Gag
né con respecto al aprendizaje ha cambiado a través de los

últimos años de un punto de vista neoconductual del apren

dizaje a punto de vista cognitivo, enfatizando las múlti- 

ples' fases y múltiples procesos de aprendizaje. Rickards

y Denner ( 1978) analizan este cambio que se refleja en las

3 ediciones de su libro: Condiciones del Aprendizaje. En

las 2 primeras ediciones ( 1965, 1970) donde se observa su

posición neoconductual, postula 8 tipos de aprendizaje -- 

desde aprendizaje por señales ( condicionamiento clásico) - 

hasta solución de problemas, arreglados jerárquicamente de

manera que el aprendizaje de nivel más bajo fuera prerre- 

quisito al aprendizaje de habilidades de más alto nivel. En

la tercera edici6n ( 1977) postula la jerarquía del aprendi- 

zaje, y los 8 tipos de aprendizaje los incluye en la cate- 

goría de habilidades intelectuales, presentando las otras

4 categorías (. estrategias cognoscitivas, información ver

bal, habilidades motoras y actitudes). Además se refiere

a un modelo de procesamiento de la información de apren- 

dizaje que está basado en varios modelos, algunos claramen

te cognoscitivos. Esto proporciona una visión más clara - 

de la naturaleza de los principios y teorías psicol6gicaG

sobre los que Gagné postula su taxonomía. 

Gagné ( 1979) menciona los efectos que pueden tener los

hechos sobre los procesos internos en el aprendizaje: 

Proceso Interno

Atenci6n ( recepci6n) 

Percepción selectiva

Codificación semán- 

tica

Hechos Externos y sus Efectos

El cambio de estímulo produce exci

taci6n ( atención). 

El realce y la diferenciación de - 
rasgos del objeto la facilitan. 

Las instrucciones verbales, los di

bujos, los diagramas, sugieren es- 

quemas de codificación. 
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Recuperación La sugerencia o exhibición de indi
cios tales como esquemas, cuadros, 

rimas, ayudan a la recuperación. 

Organizaci6n de res- Las instrucciones verbales relati- 

puestas vas al objetivo del aprendizaje -- 
dan a conocer al sujeto la clase - 
de ejecuci6n deseada. 

Procesos de control Las instrucciones establecen dispo
siciones que activan y seleccionan
las estrategias id6neas. 

Expectativas Enterar al sujeto del objetivo es- 
tablece una expectativa especifica

de la ejecuci6n. 

Como se mencion6 anteriormente, Gagné considera a la - 

asociaci6n como el proceso básico que tiene lugar en el a

prendizaje, por lo que plantea cuatro prototipos básicos

que han sido examinados con objeto de descubrir las carac
teristicas del aprendizaje " asociativo". Estas formas bá- 

sicas son: Aprendizaje por señales ( condicionamiento clá- 

sico de Pavlov); aprendizaje por estimulo -respuesta ( Thor

ndike, Skinner, donde se designa una sola conexi6n entre

el estimulo y la respuesta y ambos se integran de manera
diferente a como ocurre en el aprendizaje por señales); - 

encadenamiento ( conexi6n de un conjunto de estímulos y -- 

respuestas en secuencia); asociación verbal ( aprendizaje

de dos o más eslabones de asociaciones y series verbales). 

Otros hechos externos que Gagné menciona se deben tomar

en cuenta para el aprendizaje son: 

a) Contigüidad. - La situaci6n estímulo en la que se quiere

que responda el educando debe presentarse en proximi - 

dad temporal con la respuesta deseada; para que el --- 

principio ejerza el efecto esperado, el primer conjun- 

to de acontecimientos debe ser reemplazado por el se— 

gundo. 

e- 

gundo. 

b) Repetición. - La situact6n estímulo y su respuesta nece- 

sitan repetirse o practicarse para que el aprendizaje

mejore y se retenga; no es condición fundamental del - 

aprendizaje, sino s6lo un procedimiento práctico que - 
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sirve para garantizar la presencia de otras condicio- 

nes favorables para el aprendizaje. 

c) Reforzamiento. - Para fines de la enseñanza, es importan

te que ante cada respuesta correcta emitida por el su- 

jeto, se aplique contingentemente una consecuencia ( re

forzador) que incremente la probabilidad de emisión -- 

de esa respuesta. Las condiciones del aprendizaje de- 

ben prepararse para que alguna actividad de reforzamien

to siga de cerca a la aparición de la conducta recepti

va deseada. 

De lo anterior se puede resumir lo siguiente: 

1. La taxonomía de Bloom dice que está basada en teorías

y principios psicológicos generalmente
aceptados, pero

no los especifica. Por otro lado, Gagné sí marca cuáles

son los principios que ha tomado de cada teoría del a- 
prendizaje. 

2. Los investigadores que desarrollaron la taxonomía de - 
Bloom proponen esa taxonomía para desarrollar un modelo

te6rico que unifique todos los criterios, pero ésto lo

plantean como algo que deseaban se diera cuando conclu

yeran con su clasificación; 
desgraciadamente no se mar

can las características que puede tener la taxonomía pa

ra poder unificar una teoría del comportamiento acadé- 

mico. Gagné por su parte, hace una compilaci6n de di— 

versas

i - 

versas teorías del aprendizaje y lasuni` ica para basar
su taxonomía, aunque no se especifican claramente, en

ninguna de las dos taxonomías, la relación entre los - 

principios y teorías psicol6gicos con las categorías - 
propiamente dichas. 

3. Se puede decir que la taxonomía de Bloom si es un sis- 

tema de clasificación educativo- psico16gic0, 
ya que -- 

dentro del aspecto psicol6gi90 se detallan los procesos

mentales que implican cada uno de los niveles del domi
nio cognoscitivo. En base a ésto, se desarrolla el as- 

pecto pedagógico, donde se especifican el tipo de expe

riencias de aprendizaje e instrucción que se deben lle
var a cabo para cada nivel de ese dominio. También se
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menciona que hay que tomar en cuenta los procesos in— 
ternos

n- 

ternos de los estudiantes, pero no se especifica de qué

forma ni cómo se pueden controlar. 

4. Con respecto a la taxonomía de Gagné, tomando en cuenta

las teorías del aprendizaje que le sirvieron de base - 
para desarrollar toda su clasificación, divide los --- 

principios en condiciones externas e internas y especi

fica cada uno por separado, de manera que se pueda lo- 

grar el aprendizaje efectivo. 

5. Por flltimo, estas dos taxonomías son útiles para reali- 

zar el diseño de la instrucción, solo que la de Gagné

es más completa, ya que marca claramente los dos tipos

de condiciones que se deben tomar en cuenta al planear

la enseñanza. Creo que la taxonomía de Bloom necesita

completar un poco más sus planteamientos, para que --- 

puedan servir de guía al elaborar un curso de instruc- 

ci6n. 



55

II. -LAS TAXONOMIAS CLASIFICAN LOS OBJETIVOS EN

DIFERENTES AREAS DE ACUERDO A CATEGORIAS - 

CONDUCTUALES, CON OBJETO DE ESTABLECER UN

SISTEMA POSIBLE DE APLICAR A SITUACIONES

CONCRETAS DE APRENDIZAJE. 

Una de las características de las taxonomías se refie

re a que éstas son clasificaciones de las metas de la -- 
educación, expresadas en términos del comportamiento ob- 

servable que mostrarán los alumnos una vez que hayan pa- 

sado por la secuencia de instrucci6n. Es por esta razón

que el análisis realizado con respecto a este postulado

teórico se llevó a cabo con las dos taxonomías al mismo

tiempo, revisándose los siguientes puntos: 

a) el carácter conductual de los objetivos que se clasi- 

fican, 

b) las categorías en las que se agrupan los objetivos pa
ra formar diversas áreas de clasificación, y

c) las situaciones concretas de aprendizaje en las que se
pueden aplicar. 

a) Carácter Conductual de los Objetivos Clasificados. 

La taxonomía de Bloom se centra en la conducta del es
tudiante según la expresan los objetivos educativos, 

en

vista de que éstos se definen por el comportamiento de - 
los individuos el cual puede ser observado y

descrito, y

estas afirmaciones descriptivas pueden ser clasificadas. 

Lo que se busc6 clasificar en esta taxonomía fueron los
cambios producidos en los individuos como resultado de - 
sus experiencias educativas; las maneras en que las per- 

sonas deberán actuar, pensar o sentir como resultado de

haber participado en alguna unidad de instrucción, y su

énfasis se marc6 en la obtención de datos acerca
del gra

do en que los estudiantes aprendieron los comportamientos
deseados y propuestos. 
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La taxonomía de Gagné tambien clasifica las capacida- 

des que adquiere el alumno en términos de objetivos con- 

ductuales o de ejecución; debido a que éstos identifican

los resultados, esperados o planificados, de los aconte- 

cimientos de aprendizaje, los cuales se pueden observar

confiablemente. La precisión con que el objetivo está -- 

descrito se refleja cuando éste comunica a otra persona

lo que tendría que hacer para observar que realmente se

ha logrado el propósito de la lección, analizando la --- 

conducta del estudiante en una situaci6n dada. Además, - 

la ejecución que uno espera que realicen los alumnos una

vez terminada la secuencia de instrucción, va a reflejar

el tipo de capacidad que éste adquirió. 

Ambas taxonomías cumplen con el requisito de que se - 
clasifiquen los objetivos que se refieren a la conducta

que se espera establecer en los estudiantes. Inclusive - 

Bloom ( 1977) menciona que sólo aquellos programas que -- 

se refieren a comportamientos estudiantiles propuestos, 

se pueden clasificar. 

b) Categorías de Objetivos Agrupados en Areas. 

Las dos taxonomías clasifican los objetivos conductua

les en categorías que después agrupan en áreas generales, 
s6lo que sus criterios para determinar las categorías son
distintos. 

Para la taxonomía de Bloom trataron de establecer sím

bolos ( definidos de manera precisa y práctica) que desig

naran clases de objetos que tienen algo en comdn con --- 

otros de la misma clase, de manera que se asegurara el - 

consenso de aquellos que usaran la taxonomía. Como no -- 

querían que fuera s6lo un esquema clasificador, 
intenta- 

ron elegir algunos principios que revelaran un verdadero

orden en la clasificaci6n, con objeto de que el orden y

los principios de ordenamiento resultaran valiosos para
el desarrollo de una teoría del aprendizaje que abarcara

tanto los tipos de aprendizaje más complejos como
los

más simples ( Bloom, 1977). 
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Utilizaron dos criterios para clasificar los objeti- 

vos: primero, definir y delimitar las categorías a partir

de los atributos reales del comportamiento y ordenar los

términos de forma tal que este orden señale algunas de - 

sus propiedades esenciales, así como la interrelaci6n que

hay entre éstos ( Bloom, 1977); y segundo, constituir las

categorías en términos de lo que el estudiante va a hacer

con respecto a la materia de estudio ( Krathwoh1, 1972). 

En base a estos criterios clasificaron los objetivos

en las tres grandes áreas ya mencionadas: dominio cognos- 

citivo, afectivo y psicomotor, dentro de los cuales di— 

vidieron los objetivos en varias categorías y subcatego- 

rías. Sin embargo, cuando plantean su taxonomía, Bloom y

colaboradores mencionan que aunque es relativamente fá- 

cil determinar cuál es la clase general dentro de la cual

cae una determinada conducta, aún no se encuentran satis

fechos con las subclasificaciones que han hecho de las - 

categorías, ya que su diversidad no resulta adecuada a - 

la gran cantidad de objetivos que han intentado clasifi- 

car ( 1977) . 

Por otro lado, se ha especificado que la clasifica- 4.- 

ci6n de categorías se bas6 en el contenido de los objeti

vos. Revisiones hechas por D' Hainaut ( 1971) y Stockton, 

1976) con respecto al dominio cognoscitivo demuestran - 

que la categoría de conocimiento sí responde a este ---- 

criterio ya que cada subcategoría atiende a cierta clase

de contenido del conocimiento, como el de específicos, - 

de convenciones y metodología; pero en las siguientes -- 

categorías ( desde comprensión hasta evaluación) aunque - 

se han definido en función del contenido, éste no es --- 

sistematizado y las subcategorías se refieren más a dis- 
tinciones conductuales. 

Asimismo, a pesar de que se ha especificado que los - 

objetivos que se clasificaron en esta taxonomía se refie
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ren a conducta observable de los alumnos, Stockton ----- 

1976) menciona que los comportamientos empleados en las

categorías se han definido sin tomar en cuenta sus corre

latos observables, por lo cual la ubicación de una conduc

ta en determinada categoría es muy poco precisa. 

Con respecto a la taxonomía de Gagné, los objetivos se

agruparon de forma que correspondieran a categorías de ca

pacidades humanas, puesto que se ha planteado que los ob

jetivos de la educación son enunciados que se refieren - 

a los resultados de la enseñanza, y éstos se demuestran

a través de las actividades de los alumnos, los cuales re

flejan esas capacidades adquiridas. 

Gagné y Briggs, ( 1976) plantean que es sencillo incluir

la gran cantidad de objetivos educacionales en cualquiera

de las categorías de capacidades humanas que se contem - 

plan en esta taxonomía, puesto que las principales clases

de contenido de los cursos se contemplan en esas catego- 

rías. 

Los criterios que utilizaron para la divisi6n de es— 

tas

S- 

tas categorías de capacidades humanas fueron: 1) que para

demostrar la adquisición de cada categoría, el alumno -- 

tiene que ejecutar actividades diferentes y 2) que para

alcanzar los objetivos de una misma categoría, es necesa

rio especificar ciertas condiciones de aprendizaje, las

cuales varían de acuerdo a la naturaleza del contenido - 

de la categoría. 

De acuerdo a estos criterios se agruparon los objeti- 

vos en las cinco categorías de capacidades humanas incluí

das en esta taxonomía: habilidades intelectuales, estra- 

tegias cognoscitivas, información verbal, habilidades mo

toras y actitudes. Algunas de estas categorías también - 

contemplan subcategorías, pero como se mencionó en un ca

pítulo anterior, se remarca la importancia de que se apli

quen las mismas condiciones, tanto internas como externas
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de aprendizaje para una misma categoría, 
independiente- 

mente de las subcategorías a las que uno se refiere o de
la materia que se trate. 

A través de la clasificaci6n de los objetivos de estas
categorías, es posible examinar el alcance de los tipos

de capacidades humanas que se tratan de establecer median

te un curso, así como determinar si el dominio de cada - 

clase tiene la extensión adecuada. Por otro lado, uno de

los' prop6sitos de la taxonomía es evaluar en su totalidad
estos mismos objetivos ( Gagné y Briggs, 1976). 

Asimismo, estas categorías son fáciles de manejar, ya

que son fácilmente identificables debido a que la ejecu- 
ción del estudiante para demostrar su adquisición es com
pletamente diferente de una categoría a otra. 

De acuerdo a lo revisado sobre este punto, es posible

observar que en una taxonomía se agrupan los objetivos - 

para poder ordenar los fenómenos de resultados educati

vos conductuales a través de las actividades que va a -- 
realizar el estudiante con respecto al material estudia- 

do, basándose en su contenido, mientras que en la otra - 

clasificaci6n se realiza porque cada categoría va a re— 

presentar

e - 

presentar una ejecución diferente por parte del alumno, 

de lo cual se determinan distintas condiciones de apren- 
dizaje en cada una de las categorías. 

c) Aplicaci6n en Situaciones Concretas de Aprendizaje. 

Dentro de la taxonomía de Bloom, el dominio cognosci- 

tivo es el que ha alcanzado un desarrollo más sistemáti- 

co con respecto al planteamiento de objetivos de aprendi

zaje y es además donde se pueden incluir las metas que - 
generalmente persigue nuestro sistema educativo. 

Se puede decir que este dominio es el que más se ha - 
aplicado a situaciones concretas de aprendizaje, 

ya que

se ha utilizado en todas sus categorías para definir los
objetivos específicos de cursos, 

generalmente a nivel -- 
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preescolar o de educación primaria. Como Bloom plantea - 

que esta taxonomía se puede aplicar en cualquiera de los

niveles del sistema educativo, desde el preescolar hasta

educación superior, se tomó como ejemplo de aplicación en

una situaci6n concreta de aprendizaje, el programa de -- 

Especializaci6n en Desarrollo del Niño, el cual, como ya

se había mencionado, se imparte a nivel de posgrado en - 

la Facultad de Psicología de la U. N. A. M. Cuando se diseñ6

el curso para la 2a. generaci6n de estudiantes, se toma

ron en cuenta los criterios que marca la taxonomía en su

dominio cognoscitivo, para desarrollar el objetivo general

de la Especializaci6n, los objetivos generales de los -- 

tres módulos que la comprenden, así como para definir los

objetivos generales y específicos de cada una de las cua
tro materias que se incluyeron en los m6dulos: Unidad de

Desarrollo Normal, Unidad de Desarrollo Desviado y Unidad

Te6rica. Para la definici6n de estos últimos, a cada uno

de los profesores de la Especializaci6n se les di6 un ins

tructivo con las partes fundamentales que debían contener

los objetivos, el tipo de verbos que se podían utilizar - 

dependiendo de la categoría en la que se quisiera enseñar

el objetivo, los aspectos 16gico, psicológico y educacio- 

nal de la taxonomía de Bloom, así como la diferencia en- 

tre objetivos generales, intermedios y específicos. Por

último, es importante señalar que las Unidades de Desa- 

rrollo Normal y Desviado son de formaci6n para los estu- 
diantes a través de seminarios de investigación ( cuatro

materias para cada uno) y que la unidad Te6rica es de -- 
información, llevando cuatro materias como seminarios mo

nográficos, y que para todos ellos se desarrollaron los
objetivos conforme al instructivo antes mencionado. 

Esto nos demuestra que, al menos en el dominio cognos

citivo, si es posible aplicar la taxonomía de Bloom a

situaciones concretas de aprendizaje, y en niveles supe- 
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riores de educación, aunque en apartados posteriores se

examinarán otros aspectos de esta aplicación, como ejem- 

plo del análisis que se llevó a cabo. 

Con respecto a los otros dominios de la taxonomía, en

un capitulo anterior se mencionó que el dominio afectivo, 

aunque es importante aplicarlo, ésto s6lo se hace en los

niveles elementales y de manera informal, ya que aunque

no se establecen criterios muy claros, los alumnos son - 

evaluados a través de las calificaciones de conducta --- 

Stockton, 1976). En consecuencia, su aplicación a nive- 

les mas elevados del sistema educativo se ha descuidado, 

en vista de que los objetivos requieren un plazo más --- 

largo para alcanzarse, que el que se da en un curso de - 

instrucci6n. 

El dominio psicomotor, que es también de suma impor- 

tancia para los niveles elementales, está aún menos es— 

tructurado

s- 

tructurado y sistematizado que el afectivo, 
debido prin- 

cipalmente a que su clasificación no ha llegado a ser

precisada y completada con exactitud. 

Por lo que se refiere a la aplicación de la taxonomía

de Gagné a situaciones concretas de aprendizaje, se consi

dera que dadas sus características y sus planteamientos, 

es muy probable que se pueda aplicar en cualquier nivel
del sistema educativo, aún cuando no se tiene conocimien

to directo que se haya utilizado en nuestro pais para un

curso especifico, probablemente debido a que ésta todavía

no es muy conocida en los diferentes sectores educativos. 
De cualquier forma, se puede afirmar que las catego-- 

rías correspondientes a habilidades intelectuales, infor

maci6n verbal y estrategias cognoscitivas son posibles de
aplicarse en cualquiera de los niveles educativos, 

dado - 

que las capacidades humanas que plantea cada una de ellas
son congruentes con los objetivos que plantea nuestro sis

tema de educación, de manera general. 
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Con respecto a las habilidades motoras, es importante

la adquisición de estas capacidades principalmente a ni- 

veles elementales ya que la coordinaci6n psicomotriz sir

ve de base para la posterior adquisici6n de otro tipo de
habilidades. Gagné ( 1979) plantea que las destrezas --- 

instrumentales básicas son habilidades motoras esenciales

y útiles para el futuro y que se aplican al aprendizaje
escolar ulterior. Considera que terminada la instrucción

primaria, todas ellas ocupan un lugar menos importante - 

erí el plan de estudios, pero que siguen ocupando un lugar

destacado en todas las actividades deportivas y de educa

ci6n física. 

Por último, la aplicación de la categoría de actitu

des es posible que se enfrente al mismo problema que se

presenta con el dominio afectivo de la taxonomía de Bloom, 

es decir, que su aplicación se dé de manera informal y - 

dadas las características que permiten su adquisici6n, - 

se le reste importancia al aprendizaje de esta capacidad. 

Ademas, como plantea Gagné ( 1979) aunque las actitudes - 

se establecen y organizan por medio del aprendizaje, --- 
es dificil de medir su obtención y modificaci6n, y en -- 

general, casi todas se aprenden de manera incidental. Sin

embargo, se puede decir que esta categoría se ha aplicado

en ciertas situaciones de enseñanza individualizada, co- 

mo es el caso de la educación especial o de niños con pro
blemas de aprendizaie donde se aplican técnicas de modi- 

ficación de conducta con objeto de influir las opciones

de acción personal de los niños. 

De acuerdo a lo anterior, se puede resumir lo siguien

te: 

1. - Las dos taxonomías aqui revisadas clasifican aquellos

resultados de la enseñanza que están definidos en tér

minos de objetivos conductuales en vista de que una -- 

de las características para su clasificaci6n es el que
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los objetivos especifiquen la conducta que se espera

establecer en los estudiantes, lo cual permite la --- 

clasificaci6n. 

2. - La taxonomía de Bloom y cols. debe su clasificaci6n al

hecho de que las categorías deben mostrar un orden real

con respecto a las características de la conducta de - 

tal forma que en este orden se observen algunas de sus

propiedades, así como que las categorías se definan de

acuerdo a las actividades del estudiante con respecto

a la materia de estudio. A partir de estos criterios - 

dividen la taxonomía en 3 dominios, cada uno de los - 

cuales contempla diversas categorías y subcategorías, 

pero ni los mismos autores estaiaún satisfechos con - 

esta clasificaci6n. 

3. - Los criterios en que se bas6 Gagné para la clasifica- 

ci6n de objetivos en categorías se refieren a que ca- 

da categoría va a representar actividades diferentes

por parte del alumno y que las categorías se distin- 
guen entre sí porque se requieren diferentes condicio

nes para la enseñanza de cada una. De ésto se deriva- 

ron las 5 categorías de la taxonomía, con algunas sub

categorías. 

4. - Parece ser que la taxonomía de Bloom y cols, es la que

más se ha aplicado en nuestro país, en situaciones --- 

especificas de aprendizaje, principalmente en lo que

se refiere al dominio cognoscitivo, no así la de --- 

Gagné, de la cual no se tiene información respecto -- 

a su aplicaci6n en nuestro pais. 
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III. -LOS OBJETIVOS L'SPECIFICADOS COH LA

AYUDA DE UNA TAXONOMIA PER_4̀ITEN EL

DISEÑO DE LA INSTRUCCION: PROPOR— 

CIOldAUDO GUTAS DE MATERIALES, TEC— 

NICAS DE WSEÑMgZA Y LA E'SPECIFICA

CION DE CRITERIOS DE EVALUACION. 

Para la realización del análisis de este postulado te8- 

rico se tomaron los planteamientos de Stockton ( 1976) y -- 

Short ( 1978); el primero cita a Tyler ( 1949, 1950, 1964) - 

quien justifica la definición cuidadosa de los objetivos - 

de aprendizaje ya que proporciona una gula clara para la - 
planeaci6n de la enseñanza, y resulta de gran utilidad en

la evaluación de la ejecución del alumno, así como que el

conocer con anterioridad lo que debe aprender, le ayuda al

estudiante a dirigir su atención y esfuerzo con mayor efi- 

cacia. Por su parte el segundo resalta la utilidad de los

objetivos conductuales y mensurables porque subrayan los - 
resultados de la educación antes que los métodos para edu- 

car, sugieren métodos innovadores para lograr los resulta- 

dos educativos deseados y permiten evaluar y mejorar los - 
métodos educativos mediante el proceso de ensayo y revisión

Short, 1973). Gagné ( 1972) también cita a Tyler resaltando

la importancia de la definición de objetivos en estos térmi

nos, ya que ésto ha sido útil para elaborar pruebas de apro

vechamiento escolar, para dirigir programas de evaluación y

para planear las condiciones de enseñanza de los cursos. 

Asimismo, se tomó en consideración la definición que da

Merrill ( 1971) con respecto al diseño de la instrucción, co

no el proceso de especificar y producir situaciones particu

lares en el medio ambiente educativo, propiciando la inter- 

acción del estudiante con ese medio de forma tal, que se -- 

produzcan en su conducta los cambios previamente especifica

dos. 
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Con respecto a la taxonomía de Gagné, el planteamiento de

clasificar objetivos en términos de capacidades humanas se - 

realiz6 para de ahí derivar un procedimiento de planificación

de la enseñanza. Gagné y Briggs ( 1976) proponen una secuencia

de pasos para establecer procedimientos de enseñanza: 

1. Identificar las capacidades humanas que se han de esta- 

blecer mediante la enseñanza. 

2. Especificar estas capacidades en términos de objetivos

conductuales o de ejecución. 

3. El tipo de capacidad que va a adquirir el estudiante de

terminará las condiciones internas de aprendizaje. 

4. Determinar la disposici6n de las condiciones externas - 

que favorezcan al máximo el aprendizaje de estas capaci

dades. 

5. Especificar el conjunto de procedimientos de evaluación

para medir los resultados del aprendizaje. 

6. Evaluar todos los aspectos de la enseñanza que se hayan

planificado. 

Gagné ( 1979) menciona que la instrucción no es s6lo la pre

sentaci6n de un estímulo inicial, sino que como consta de fa- 

ses, está integrada por clases distintas de estimulaci6n ex- 

terna que actúan sobre los procesos del aprendizaje. La esti- 

mulaci6n administrada al estudiante durante la instrucción -- 

tiene la función de apoyar las diferentes clases de elabora- 

ci6n interna que se realizan en él durante el procesamiento - 

de datos. 

Con respecto a este proceso, marca las etapas de la ins- - 

trucci6n conforme se van dando las fases del aprendizaje en - 

el alumno: 

Fases del Aprendizaje

1. Fase de la motivaci6n.- 

expectativa

2. Fase de aprehensi6n.- 

Etapas de la Instrucción

1. Activar la motivaci6n. 

2. Dar a conocer el objetivo

al sujeto. 

3. Dirigir la atención. 
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atención: percepción

selectiva. 

3. Fase de adquisición.- co 4. Fstimular la memoria. 

dificaci6n; entrada -alma S. Ofrecer guía para el apren

cenamiento. dizaje. 

4. Fase de retenci6n.- alma- 

cenamiento en la memoria. 

5. Fase de recordaci6n.- re 6. Aumentar la retenci6n. 

cuperaci6n. 

6. Fase de generalización.- 7. Facilitar la transferencia

transferencia. del aprendizaje. 

7. Fase de ejecuci6n.- emi- 

si6n de la respuesta. 8. Suscitar la ejecución; dar

8. Fase de retroalimentación. retroalimentación. 

reforzamiento. 

La taxonomía de Bloom plantea que la clasificación de los

objetivos educacionales debe ser considerada como parte del - 

proceso total del desarrollo del curriculum, ya que los obje- 

tivos no sólo constituyen las metas hacia las que apunta el - 

plan de estudios y segCn las cuales se estructura la enseñan- 
za, sino que también proporcionan una guía detallada para la

construcción y el uso de las técnicas de evaluación ( Bloom, - 

1977). Asimismo ayudan, por medio de su nivel de categoriza- 

ci6n, a situar el material en la secuencia de un programa, y

a dividir en categorías el desarrollo total de la capacidad - 

o habilidad de que se trate ( Krathwohl, 1972). 

Como parte del diseño de la instrucci6n, los objetivos de- 

rivados de la taxonomía son la base que permitirá determinar

el tipo de acciones requeridas para alcanzar las conductas -- 

que éstos plantean, pero la taxonomía de Bloom no contempla - 

en la definición de objetivos de acuerdo a sus categorías, -- 

las mejores condiciones para lograrlo. Tampoco permiten deter

minar, por sí solos, la serie de actividades que se requieren

para alcanzar los objetivos, ni los materiales necesarios. 
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En términos generales, se puede decir que la diferencia en

tre la taxonomía de Gagné y la de Bloom radica en el hecho de

que la primera plantea como meta principal el clasificar los

objetivos en capacidades humanas, para de aní derivar un pro- 

cedimiento que permita planificar la enseñanza; mientras que

la taxonomía de Bloom presupone que la categoría bajo la cual

se define un objetivo marca las condiciones que se necesitan

para enseñarlo. 

Para aclarar mejor este punto, primero se hizo la descrip- 

ción de la forma en que la taxonomía de Gagné permite estable

cer una secuencia de instrucción. Como se mencionó anterior- 

mente, la taxonomía plantea que cada categoría requiere de di

ferentes condiciones de enseñanza, las cuales determinarán el

proceso de instrucción o el método de enseñanza. Gagné ( 1979) 

plantea estas condiciones como externas del aprendizaje, y -- 

que se refieren a hechos en el medio ambiente, de los cuales

el maestro se puede valer para controlar la enseñanza. Por el

hecho de requerirse diferentes condiciones para cada catego- 

ría, a continuación se presentan dichas categorías con sus -- 

condiciones correspondientes: 

1. Habilidades Intelectuales. - 

a) Discriminaciones.- Se establece una discriminación - 

por reforzamiento diferencial de respuestas correc- 

tas e incorrectas ante un estímulo. Además, se re- - 

quiere recurrir más a la práctica para superar las - 

tendencias de interferencia. 

b) Conceptos Concretos.- Se presenta el objeto específi

co del estímulo como ejemplo con un objeto o dimen- 

sión diferente, cambiando los objetos y el rasgo es- 

timulador. Se utiliza reforzamiento para fortalecer

las respuestas correctas; con contigüidad, así como

con repetición. 

c) Conceptos Definidos.- Presentación de la definición

en forma oral o impresa. El sujeto necesita aplicar
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a ésta sus habilidades sintácticas referentes a la

comprensi6n del lenguaje. Las palabras son indicios

que hacen accesibles de nuevo esos conceptos a la - 

memoria activa. 

d) Reglas.- Se basan principalmente en las instruccio- 

nes verbales; primero se enuncia la ejecución que - 

se desea lograr al final del aprendizaje. Después - 

se acude a la evocación de los conceptos constituti

vos; se introducen indicios verbales de la regla -- 

vista como un todo; y finalmente, con una pregunta

se pide a los estudiantes que demuestren la regla. 

Además, se usa reforzamiento en las respuestas co- 

rrectas; y la repetición consistente en repaso espa

ciado puede aumentar notablemente la retención. 

2. Solución de Problemas y Estrategias Cognoscitivas. 

Instrucciones verbales que estimulen la evocaci6n de - 

las reglas en cuestión. La guía del pensamiento por lo

menos debe darle a conocer al sujeto la meta de la ac- 

tividad, la forma general de solución; este grado de - 

orientaci6n es necesario si se desea que se realice el

aprendizaje. 

3. Informaci6n Verbal. 

Las condiciones críticas del aprendizaje en la informa

ci6n verbal son las que activan y mantienen los proce- 

sos de codificación, almacenamiento y recuperaci6n; -- 

por lo que se debe proporcionar un contexto significa- 

tivo donde asocie o relacione el nuevo conocimiento -- 

con el que el sujeto ya posee. También se debe estable

cer una mayor distinci6n entre hechos diferentes que - 

pueden confundirse, para facilitar su recuperaci6n. 

4. Habilidades Motoras. 

Se pueden usar instrucciones verbales que le sirven de

guía al estudiante para la actividad que debe ir real¡ 

zando; láminas del movimiento que interviene en una ta
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rea motora, demostraciones; la repetición de la prácti- 

ca de la actividad y por último, ofrecer retroalimenta- 

ción informativa, que seria reforzar la actividad mo- - 

triz. 

5. Actitudes. 

La serie de etapas que originan el aprendizaje a partir

de la técnica de modelamiento se puede dar en el si- -- 
guíente orden: se establecen la credibilidad y el atrac

tivo del modelo; se estimula en el sujeto la evocación

del objeto actitudinal y de las situaciones a las que - 
es aplicable; el modelo demuestra o comunica la acción

personal que escogió; y la demostración o comunicación

denota que ha sido premiada la conducta del nodelo ( re- 

forzamiento al modelo por su elección). 

Resumiendo, las condiciones externas que apoyan los proce- 

sos de codificación en cada categoría, de los cinco tipos de

capacidades humanas son: 

Resultado del Aprendizaje_ Condiciones Externas

Fiabilidad Intelectual Enunciación verbal o simbóli- 

ca de una regla o concepto. 

Demostraci6n o aplicaci6n de

una regla o concepto. 

Estrategia Cognoscitiva Presentaci6n periódica de si- 

tuaciones con problemas nue- 

vos. 

Informaci6n
Presentaci6n dentro de un con

texto significativo más amplio. 

Habilidad Motora Práctica de la habilidad total. 

Actitud Experiencia de éxito; observa- 

ci6n de un modelo humano. 

De esta forma se demuestra el hecho de que la taxonomía - 

de Gagné si proporciona una guía para el diseño de la ins- - 
trucci6n. Ahora, con respecto a la taxonomía de Bloom y --- 

cols., en vista de que ésta no tiene los elementos para pro- 

porcionar una guía para el diseño de las condiciones de ense
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ñanza necesarias para alcanzar los objetivos, se tomaron los

planteamientos de García y Rodriguez ( 1976) y Larroyo ( 1976) 

con respecto a los pasos que se siguen a lo largo de un cur- 

so, a los que llaman métodos, procedimientos y técnicas de - 

enseñanza. 

García y Rodriguez ( 1976) y Larroyo ( 1976) han definido - 

al método de enseñanza como un proceso ordenado 16gicamente, 
basado en ciertos principios y normas, para dirigir el araren

dizaje del alumno hacia un objetivo que de antemano se ha de
terminado; los procedimientos didácticos se refieren a los - 

procesos concretos que deben seguirse para lograr los objeti

vos que tiene ante sí el método; y por d1timo las técnicas - 

de enseñanza son el conjunto de aquellos instrumentos por me

dio de los cuales se realiza la enseñanza para concretar un

momento de la lección o una parte del método, a las cuales - 

se les ha llamado también hechos y medios didácticos ( Briggs, 

Gagné y May, 1973). A continuaci6n se revisan algunas formas

de cada uno de ellos. 

Existen diversas clasificaciones de métodos de enseñanza, 

generalmente en cuanto a la organizaci6n y estructura de la
institución educativa; sin embargo, en todas ellas se preten

de que el método sirva para graduar el trabajo, reducir exi- 

gencias y adaptar rigurosamente la materia al tipo de capaci
dad del alumno para trabajar. 

García y Rodríguez ( 1976) clasifican los métodos de ense- 

ñanza en cuanto a los siguientes aspectos: 

1. Métodos en cuanto a la forma de razonamiento. 

1. 1. Método Deductivo.- El tema estudiado va de lo ge- 

neral a lo particular, de donde se debe llegar a

una conclusión o derivaci6n. 

1. 2. Método Inductivo.- El curso del razonamiento pro- 

cede de lo particular a lo general. 

1. 3. M6todo Analógico o Comparativo.- Va de lo particu

lar a lo particular, los datos particulares permi
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ten establecer comparaciones que llevan a una con

clusi6n por semejanza. 

2. Métodos en cuanto a la coordinación de la materia. 

2. 1. Método L6gico.- Los datos o hechos pueden ser pre

sentados en un orden determinado: de lo simple a

lo complejo; de antecedente a consecuente; de cau

sa y efecto. 

2. 2. Método Psicol6gico.- El orden es determinado por

los intereses, necesidades, actitudes y experien- 

cias de los estudiantes. 

3. PZétodos en cuanto a la concretizaci6n de la enseñanza. 

3. 1. Método Simb6lico- Verbalistico.- La enseñanza se - 

realiza a través de la palabra; lenguaje oral y - 

escrito. 

3. 2. Método Intuitivo.- La enseñanza se realiza a tra- 

vés de experiencias directas, objetivas, concretas. 

4. Métodos en cuanto a la sistematización de la materia. 

4. 1. Método de Sistematización.- Esquema de organiza- 

ci6n de la clase: 

4. 1. 1. Rígido.- El esquema de la clase no permi- 

te flexibilidad, carece de espontaneidad - 

en el desarrollo de la clase. 

4. 1. 2. Semi - rígido.- El esquema de la clase es -- 

flexible, permite hacer algunas adaptacio- 

nes a las condiciones reales de la clase. 

4. 2. Método ocasional.- Aprovecha la motivaci6ñ del mo

mento y los acontecimientos del medio. 

S. : 4étodos en cuanto a las actividades del alumno. 

5. 1. Método Pasivo.- Los alumnos no se comprometen an- 

te una experiencia de aprendizaje. 

5. 2. Método Activo.- Se tiene en cuenta la participa- 

ción del alumno en las experiencias de aprendiza- 

je. 
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6. Métodos en cuanto a la globalizaci6n de los conocimien- 

tos. 

6. 1. método de Globalizaci6n.- Se parte de un centro de

interés y se relaciona la enseñanza con un tema es

pecífico y de otra disciplina. 

6. 2. Método de Proyectos.- El proyecto como método de - 

enseñanza es una actividad intencionada, donde los

alumnos realizan una actividad en un ambiente natu

ral, integrando y globalizando la enseñanza. 

6. 3. liétodo de Complejos.- Consiste en encontrar todo - 

el aprendizaje alrededor de tres grandes grupos de

fenómenos: la naturaleza, el trabajo productivo y

las relaciones sociales. 

6. 4. Método Sintético.- El procedimiento de la conver- 

sación instructiva libre, propone una organizaci6n

de la enseñanza en la que los planes y programas - 

de estudios son reemplazados por temas globaliza- 

dos de trabajo docente, para tratarse mediante li- 

bre cambio de impresiones. 

6. 5. Método No Globalizado o de Especialización.- Se -- 

conserva la informaci6n en un solo terreno, y las

necesidades que surgen en el curso de las activida

des, conservan su autonomía. 

7. Métodos en cuanto a la relac¡ 6n maestro -alumno. 

7. 1. liétodo Individual.- La idea seria que hubiera un - 

maestro por cada alumno, pero como esto no es pos¡ 

ble, de todos modos no se debe perder de vista la

individualizaci6n, es decir, el conocer las diferen

cias individuales de los estudiantes a fin de ense

fiarles a su propio ritmo. 

7. 2. Método Reciproco.- El maestro encamina a sus alum- 

nos para que enseñen a sus condiscípulos. 

7. 3. Método Colectivo.- El maestro enseña a un grupo de

alumnos al mismo tiempo. 
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8. liétodos en cuanto a la aceptaci6n de lo enseñado.(*) 

8. 1. Método Dogmático.- Se le impone al alumno el acep- 

tar sin discusi6n ni revisi6n lo que el profesor - 

enseña. 

8. 2. Método Heurístico.- El profesor motiva e incita al

alumno para que éste encuentre formas de razona- - 

miento y las respuestas. 

Larroyo ( 1976) toma esta clasificaci6n como el gra- 

do de participaci6n dei estudiante, e incluye otro méto

do: 

8. 3. Método Poyético.- Se orienta hacia una actividad - 

permanente e integral del alumno, donde éste apren

de por la acción y el trabajo manual e intelectual. 

9. _ Métodos en cuanto al trabajo del alumno. 

9. 1. Trabajo Individual.- Permite establecer tareas di- 

ferenciales de acuerdo a las diferentes capacida- 

des de los alumnos. 

9. 2. Trabajo Colectivo.- Se distribuye una determinada

tarea entre los componentes de un grupo, y cada - 

subgrupo debe realizar una parte de la tarea. 

9. 3. Mixto de Trabajo.- Planea actividades socializa- 

das e individuales. 

Larroyo ( 1976) divide a los procedimientos de enseñanza - 

en: 

a) Enseñanza Directa.- Consiste en transmitir a los alum- 

nos, directamente por el maestro, conocimientos y habi

lidades. 

b) Enseñanza Indirecta.- El maestro dirige el aprendizaje, 

pero por intervenciones colaterales; conduce y controla

el aprendizaje creando medios de trabajo, 
ayudando a -- 

plantear problemas, y dando sugerencias para la solu- - 
c i6n . 

c) Enseñanza Mixta.- Combinaci6n de las dos anteriores. 

Con respecto a las técnicas de enseñanza, el mimo autor - 
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menciona las siguientes: 

A. De Exposici6n.- Tiene por objeto que los educandos ad- 

quieran por si mismos nociones claras y exactas acerca

de los objetos de estudio, siendo la más habitual la - 

oral y con ayuda de material ( grabados, dibujos, imáge

nes, diagramas o esquemas). 

B. Erotemática.- Procede por medio de preguntas, entre ma

estro y alumno. Se puede hacer por medio de preguntas

y respuestas ya previstas (
catequistico), o por medio

de preguntas que se van formulando sobre los conoci- - 

mientos ya adquiridos por los alumnos y que tratan de

guiarlos en el descubrimiento de nuevos conceptos. 

C. Conversaci6n Libre.- Diálogo entre maestro y alumno, o

conjunto de maestro y alumnos entre si. 

D. Observaci6n y Experimentaci6n Didácticas.- Observar -- 

significa dirigir la atenci6n hacia un objeto o un pro

ceso para estudiarlo; el experimento didáctico es un - 

hecho provocado para observar y verificar conocimien- 

tos. 

E. Enseñanza Audiovisual.- Utilizando el mayor número de

órganos sensoriales del alumno, se trata de motivarlo

a la acci6n con fines a la aplicación de los conoci- - 

mientos adquiridos. 

F. Trabajo Personal.- El alumno por sí solo, guiado por - 

el maestro, realiza trabajos en la escuela o en su ca- 

sa. 

G. Enseñanza por Interrupci6n.- Se corta el curso de la - 

clase para que los alumnos intenten, por si solos o en

parejas, hallar la solución a un problema. 

Por su parte, García y Rodriguez ( 1976) proponen otra se- 

rie de técnicas, resaltando el hecho de que la mejor será a- 

quella que preste mayor utilidad para el logro de los objeti

vos propuestos en el plan de estudios. Estas son: 
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I. Técnica Expositiva.- Consiste en la exposición oral, 

por parte de un profesor, de un asunto -tema de clase. 

II. Panel.- Estudio de un tema por parte de un grupo de

alumnos seleccionados por sus compañeros, quienes de

ben exponerlo, uno por uno desde su punto de vista - 

personal para que la clase, a su vez, discuta dicho

tema. 

III. Discusiones en Pequeños Grupos.- Intercambio mutuo, 

cara a cara, de ideas y opiniones entre los integran

tes de un grupo relativamente pequeño. 

IV. Phillips 66.- Dividir el grupo en grupitos de 4 a 6

personas, con el propósito de discutir o analizar un

problema o tema. 

V. Diálogos Simultáneos.- Se hacen grupos de discusión

de dos personas. 

VI. Simposio.- Grupo de charlas, discursos o exposicio- 

nes verbales presentados por varios expositores so- 

bre las diversas fases de un solo tema. 

VII. Mesa Redonda.- Discusi6n ante un auditorio por un -- 

grupo seleccionado de personas bajo un moderador. 

VIII. Conferencia.- Un expositor calificado pronuncia un - 

discurso o conferencia ante un auditorio. 

IX. Seminario de Investigación.- Contiene una sesión de

planeamiento que comprenda desde el principio a to- 

dos los participantes; varias sesiones de trabajo y

por último, una sesión de resumen y evaluación. 

X. Diálogo.- Discusión llevada a cabo, ante un grupo, - 

por dos personas eruditas capaces de sostener una -- 

conversación equilibrada y expresiva sobre un tenia - 

especifico. 

Una vez que se tienen a la *.cano toda esta serie de métodos, 

procedimientos y técnicas de enseñanza por un lado, y los ob- 

jetivos de un curso específico por el otro, se puede confec- 

cionar lo que Briggs, Gagné y May ( 1973) llamaron " Programa - 
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de Medios", que consiste en determinar, para cada objetivo o

habilidad que se pretende enseñar, el método, procedimiento

y técnicas más adecuadas para alcanzarlo. 
Por ejemplo, tomando los objetivos específicos de la mate

ria de " Problemas de Aprendizaje en el Desarrollo Infantil I" 

del Programa de la Especialización en Desarrollo del Niño -- 
1979), el Programa de Medios quedaría de la siguiente forma

ver Tabla I): 

1.; Método.- 1. 1 deductivo, 2. 1 16gico, 3. 1 simb6lico- verba

lístico, 3. 2 intuitivo, 4. 1. 2 sistematización semi- rígi

da, 5. 2 activo, 6. 2 de proyectos, 7. 3 colectivo ( pero - 

individualizado), 8. 3 poyético, y 9. 3 mixto de trabajo. 

2. Procedimiento.- El mejor es el de enseñanza mixta, para

este caso, ya que el maestro va a combinar la enseñanza

directa con la indirecta. 

3. Técnicas de Enseñanza.- A continuaci6n se marcan las -- 

técnicas más apropiadas para cada objetivo especifico - 

de la materia: 

Objetivo1. " Analizar las condiciones que pueden alte

rar el aprendizaje" 

A. y I. ex,.,-osici6n, B. erotemática, C. conversación - 

libre, enseñanza audiovisual, F. trabajo personal, 

II. panel, III. discusiones en pequeños grupos, IX. - 

seminario de investigación. 

Objetivo 2. " Describir las semejanzas y diferencias - 

entre las diversas definiciones de los problemas espe

cíficos de aprendizaje que reflejan la orientación de
las disciplinas que han contribuido al estudio de es- 

te campo" 

A. y I. exposición, B. erotemática, F. trabajo perso- 

nal, II. panel. 

Objetivo 3. " Definir operacionalmente lo que es un -- 

problema específico en el aprendizaje y especificar - 

las limitaciones de este término" 
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A. y I. exposici6n, B. erotemática, F. trabajo perso- 

nal. 

Objetivo 4. " Describir los factores etol6gicos e inci

dencia de estos problemas" 

A. y I. exposici6n, B. erotemática, C. conversación - 

libre, E. enseñanza audiovisual, F. trabajo personal, 

IX. seminario de investigaci6n. 

Objetivo S. " Describir las aproximaciones básicas de

diagnóstico" 

A. y I. exposici6n, B. erotemática, F. trabajo perso- 

nal. 

Objetivo 6. " Comprender, analizar y evaluar la aproxi

maci6n de diagn6stico- terapia" 

A. y I. exposici6n, B. erotemática, C. conversaci6n - 

libre, D. observación y experimentaci6n didácticas, E. 

enseñanza audiovisual, F. trabajo personal, II. panel, 

III. discusiones en pequeños grupos, VI?. mesa redon- 

da, VIII. conferencia, IX. seminario de investigaci6n. 

Objetivo 7. " Ser capaz de relacionar modelos de proce

samiento de información al diagn6stico y a la terapia" 

A. y I. exposici6n, B. erotemática, C. conversaci6n - 

libre, E. enseñanza audiovisual, F. trabajo personal, 

II. panel. 

Objetivo 8. " Comprender y analizar el diagn6stico de
un problema especifico en el aprendizaje en relación

a la severidad del problema" 

A. y I. exposici6n, B. erotemática, D. observaci6n y

experimentaci6n didácticas, E. enseñanza audiovisual, 

F. trabajo personal, II. panel, III. discusiones en - 

pequeños grupos, VII. mesa redonda, VIII. conferencia, 

IX. seminario de investigaci6n. 

Objetivo 9. " Comprender y aplicar los principios psi- 

coeducacionales de diagn6stico y terapia" 

A. y I. exposición, B. erotemática, D. observaci6n y
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experimentación didácticas, E. enseñanza audiovisual, 

F. trabajo personal, II. panel, III. discusiones en - 

pequeños grupos, IX. seminario de investigación. 

Objetivo 10. " Evaluar pruebas formales y otras tareas

en relación a procesos psicológicos básicos" 

A. y I. exposición, B. erotemática, D. observación y

experimentaci6n didácticas, E. enseñanza audiovisual, 

F. trabajo personal, II. panel, III. discusi6n en pe- 

queños grupos, IX. seminario de investigaci6n. 

Objetivo 11. " Comprender, analizar y evaluar los prin

cipios de la enseñanza clínica" 

A. y I. exposición, B. erotemática, C. conversación - 

libre, D. observación y experimentación didácticas, - 

E. enseñanza audiovisual, F. trabajo personal, II. pa

nel, III. discusión en pequeños grupos, IX. seminario

de investigaci6n. 

Objetivo 12. " Comprender los principios básicos y pro

blemas que existen en los métodos utilizados para co- 

leccionar y analizar datos" 

A. y I. exposici6n, B. erotemática, F. trabajo perso- 

nal. 

Objetivo 13. " Definir las áreas de evaluación para el

diagnóstico de un problema especifico de aprendizaje" 

A. y I. exposici6n, B. erotemática, F. trabajo perso- 

nal. 

Objetivo 14. " Especificar pruebas formales e informa- 

les utilizadas en la evaluación de los procesos de -- 

lenguaje y áreas de aprendizaje" 

A. y I. exposici6n, B. erotemática, F. trabajo perso- 

nal. 

Objetivo 15. " Manejar principios terapéuticos para ca

da área" 

A. y I. exposici6n, B. erotemática, D. observación y

experimentación didácticas, E. enseñanza audiovisual, 
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F. trabajo personal, IX. seminario de investigación. 

Objetivo 16. " Discutir la forma en que los marcos -- 

te6ricos de referencia son utilizados en el análisis

de la ejecución, selección de métodos para la evalua

ci6n, y en la planeaci6n de objetivos terapéuticos" 
A. y I. exposición, B. erotemática, F. trabajo perso

nal, II. panel, III. discusión en pequeños grupos, - 

IX. seminario de investigaci6n. 

Objetivo 17. " Reportar resultados y recomendaciones

terapéuticas en forma escrita y oral" 

A. y I. exposici6n, B. erotemática, E. enseñanza au- 

diovisual, F. trabajo personal, II. panel, VI. simpo

sio, VII. mesa redonda, IX. seminario de investiga- 

ción. 

Una de las ventajas de hacer una tabla donde se marquen - 

los objetivos específicos y las técnicas de enseñanza posi- 
bles de utilizar, es que permite analizar cuáles son las téc

nicas que tienen predominancia en ese curso; 
al obtener las

técnicas que más se pueden utilizar en todo el curso, 
se pue

den determinar las condiciones para su enseñanza, (
si es ne- 

cesario estar en un sal6n de clases o dar la instrucción en
escenarios naturales) así como materiales o necesidades espe

cíficas, como podrían ser aparatos o convenios con institu- 

ciones, etc., que en ocasiones se tienen que determinar con

mucha anticipación para tenerlos listos en el momento en que
el curso se inicie. 

De esta forma se demuestra que la taxonomía de Bloom, por

sí sola, no tiene los elementos para proporcionar una guía - 

en el diseño de la instrucción. 

Un punto muy importante que se debe tomar en cuenta, ya - 

sea con respecto a la taxonomía de Gagné y sus condiciones - 

externas del aprendizaje, o a la de Bloom y este "
programa - 

de medios" que se le adaptó, es que cada una de ellas propo- 

ne varias condiciones o t - els de enseñanza, y no hay nin- 

r
G
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gfln indicio que marque cuál puede ser la más adecuada; en al- 

gunos casos esta elecci6n se hace de acuerdo a las jerspecti- 

vas del profesor. De esto se desprende el hecho de que es ne

cosario tener un marco que indique los conceptos que componen

cada objetivo para poder elegir aquellas técnicas que sean -- 

las más apropiadas para enseñarlos. 

Stockton ( 1976) enfatiza el hecho de que los objetivos so- 

lamente enuncian la conducta terminal que mostrará el estu- - 

diante al haber pasado por el curso de instrucción; sin embar

go, no especifican la secuencia de pasos que se deben seguir

para alcanzar el objetivo planteado. A esta secuencia le lla- 

ma análisis de tareas, el cual ha definido como " la descrip- 

ci6n y jerarquizaci6n cuidadosa de las tareas que de una mane
ra gradual conducen al estudiante hacia una conducta terminal" 

Stockton, 1976). Por su parte, Anderson y Faust ( 1977) men- 

cionan que un análisis de tareas completamente elaborado pre- 

sentará una descripción detallada de las habilidades que en- 

traña la realización de la tarea, las relaciones entre estos

componentes y la función que cada uno de ellos desempeña en - 
la tarea total; y Gagné ( 1972) resalta su importancia por el

hecho de que el análisis de tareas permite distinguir las con

ductas deducidas, las cuales requieren de diferentes condicio

nes de aprendizaje y no las tareas en si, ya que éstas son in

finitamente variables. 

El análisis de tareas es el proceso de identificar los com
portamientos intermedios que el estudiante debe adquirir para

avanzar desde el nivel de la conducta de entrada hasta la con

ducta terminal deseada. La conducta de entrada se determina - 

con una conducta que el estudiante es capaz de ejecutar con - 

s6lo pedírselo, y de ahí se parte para ir desglosando las sub
habilidades más complejas hasta llegar a la conducta que espe

cifica el objetivo. La forma clásica para representar un aná- 

lisis de tareas de determinada habilidad es a través de un -- 
diagrama de secuencias, en términos de cadenas donde una habi
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lidad o respuesta sigue a otra, y la terminación de un seg- 

mento es la señal para que se inicie el siguiente. Este dia

grama revela lo que debe hacerse en cada punto en el tiempo, 

mostrando tanto la dirección como la secuencia. En ocasiones

se representa poniendo la conducta de entrada o habilidad -- 

más simple hasta arriba y yendo hacia abajo para llegar a la
habilidad más compleja ( Anderson y Faust, 1977) o al contra- 

rio, yendo de abajo hacia arriba ( Resnick, Wang y Kaplan, -- 

1976)'. Cada habilidad se marca en un cuadro y toda la secuen

cia se une por flechas que marcan la dirección que se debe - 

seguir. 

Resnick, Wang y Kaplan ( 1976) desarrollaron un análisis - 

de tareas en el diseño instruccional para la adquisición de

habilidades y conceptos matemáticos en niños, con objeto de

desarrollar jerarquías de objetivos de aprendizaje de tal ma

nera que la adquisici6n de los objetivos más bajos de la je- 

rarquía ( tareas más simples) facilitara el aprendizaje de -- 

los objetivos más complejos, así como para garantizar que el

aprendizaje de las tareas más complejas incluyera la habili- 

dad de ejecutar tareas de niveles más bajos. Esto lo realiza

ron identificando los componentes conductuales específicos y

determinando los prerrequisitos para cada uno de ellos. 

De acuerdo a Anderson y Faust ( 1977) la diferencia entre

el diseño de la instrucción y el análisis de tareas es que - 

con el primero se especifica todo lo que el maestro tiene -- 

que hacer para que los alumnos alcancen ciertos objetivos, y

el análisis de tareas desglosa lo que el estudiante realiza. 

Asimismo resaltan como propósito principal del análisis de - 

tareas el que proporciona al maestro guías para desarrollar

y seleccionar los materiales y las técnicas de enseñanza ne- 

cesarios y adecuados al curso del que se trate. 

Por lo tanto, volviendo al ejemplo anterior, una vez que

se tiene el " programa de medios" y el análisis de tareas de

cada objetivo, es posible seguir con el siguiente paso en la
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secuencia que marcan Briggs, Gagné y Play ( 1973) para la deter

minaci6n de los medios de la instrucción, y que se refiere a

analizar el curso con un criterio integral, con objeto de es- 

tudiar cuáles son los medios que más se adecúan a sus caracte

risticas particulares, y por último, poder distribuirlos en - 

cada parte del curso. Esto se lleva a cabo porque en ocasio- 

nes un grupo de habilidades del análisis de tareas, se puede

enseñar utilizando las mismas técnicas de enseñanza, por lo - 

que no es necesario separarlas sino llevar la enseñanza como

un continuo. 

Por lo que se refiere a las condiciones externas de la ta- 
xonomía de Gagné, el realizar un análisis de tareas permitirá

determinar, con mayor precisión, aquellas condiciones idóneas

para cada tarea contenida en el objetivo. 

Por último, dadas las características de los objetivos de

estas dos taxonomías analizadas ( definidos en términos conduc

tuales), los criterios de evaluación vienen ya descritos en

la misma definición puesto que se detalla la ejecuci6n del a- 
lumno una vez que éste haya pasado por la secuencia de ins- - 
trucci6n; sin embargo, el análisis de tareas permite especifi

car criterios de evaluaci6n más detallados, de modo que si -- 

los objetivos se desglosan en las habilidades que los compo- 
nen, es posible realizar evaluaciones periódicas de cada par- 

te de un objetivo conforme el estudiante va pasando por la se
cuencia de instrucci6n, sin tener que esperar a que llegue a

la conducta terminal para evaluarlo. De esta manera también - 

se pueden ir corrigiendo las técnicas y procedimientos de en- 
señanza, en caso de que éstas no establezcan las condiciones

6ptimas para que el aprendizaje del alumno se lleve a cabo. 

De acuerdo al análisis realizado con respecto a este postu

lado, se puede resumir lo siguiente: 

1. La taxonomía de Gagné si proporciona una guía para reali- 

zar el diseño de la instrucci6n, en vista de que especifi- 

ca las condiciones externas necesarias en cada categoría - 
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para llevar al alumno a alcanzar los objetivos. 

2. La taxonomía de Bloom únicamente marca los objetivos en

su nivel de complejidad y la conducta que se espera al- 

canzar, pero no da una pauta para la elección de los mé

todos y técnicas de enseñanza requeridos para alcanzar

los objetivos. Es por esta razón que se tuvo que echar

mano de los métodos, procedimientos y técnicas de ense- 

ñanza propuestos por otros investigadores. 

3. Con objeto de poder identificar todas las conductas y - 

los conceptos implicados en un objetivo, para determi- 

nar una secuencia más completa de instrucci6n, es nece- 

sario realizar un análisis de tareas, donde se especifi

quen los pasos, de los más simples a los más complejos, 

de la tarea que se quiere enseñar. Sin un análisis de - 

tareas la instrucción puede quedar incompleta, ya que - 

se pueden pasar por alto pasos fundamentales en la se- 

cuencia. 

4. Los objetivos definidos a través de cualquiera de las - 

dos taxonomías si especifican los criterios de evalua- 

ción, pero éstos quedan más completos y mejor estructu- 

rados a partir del análisis de tareas de los objetivos. 



34

IV. - LA CLASIFICACION DE CATEGORIAS DE

OBJETIVOS EM UMA TMONOMIA, JERF,R

QUIZA LAS CONDUCTAS DE LO SIMPLL; 

A LO COMPLEJO. 

El término jerarquía se refiere, en este caso, al lugar

que ocupa un evento en relación con otros de su misma cla- 

se, el orden en que están estructurados, y las relaciones

que guardan entre si todos los elementos. Con respecto a - 

las taxonomías de objetivos, donde se clasifican y ordenan

las conductas terminales de los estudiantes, se menciona - 

que el orden en que están clasificados los objetivos es de

carácter jerárquico, de acuerdo a su nivel de complejidad. 

Las dos taxonomías que aqui se analizaron, la de Bloom y - 

la de Gagné, enfocan la jerarquización de los objetivos -- 

con diferentes puntos de vista, dando cada una una explica

cibn muy particular. 

Bloom ( 1977) explica que su taxonomía no se puede consi

derar simplemente una clasificación de objetivos, por el - 

hecho de que está construida de tal manera que el orden de

los términos corresponde a algdn orden real de los fenSme- 

nos que está representando, de tal modo que este orden se- 

ñala algunas de sus propiedades esenciales, así como la in

terrelación que se da entre ellos. Los objetivos de cada - 

clase en esta taxonomía emplean las conductas incluidas en

las clases anteriores y están construidos sobre ellas, por

lo que una conducta simple y particular podría integrarse

junto con otras, también simples, para llegar a formar una

raás complicada. Bloorn, para explicar la jerarquización de

la taxonomía, se basa en el hecho de que el proceso educa- 

tivo es un trabajo que construye a partir de los elementos

simples, debido a que las conductas más simples se pueden

concebir como componentes de las más complejas. 

Ordenando los objetivos de los más simples a los ^íás -- 
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complejos, se pensó que se podría comprender con mayor cla- 

ridad la ubicación de una meta determinada en relación con

otras, pero Bloom mismo menciona que afín no han podido en- 

contrar un sistema que permita establecer una distinción -- 

completa y clara entre categorías, debido a que no han podi

do identificar las actividades que realizan los alumnos en

una misma categoría, y que generalmente son distintas ( Bloom, 

1977). Esto se debe a que se han dado cuenta que afín cuando

los alumnos estén trabajando sobre un mismo objetivo, su for

uta de razonamiento es distinta cuando se trata de alcanzar - 

la respuesta correcta. 

Por lo tanto, la taxonomía de Bloom y cols. jerarquiza -- 

los objetivos desde las categorías de conocimiento ( dominio

cognoscitivo), recepción ( dominio afectivo) y percepción ( do

minio psicomotor), hasta evaluación, caracterización y res- 

puesta compleja observable, respectivamente; y enfatiza el - 

hecho de que se deben enseñar primero las conductas simples

para posteriormente aprender las más complejas, en vista de

que las primeras están comprendidas en las últimas. El pro- 

blema es que no han analizado qué tan simples o qué tan com- 

plejas son las habilidades que se pretende establecer en ca- 

da categoría; es probable que si se llevara a cabo un análi- 

sis de tareas se podrían encontrar las relaciones entre cate

gorías: hasta qué punto es necesario aprender una conducta - 

simple para poder aprender la más complicada, qué tipo de ra

zonamiento es el más factible de conducir a la respuesta co- 

rrecta y cómo se pueden combinar las categorías para lograr
un aprendizaje más eficaz. Es necesario determinar la natura

leza del objetivo en términos del trabajo que requiere por - 

parte del alumno en asimilarlo y poderlo ejecutar, para po- 

der hablar de la complejidad o simpleza del mismo. 

Ahora, la taxonomía de Gagné establece que las capacida- 

des están ordenadas jerárquicamente; que una depende de la - 

otra en el sentido de que cualquiera depende de haber apren- 
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dido antes otras más sencillas. Estas conductas sencillas no

se presentan por sí solas como objetivos de enseñanza sino - 
que Gagné les llama objetivos subordinados de la enseñanza o
formas básicas del aprendizaje ( ver Taxonomía de Gagné), y - 

su importancia radica en que sirven de base a todas las va- 
riedades de aprendizaje más complejo ( Gagné, 1972, 1979; Hil

gard, 1973); es decir, son las conductas que se deben apren- 

der en un principio para poder alcanzar los objetivos educa- 

cionales. 

Dentro de la categoría üe habilidades intelectuales de es
ta taxonomía, se establecen las Jerarquías del Aprendizaje - 

Gagné, 1971, 1979; Briggs y Gagné, 1976), las cuales repre- 

sentan un conjunto ordenado de habilidades intelectuales, 
de

manera que cada una genera una cantidad importante de trans- 
ferencia positiva al aprendizaje de una capacidad de orden - 
superior que no se había adquirido con anterioridad. 

Estas - 

jerarquías del aprendizaje surgieron del interés de investi- 
gar cuáles eran las tareas subordinadas de una habilidad que
ayudaran al aprendizaje de toda la tarea a tal grado, que -- 

éste sólo se diera con instrucciones verbales y sin práctica
adicional ( Gagné, 1971), y se comenzó trabajando con habili- 
dades en conducta matemática, por su naturaleza de orden sis

temático. 

La razón por la que las jerarquías del aprendizaje se dan
en la categoría de habilidades intelectuales es que las re- 
glas individuales que componen el conjunto de estas habilida
des poseen relaciones demostrables entre si en sentido 16gi- 
co; y también porque se relacionan unas con otras en el sen- 
tido psicológico de que el aprendizaje de unas sirve como ba
se para el aprendizaje de otras. Además, el conjunto entero

de reglas organizadas describe la mejor forma para conseguir
un conjunto organizado de habilidades intelectuales que per- 
mitan comprender un tópico determinado. 

El aprendizaje tiene el efecto especifico de crear las ca
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pacidades necesarias para realizar cualquier tarea intelec- 
tual, y además posee efectos acumulativos, 

en el sentido de

que las habilidades intelectuales particulares son transfe- 
ribles a otras de orden superior y a diversos problemas; -- 

las posibilidades de transferir capacidades al aprendizaje

de orden superior se multiplican a medida que se adquiere - 

una nueva habilidad intelectual. Los efectos acumulativos - 

del aprendizaje constituyen el fundamento de los incremen- 
tos de capacidad intelectual que se observan en el desarro- 
llo del ser humano ( Gagné, 1979) . 

Para que las habilidades intelectuales que se encuentran

acumuladas en el individuo sirvan de apoyo al aprendizaje - 

de habilidades nás complejas, es necesario que éstas ya es- 

tén dispuestas en la memoria en el momento en que tiene lu- 
gar el nuevo aprendizaje, o cuando está por ocurrir; es de- 

cir, que se haya llegado al nivel de dominio, o que aquello

aprendido con anterioridad esté fácilmente accesible a la - 
memoria en el momento del aprendizaje de la habilidad más - 
compleja ( Briggs y Gagné, 1976). 

En este sentido la jerarquizacibn de la taxonomía de - - 
Gagné se refiere únicamente a la categoría de habilidades - 
intelectuales donde se ordenan las capacidades de lo simple

a lo complejo, en términos de que el aprendizaje de las pri

meras se va acumulando para facilitar la adquisición de a- 
quellas capacidades mas complejas; siempre y cuando las ca- 

pacidades simples se hayan aprendido y alcanzado un nivel - 

de dominio, con objeto de poderlas usar como base para el - 

aprendizaje de la habilidad compleja. 

Esta jerarquía del aprendizaje se puede comparar con el

proceso de análisis de tareas mencionado en el apartado an- 

terior debido a que en este último, cada tarea desglosada - 

es requisito importante para poder llegar a la conducta ter
urinal, y mientras más tareas se van dominando, es más senci

llo alcanzarla. Es probable que si se realiza un análisis - 
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de tareas de determinado objetivo, y se toman en cuenta los

principios de la jerarquía del aprendizaje, se puede estruc

turar una secuencia de instrucción donde, por el tipo de ha

bilidades que se van aprendiendo, el aprendizaje de la con- 

ducta compleja se dé con bastante facilidad por ser el paso

al que lleva toda la secuencia, y que no haya necesidad de

planear un curso demasiado elaborado y con mucha dificultad

para los alumnos. 

Por otro lado, dadas las características de una taxono- 

mía, en donde los elementos que se ordenan deben de tener - 

una jerarquía, se ha llegado a comentar que por lo que res- 

pecta a la clasificación de Gagné, la taxonomía es solamen- 

te la parte de habilidades intelectuales, ya que en las o- 

tras, los objetivos ( o las habilidades que éstos represen- 

tan) no están ordenados en una jerarquía. 

De lo anterior se puede resumir lo siguiente: 

1. La taxonomía de Bloom enfatiza el caracter lógico de la

misma en el sentido de que las conductas más complejas - 

implican a las más simples, y que no es estrictamente ne

cosario enseñar primero estas últimas para alcanzar las

primeras; pero no se ha realizado un análisis de la natu

raleza de los objetivos que corresponden a las catego- - 

rías para probar si el nivel de complejidad es realmente

aquél al que se están refiriendo, en términos del esfuer

zo y trabajo que se requiere del estudiante para alcan- 
zarlo. Nuevamente se podría hacer uso del análisis de ta

reas para poderlo determinar. 

2. La taxonomía de Gagné propone toda una teoría de las je- 

rarquías del aprendizaje, mencionando que éste es acumu- 

lativo; es decir, que aquello que se ha aprendido con an

terioridad se almacena en la memoria y si se ha alcanza- 

do el nivel de dominio, es fácilmente accesible a la mis

ma cuando se da una situación de nuevo aprendizaje. Esto

se plantea únicamente para la categoría de habilidades - 
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intelectuales. Además, el análisis de tareas podría probar

el carácter de la jerarquía. 

3. Por último, es importante señalar que tanto el proceso de
jerarquizaci6n como el de análisis de tareas, no tienen un

procedimiento sistemático para realizarlos. 
Generalmente - 

se llevan a cabo siguiendo la 16gica del maestro o del pla
nificador, quien divide las conductas como le parece más - 

conveniente. Para que estos procesos tengan validez, se -- 

les debe probar empiricamente antes de que se utilicen ya
en el proceso de enseñanza en si, con objeto de demostrar

si las relaciones que se establecen o los pasos en los que
se divide la tarea son los apropiados; es decir, para de- 

mostrar que el orden, secuencia, jerarquía y análisis real

mente están estructurados como corresponde. 
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V. - LA DEFINICION DE OBJETIVOS A TRAVÉS

DE UNA TAYONOMIA EVITA PROBLErAS DE

INTERPRETACION EN CUANTO A LO OUE

SE PRETENDE E11SE9AR. 

Uno de los fundamentos para la creación de taxonomías - 

de objetivos educacionales ha sido el interés por especi- 

ficar metas de la educaci6n en términos de la conducta -- 
observable del alumno una vez que haya pasado por una se- 

cuencia de instrucción. Se ha puesto especial énfasis en

el tipo de verbo que se utiliza para describir la acción
que el alumno llegará a ejecutar, con objeto de que cual- 

quier persona que lea el objetivo, ya sea maestro o alum- 

no, pueda especificar el tiro de acción que se va a lle- 

var a caro cuando hava alcanzado el objetivo. 
Además, por

el hecho de especificar una conducta observable, 
ésta mar

ca los criterios para medirla o evaluarla cuando ya se en
cuentra en el repertorio del alumno, así como el grado de

dominio que éste tiene de la conducta. 

El interés por evitar la ambigüedad en los objetivos pa

ra que no lleve a problemas de interpretaci6n, se observa

en Huerta ( 1976) quien sacó una larga lista de verbos de

acci6n observables para cada una de las categorías de la
taxonomía de Bloom; en Gronlund ( 1974) y Ulrich ( 1973), - 

quienes muestran que verbos tales como pensar, 
saber, -- 

creer, conocer, etc. son ambiguos, llevan a interpretacio

nes diferentes, y no se deben usar en este tipo de objeti
vos; y en Gagné y Briggs ( 1976) quienes hacen una distin- 

ción entre el verbo de acción, que es el que se va a ob- 

servar y medir, y el verbo que va a denotar la habilidad
que el estudiante va a adquirir ( ver capítulos referentes

a cada taxonomía ). 

Bloom y cols. ( 1977) resaltan el hecho de crue con su ta

xonomía, la clasificaci6n aue ellos hacen de los objetivos
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mejora la comunicación entre educadores y evita ambigüe- 

dades y problemas de interpretaci6n, del mismo modo que - 

Gagné y Briggs ( 1976), s610 que ellos enfatizan la solu-- 

ci6n de este tipo de problemas por el hecho de redactar - 
los objetivos en términos conductuales. 

El análisis que se llev6 a cabo en este punto, 
consis-- 

ti6 en revisar los objetivos específicos de las materias
del programa de la Especialización en Desarrollo del Niño

1979), los cuales se redactaron de acuerdo a las catego- 

rías del dominio cognoscitivo de la taxonomía de Bloom V
cols. 

como se mencion6 en capítulos anteriores, 
este programa

se contempla en tres unidades: 
desarrollo normal, desarro

llo desviado y unidad te6rica, con dos materias divididas

en dos semestres en las primeras, y con cuatro materias - 

en la última, haciendo un total de 12 materias que los -- 

alumnos deben cursar. Las materias están basadas en el ob

jetivo de unidad, el cual se derivó del objetivo general

de la Especialización. Del objetivo de unidad, cada profe

sor redactó los objetivos específicos, de acuerdo a un -- 

instructivo para su elaboración. Por el hecho de que dos

objetivos se redactaron de acuerdo a los niveles de las - 
categorías del dominio cognoscitivo de la taxonomía de -- 
Bloom, siguiendo el mismo instructivo, se tomó este -- 

programa como ejemplo para esta parte del análisis. 

El instructivo está basado en las características que - 

propone Mager ( 1970) que deben contener los enunciados -- 

de los objetivos ( que especifiquen la actividad del alum- 

no, las condiciones para ejecutarla, así como el criterio

mínimo aceptable); los criterios formales ( redactarlos en

términos de conducta observable) y normativos (
que posea

el contenido de lo que se va a enseñar) 
mencionados por - 

García ( 1975); la lista de verbos elaborada por Huerta ,- 

1976) que se pueden utilizar en cada una de las catego-- 
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rías ( ver capitulo: Taxonomía de Bloom); y por último la

especificación que hacen Glazman y de Ibarrola ( 1978) --- 

acerca de la definición y derivaci6n de objetivos genera- 

les, intermedios y específicos (
Apéndice 1). 

Con objeto de ver si realmente los objetivos redactados

en estos términos evitaban problemas de interpretación y

mejoraban la comunicación entre educadores, se clasifica- 

ron cada uno de los objetivos específicos de las materias
de este programa. Las materias de donde se analizaron los

objetivos fueron: Programas de Estimulación en el Desarro

llo Infantil I y II, Sistemas Organizativos de Institucio

nes de Cuidado y Educación Infantil I y II (Unidad de De- 

sarrollo Normal), Problemas de Aprendizaje en el Desarro- 

llo Infantil 11' II, Problemas de Socialización en el De- 

sarrollo Infantil I y II ( Unidad de Desarrollo Desviado), 

y Teoría y Metodología del Desarrollo
Infantil, I, II, -- 

III y IV ( Unidad Teórica). 

La clasificación se hizo en una tabla ( una para cada na

teria), donde se marcó la categoría que les correspondía

1. 00 Conocimiento, 2. 00 Comprensión, 3. 00 Aplicación, -- 

4. 00 Análisis, 5. 00 Síntesis, 6. 00 Evaluaci6n), así como

la subcategoría apropiada. Asimismo, se numeraron los ver

bos que propone Huerta ( 1976) para cada nivel, y se marc6

el tipo de verbo utilizado en el objetivo. A pesar de que

se les proporcion6 a los profesores la lista de verbos --- 
aproximadamente 18 para cada categoría), algunos utiliza

ron otros verbos, por lo que se buscaron los sinónimos -- 

y se añadieron en la parte del verbo más
semejante. Es -- 

por esta razón que en algunos casos hay dos o más verbos
en un mismo renglón ( ver capitulo: Taxonomía de Bloom). En

otros casos, en un mismo objetivo, vienen dos o más verbos

que denotan diferentes niveles deldominio cognoscitivo, - 

por lo que el mismo objetivo se marcó en varias categorías, 

según el verbo utilizado. 
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En la tabla 2 se muestra un ejemplo de estas tablas: en

la columna de la izquierda viene marcado el número del ob
jetivo, y en el nivel que le corresponde viene la catego- 
ría con su subcategoria. En el caso de este ejemplo, el

objetivo 10 corresponde al nivel de síntesis, especifica - 

mente en la producción de un plan o un conjunto propuesto

de operaciones ( 5. 20). En el paréntesis que viene junto - 

se muestra el número del verbo que se utilizó para redac- 

tar ese objetivo ( en el caso de este ejemplo fué el verbo

8: diseñar). Cuando en el mismo objetivo vienen marcados

varios niveles, significa que son varios los niveles que se

pretenden alcanzar en ese objetivo. 

La gráfica 1 muestra los porcentajes promedio de cada r
nivel del dominio cognoscitivo, por unidad. Como se men— 

cion6

en- 

cionó anteriormente, las unidades de desarrollo normal y

desviado son formativas, y la unidad teórica, informativa. 

La unidad de desarrollo normal muestra un gran énfasis so
bre el nivel de síntesis ( 68%) y la de desarrollo desvia- 

do enfatiza los niveles de análisis ( casi 40%) y aplica- 

ción ( más del 20%); no se marca tanto la diferencia como

en las otras unidades, porque aqui los niveles están un

poco más repartidos. La unidad teórica muestra un marcado

énfasis en el nivel de análisis ( casi el 90%), lo que im- 

plica que casi todos los objetivos de los cuatro cursos - 

de la unidad, corresponden a ese nivel. 

Parece ser que las dos unidades formativas tienen como

meta principal que los alumnos lleguen a los niveles de - 
análisis y síntesis, cosa que en realidad no sucede así. 

El objetivo general de la Especialización contempla el -- 
entrenamiento de los alumnos en un nivel profesional y de
servicio, es decir, que aprendan a analizar y evaluar pro

blemas del desarrollo del niño a través de la práctica, y

que en ésta se den las soluciones. Además, se trabaja di- 

rectamente en escenarios naturales, dando servicio a la - 
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comunidad. Esto no se refleja en el análisis de las cate- 

gorías de los objetivos, debido a que, una vez que el -- 

alumno es capaz de analizar, sintetizar v evaluar proble- 

mas o cuestiones referentes al desarrollo del niño, va a

poner en práctica estas habilidades, pero la aplicación

va desde el momento en que el alumno enpipza su entrena- 

miento. Si algún maestro ajeno al curso observa estos ob- 

jetivos, pensará que la idea fundamental es enseñar al -- 

alumno a analizar y a sintetizar, más que a poner en la - 

práctica ciertas habilidades y procedimientos. Esto con- 

lleva a otro problema: Bloom plantea que los &-,jetivos es

tán ordenados desde los niveles más simples hasta los más

complejos, tomando este último como la evaluación; pero - 

para que el alumno sea capaz de aplicar ciertos conocimien

tos, es necesario que antes haya pasado por los otros ni- 

veles del dominio cognoscitivo, incluyendo el análisis, - 

la síntesis y la evaluación. 

Con respecto a la unidad te6rica, efectivamente el nivel

que se busca que los estudiantes alcancen es el de análi- 

sis, pero en estrecha relaci6n con el de evaluación, ya - 

que lo que se espera es que el alumno emita juicios de va

lor en relaci6n a las teorías que analice. 

Esto se presentó corso un problema a los maestros de la
Especializaci6n, pero como ellos fueron los que redacta- 

ron los objetivos, y tenían claro el objetivo general del
curso así como su estructura, plantearon los métodos y -- 

técnicas de enseñanza de tal forma que fuera posible al- 

canzar los objetivos a través de la aplicación y el servi

cio a la comunidad; los cursos están estructurados de ma

nera que con una o varias actividades en las institucio- 

nes ( guarderías, escuelas, etc.) se cubra un grumo de obje

tívos. 

Por otro lado, en el momento de realizar el análisis, - 

fué bastante complejo el poder determinar el nivel al que
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cada objetivo correspondía, ya que en la lista de verbos, 

varios de éstos se repiten casi en todos los niveles, lo

que causa ambigüedad para saber exactamente cuál es el -- 

nivel que el maestro desea que el alumno alcance. Especí- 

ficamente el problema se da en las categorías de compren- 

sión, análisis y síntesis, pues además de que casi_ todos

los verbos son similares, las definiciones que hacen Bloom

y cols. de cada una son en base a la conducta y no al -- 

contenido ( Stockton, 1976). Seria deseable desarrollar una

lista de verbos específicos para cada nivel, de manera que

no se pudiera llegar a diversas interpretaciones, tal y - 

como lo especifican Gagné y Briggs ( 1976) en su taxonomía, 

donde solamente hay un verbo de acción para cada habilidad. 

Resumiendo: 

1.- E1 dominio cognoscitivo de la taxonomía de Bloom pre

senta confusiones en cuanto al nivel que corresponde

la definición de determinado objetivo, en cuanto que

son muchos los verbos que se repiten en varias catego

rías, y la definición del objetivo por si misma no - 
establece el nivel de la categoría a la que pertene- 

ce. Esto da lugar a que un mismo objetivo pueda ser

interpretado de diferente forma por distintos mae s - 

tros. 

2. - Es probable que la definici6n de objetivos de acuer- 

do a la taxonomía de Gagné evite estos problemas, en

vista de que propone un s6lo verbo para cada catego- 

ría, y además del verbo de acción, propone el verbo

que identifique la habilidad que el estudiante va a

adquirir. 
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D I S C U S I O N. 

Las taxonomías de objetivos instruccionales presentan - 

una forma de clasificar los resultados esperados de la -- 
educaci6n en cuanto a un cierto orden, secuencia, relacio

nes y jerarquía. La idea de clasificar los objetivos se - 

ha dado con objeto de lograr una estructura que permita - 

establecer las condiciones 6ptimas al planificar los cur- 

sos' y secuencias de instrucci6n. En la presente tesis se

han analizado varios postulados comunes a dos taxonomías: 

la creada por Bloom y colaboradores, quienes fueron los - 

primeros en hacer una clasificación de este tipo para lo- 
grar una mejor comunicaci6n entre las personas interesa- 
das en el campo de la educaci6n, y la creada por Gagné, la

cual surgi6 a raiz de sus investigaciones en diseño cu--- 

rricular y la planificación de la instrucción. 
El análisis realizado nos demuestra que las taxonomías

son muy útiles en el campo de la educaci6n; en realidad - 

han cambiado el panorama de lo que se iba a enseñar, por

lo menos ahora es más claro lo que se pretende que los es
tudiantes aprendan, y se planean las condiciones para que

ya no sea un s6lo grupo el que aprenda el mismo tipo de - 
habilidades. Además, los objetivos clasificados y ordena- 

dos en una taxonomía dan una mejor perspectiva de su in— 
tegraci6n en un curso; ya no se v6 cada objetivo como in- 

dependiente de los otros, sino que con la clasificaci6n - 

es posible interrelacionarlos. 

Asimismo se ha visto que los objetivos son la base so- 
bre la cual se va a diseñar o planear todo un curso, 

de - 

ahí la importancia de que estén redactados y secuenciados

apropiadamente. El uso de objetivos instruccionales en el

diseño de cursos y de la instrucción se ha vuelto muy po- 
pular, por lo menos en nuestro pais en los últimos años - 
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casi todas las personas relacionadas en esta área de la - 
educación definen las metas de los cursos en términos de
objetivos instruccionales, y lo que es más, una gran can- 

tidad de ellos utiliza la taxonomía de Bloom para ordenar

los y marcar la categoría a la que desean que sus alumnos
lleguen, dentro del dominio cognoscitivo. Hasta hace poco

tiempo esta taxonomía era la única que se conocía en nues
tro país( o por lo menos la única que se aplicaba), 

aunque

actualmente se estudia como la primera dentro de una gran
diversidad de taxonomías. 

Es por esta razón que el análisis se encaminó hacia la
revisión de algunos de sus postulados teóricos, con obje- 

to de que al utilizar la taxonomía para la redacción de
objetivos de cursos específicos, y para planear la ense- 

ñanza, se tomen en cuenta tanto sus ventajas como sus li- 
mitaciones. 

La taxonomía de Bloom y cols. se ha desarrollado para - 

poder derivar una teoría psicológica de la instrucción a
partir de la jerarquización y clasificación de los objeti
vos, pero si se basó de alguna forma en teorías psicoló- 

gicas, éstas no son especificadas claramente. 
Es posible

observar que toman en cuenta principios tales como que el
reforzamiento va a incrementar las conductas, o que con- 

ductas simples son básicas para el aprendizaje de conduc- 
tas complejas, pero ésto se da de manera aislada. Por -- 

otro lado, no marcan las características para poder unifi

car todos estos principios en una teoría de la conducta
académica. 

Se debe tener cierta precaución al usar las categorías
del dominio cognoscitivo para la redacción de objetivos, 
ya que éstas generalmente están definidas en términos --- 
conductuales, y se pierde de vista el contenido que pre- 
tende abarcar cada una de ellas. Esto se observa en el mo

mento de querer clasificar cada objetivo de
acuerdo a su
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categoría correspondiente, 
debido a que las definiciones

de las categorías de comprensi6n, Análisis y Síntesis son

tan ambiguas que la clasificaci6n se llega a hacer en ba- 
se al criterio de cada profesor. Las interpretaciones sub

jetivas se dan también por el hecho de usar el mismo ver- 

bo para diferentes categorías, ya que, aunque el sentido

del objetivo indique el nivel que se pretende, 
éste no -- 

está determinado con claridad. Este problema se podría -- 

resolver eligiendo un número determinado de verbos para - 
cada categoría, evitando su repetici6n en las otras cate- 

gorías, donde se elegirían otro tipo de verbos. Para po - 

der realizar ésto, es necesario tener la def inici6n de -- 

las categorías y subcategorías en base al contenido. 
otro problema que presenta la taxonomía, es que, por lo

menos las categorías del dominio cognoscitivo, 
no están - 

estructuradas jerárquicamente de niveles simples hasta los

más complejos. Parece ser que esta división se ha hecho a

juicio de los autores, y en la práctica la complejidad de
los niveles es diferente; en el análisis de los objetivos

de las materias del programa de la Lspecializaci6n en --- 
Desarrollo del Niño, resultó ser una habilidad más comple

ja la de Aplicación que cualquier otra categoría del don¡ 
nio cognoscitivo. 

Con respecto a que la taxonomía es un sistema de cla
sificaci6n educativo- 169ico- psicol6gic0, se establece el

tipo de experiencias de aprendizaje e instrucci6n para ca
da nivel del dominio cognoscitivo de una manera general, 

y aunque toman en cuenta las condiciones internas del --- 
alumno como influyentes en el aprendizaje, 

no se determi- 

na cuáles son ni de qué forma se pueden
controlar ( aspec- 

to educativo); para el aspecto 16gico establecen que la - 
estructura de la clasificación está regida por las rela- 
ciones naturales de cada categoría, 

cosa que no se ha pro

bado dado que no es muy clara la jerarquía de lo simple - 
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a lo complejo a la que se refieren de las categorías. 
Por

Gltimo, al hablar del aspecto psicol6gico mencionan los - 
procesos mentales que implica cada categoría, 

también de

manera general, y que se podrían complementar y especifi- 

car si se hubieran detallado las teorías y principios --- 

psicol6gicos que se tomaron para la clasificaci6n. 

Por el otro lado, la taxonomía de Gagné, no es muy cono

cida ni se utiliza mucho en nuestro pais, 
pero los postu- 

ladas teóricos le dan un poco más de fundamento y estruc- 
tura. 

La clasificación surgió de una compilación de varias -- 
teorías del aprendizaje, llegando a proponer toda una es- 

tructura de la codificación de la informaci6n, así como el

tipo de condiciones internas y externas que se deben te- 

ner en cuenta y que se pueden manipular y controlar en el
proceso de aprendizaje. 

Aunque en esta taxonomía se habla de procesos mentales

y capacidades que el estudiante va a aprender y que en -- 
cierto modo son abstractas, se especifican los aspectos - 

conductuales y observables que demuestran que el estudian
te las ha aprendido, y se hace una clara distinci6n de -- 
las condiciones necesarias para enseñarlas, 

dado que cada

una de ellas requiere de distintas actividades que el --- 
alumno tiene que ejecutar. Esto se refleja también en la

redacción de los objetivos, donde se hace una distinción

entre el verbo de acci6n ( correlato observable) y el ver- 

bo que va a marcar el tipo de habilidad que el alumno va
a adquirir. 

También se habla de que la taxonomía está jerarquizando
las habilidades de lo simple a lo complejo, 

pero se da una

explicaci6n te6rica en términos de que las conductas sim- 

ples son básicas para otros tipos de aprendizaje en vista
de que el aprendizaje es acumulativo, y lo ya aprendido - 

va a ayudar a aprender lo nuevo cuando el primero ha al— 
canzado

l- 

canzado el criterio de dominio para que, 
haciéndolo acce- 

sible a la memoria, sirva de apoyo y para relacionar el - 

nuevo conocimiento. 
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Lo anterior no significa que la taxonomía de Bloom y -- 

cols. sea inútil y que la que sirva sea la de Gagné, lo - 

que se plantea demostrar es que la primera no es la mejor

Orma de clasificar objetivos ni la más completa, ni que

la última lo sea. Cualquier taxonomía es posible de apli- 

carse en el diseño de la instrucción, lo importante es -- 

tomar en consideraci6n las necesidades y requerimientos - 

específicos del curso que se va a impartir, así como las

características propias de la población a la que va diri- 

gido, en vista de que nuestra población estudiantil tiene

características muy diferentes a la poblaci6n norteameri- 

cana o a cualquier otra. 

Las taxonomías de objetivos instruccionales son funda- 

mentales tomándolas como parte de todo un conjunto, que

es el proceso educativo. Cuando se va a impartir un curso, 

el usar taxonomías de objetivos es el primer paso dentro

de toda la planeación de la enseñanza ya que, a partir de

éstos, se van a determinar las metas o el tipo de habili- 

dades que se espera que los estudiantes adquieran, y el - 

apoyarse en una u otra taxonomía es un medio para lograr- 

lo. Una vez que se tienen los objetivos generales y espe- 

cíficos del curso, es posible derivar a partir de ellos, - 

los métodos y procedimientos de enseñanza, así como las - 

técnicas y materiales necesarios, y por último los crite- 

rios de evaluación. En general, al apoyarse en una taxono

mía para la definición de los objetivos de un curso, se - 

tieneun esquema que va a guiar la planeación del mismo y

de la forma de impartirlo, s6lo que no hay que olvidar un

proceso muy importante que es el análisis de tareas. Cuan

do se desglosa cada objetivo en las tareas que requiere, 

ya no se tiene nada más una guía, sino que ya es posible

determinar para cada parte las condiciones de enseñanza, 

los criterios de evaluaci6n que indiquen cuando se puede

avanzar a la siguiente tarea, y cómo se pueden ir corri-- 
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giendo los errores que se vayan presentando. Asimismo, si

se combina el análisis de tareas con el proceso de jerar- 

quizacibn, es posible estructurar el curso de manera que

primero se enseñen los conceptos simples y que éstos va— 

yan

a- 

yan siendo básicos para ir avanzando en el curso; que se

interrelacionen las condiciones de enseñanza con los cri- 

terios de evaluación en la jerarquía, para que los alumnos

lleguen al objetivo general siguiendo un continuo. Además, 

para que ésto se pueda lograr efectivamente, es necesario, 

siempre que se planee un curso de instrucción, probarlo

empiricamente antes de ya aplicarlo en el curso propiamen

te dicho, puesto que es necesario probar si las tareas se

han desglosado en las partes que el alumno requiere apren

der para alcanzar el objetivo, así como determinar si se

ha planteado la jerarquía desde las conductas más simples

hasta las más complejas. La prueba empírica también sirve

para probar la estructura del curso en general, si las -- 

técnicas y materiales de enseñanza son las más adecuadas

y hasta qué punto los criterios de evaluación miden el -- 
tipo de habilidades que los alumnos deben adquirir; la -- 

ventaja es que ésto se hace antes de echar a andar el cur

so y los posibles errores se pueden corregir sin que ello
afecte el aprendizaje de los alumnos. 

Estos son sólo algunos de los elementos que componen el

proceso educativo, pero para que cada uno de ellos funcio

ne dentro del sistema completo, se debe tener presente -- 

el hecho de que, antes de modificar el proceso, se deben

probar empíricamente. Se han hecho muchas modificaciones

a cada uno de los elementos, pero pocas veces se ha proba

do su efectividad antes de implementarlos. Al momento de

estructurar un nuevo programa de instrucción, y de probar

lo antes de incorporarlo a la práctica para corregir de— 
fectos, 

e- 

fectos, es posible que se obtengan resultados positivos; 

es decir, que se incremente el aprovechamiento de los --- 
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alumnos, y si en el diseño de los objetivos se utiliza -- 
cualquiera de las dos taxonomías analizadas en el presente

trabajo, teniendo presentes tanto sus ventajas como sus - 

limitaciones, es probable que este incremento sea mucho - 

mayor. 

A partir de los resultados obtenidos en el análisis de
este trabajo, se pueden derivar las siguientes recomenda- 

ciones, para el proceso del diseño de la instrucción: 

1. - Analizar el tipo de habilidades que se pretende esta- 

blecer en los estudiantes y de ahí determinar cuál --- 

taxonomía puede ayudar en la definición de los objeti- 

vos. 

2. - Si se aplica la taxonomía de Bloom y cols., no perder

de vista el contenido del nivel que se pretende ense- 

ñar, pero tampoco dejar de definir los objetivos en -- 

términos de conducta observable. Sería deseable que se

determinaran distintos verbos de acción para cada cate

goría, con objeto de evitar confusiones y malas inter- 

pretaciones. 

3. - Realizar un análisis de tareas para cada objetivo, con

objeto de determinar los métodos, procedimientos y --- 

técnicas de enseñanza más apropiados, así como los cri

terios específicos para evaluarlos. El análisis de ta- 

reas también permitirá ordenar la secuencia de instruc

ci6n comenzando por las conductas más simples. 

4. - Seria deseable tomar en cuenta principios psicol6gicos

del aprendizaje para optimizar la enseñanza; para ésto
se podría hacer uso del modelo de aprendizaje de proce

samiento de datos y flujo de informaci6n propuesto por

Gagné. 

5. - En caso de querer aplicar la taxonomía de Gagné, es ne

cesario tomar en cuenta las características de la pobla

ci6n, en vista de que no se conocen aplicaciones de su

taxonomía en nuestro pais. 
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Tampoco se debe olvidar que es necesario realizar un - 

análisis de tareas de las habilidades que se pretende

que el estudiante adquiera. 

6. - Por último, siempre que se diseñe un curso de instruc- 

ción, es necesario probarlo empíricamente para determi

nar si es posible su aplicación. 
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APENDICE 1. 

ESPECIALIZACIOPI EN DESARROLLO DEL NIÑO

INSTRUCTIVO Y GUTA PARA LA REDACCION DE

OBJETIVOS. 

Para que el enunciado de un objetivo comunique con éxito
su propósito educativo, debe contener tres características: 

1.- lo que estará haciendo el alumno cuando demuestre que ha
alcanzado el objetivo. 

2.- las condiciones importantes ( los datos dados, o restric- 

ciones, o ambos) bajo las cuales se espera que el alumno

demuestre su capacidad. 

3.- c6mo será evaluado el alumno, o por lo menos, el limite

mínimo de actuación aceptable. 

Asimismo, en el diseño de objetivos intervienen dos crite
rios: 

1.- Criterios Formales.- c6mo deben presentarse para que no

produzcan confusiones en su comunicaci6n, esto es, deben

ser redactados los objetivos en términos no ambiguos y - 
deben especificar conducta observable. 

2.- Criterios Normativos.- aspectos que deben considerarse - 

para elaborarlos con contenido válido, es decir, que un

objetivo instruccional debe poseer el contenido de lo -- 
que se va a enseñar, la conducta que se espera que el a- 

lumno adquiera, y una especificación del progreso mín iao
aceptable, así como los prerrequisitos del alumno para - 
poder alcanzar el objetivo. 

Se deben tener en cuenta una serie de principios para el
diseño apropiado de los objetivos: 

1.- La exposición debe hacerse en términos del alumno, es de

cir, empleando su lenguaje y tratando de evitar sofisti- 
caciones y palabras desusadas. 

2.- Debe exponerse el material de manera que produzca res- - 
puestas observables para después diseñar el instrumento
para medirlos. 

3.- No debe ser ambiguo, todas las personas que lean el tex- 

to deberán interpretarlo en el mismo sentido. 

4.- Debe fijarse una sola meta, de este modo el alumno sabe

exactamente lo que tiene que hacer. 

5.- Debe ser realista, es decir, considerar el repertorio de

conocimientos del alumno. 

6.- Debe lograrse un mínimo indispensable de conocimientos - 
para considerar cumplido el objetivo. 
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7.- Debe hacerse énfasis en lo más importante. 

8.- Debe reflejar conocimientos actuales. 

A continuación se detalla una lista de verbos que se pue- 
den utilizar para redactar objetivos instruccionales, de a -- 

cuerdo a la Taxonomía de Bloom, y según el nivel de conoci- 
mientos que se desea alcancen los alumnos: 

1. 00 CONOCIMIENTO 2. 00 COMPRENSION 3. 00 APLICACION

1. Definir 1. Codificar 1. Aplicar

2. Describir 2. Convertir 2. Calcular

3. Designar 3. Deducir 3. Demostrar

4. Detallar 4. Definir 4. Describir

5. Determinar 5. Describir S. Determinar

6. Distinguir 6. Distinguir 6. Discriminar

7. Ejemplificar 7. Ejemplificar 7. Distinguir

8. Enumerar 8. Explicar 8. Emplear

9. Enunciar 9. Exponer 9. Explicar

10. Especificar 10. Generalizar 10. Manipular

11. Explicar 11. Identificar 11. Modificar

12. Exponer 12. Ilustrar 12. Operar

13. Identificar 13. Interpretar 13. Preparar

14. Mencionar 14. Organizar 14. Probar

15. Mostrar 15. Parafrasear 15. Producir

16. Reproducir 16. Relacionar 16. Relacionar

17. Seleccionar 17. Resumir 17. Resolver

18. Sintetizar 18. Usar

4. 00 ANALISIS 5. 00 SINTESIS 6. 00 EVALUACION

1. Analizar 1. Categorizar 1. Analizar

2. Descomponer 2. Compilar 2. Apreciar

3. Describir 3. Concebir 3. Basar

4. Designar 4. Crear 4. Calificar

S. Detallar S. Demostrar S. Categorizar

6. Determinar 6. Descubrir 6. Comparar

7. Diferenciar 7. Determinar 7. Concluir

8. Discriminar 8. Diseñar S. Contrastar

9. Distinguir 9. Generar 9. Criticar

10. Enunciar 10. Modificar 10. Demostrar

11. Especificar 11. Narrar 11. Estimar

12. Explicar 12. Organizar 12. Evaluar

13. Fraccionar 13. Planear 13. Fundamentar

14. Identificar 14. Producir 14. Justificar

15. Inferir 15. Reconstruir 15. Juzgar

16. Relacionar 16. Relatar

17. Seleccionar 17. Sintetizar

18. Separar

Para la elaboraci6n de objetivos de aprendizaje de un curso
completo, se deben tomar en cuenta la categorización de los -- 

mismos y la forma en que se derivan unos de otros. La categori

zaci6n que se utilizará será la de objetivos generales, inter- 
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medios y específicos. Los objetivos generales se derivan di- 
rectamente de fundamentos externos al plan de estudios, mien

tras que los objetivos intermedios y específicos se derivan
directamente de los generales, e indirectamente de los funda

mentos anteriores. 

Objetivos Generales.- El objetivo general constituye un núme

ro limitado de enunciados, abarcando el comportamiento más - 

complejo pretendido y el área más amplia en que se puedan -- 
clasificar contenidos que guardan entre sí una relaci6n cohe

rente y armónica; las conductas y contenidos constituyen el 
ndcleo del enunciado. 

La diferencia entre los objetivos generales y los demás obje
tivos de aprendizaje radica en la complejidad del comporta- 
miento que se plantea como resultado esperado, y en el alcan

ce del tema que queda definido como objeto directo de ese -- 
comportamiento; también radica en la relaci6n que se estable

ce con los fundamentos que determinan los objetivos. 

Objetivos Específicos.- Son enunciados explícitos, concretos

y unívocos de las conductas que los alumnos mostrarán al con
cluir el estudio de una unidad temática. Estos objetivos co- 

rresponden al nivel más bajo de la clasificación de objeti- 
vos de aprendizaje. 

Objetivos Intermedios.- Es la selección y reunión de aquellos
objetivos específicos que, en función de determinados crite- 

rios 16gicos, pedag6gicos y psicol6gic0s son susceptibles de
utilizarse en un objetivo comdn de nivel más complejo. Asi-- 

mismo, es la formulación explícita y precisa del cambio que
se espera en los estudiantes como resultado del aprendizaje
de un conjunto determinado de objetivos específicos. 
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