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. Si no hubiera .comenzado de nuevo el
T camino mi peticidén seria: "enséflame
B cémo aprender y qué estudiar. Y afn-
antes: "permiteme realmente querer
aprender, como una verdadera aspira-
cién y no simplemente como un auto-
engaro",

Khwaja Ali Ramitani
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INTRODUCCION



Mi inquietud por los objetivos de aprendizaje co
mo via para la planeacién del estudiosurghidurantefel dltimo se
mestre de la carrera, é raiz del estudio qﬁe reaiicé'sdbre
‘el trabajo de ﬁjunberg Fox'1 vy las materias de Tecnélogia edu
cativa.

El aspecto del trabajo de Fox sobre el comporta-
miento de estudio que mds me interesd fue la concepcidn del
propio autof,'en el sentido de gue el estudiante se debe res
‘ponsabilizar del control y desarrollo de su repertorio con-
ductual de estudio.

Por lo que se refiere a las asignaturas de tecno
logia educativa me dieron elementos complementarios principal
-mente por lo que se refiere al enquue‘sistemético de la ac
cibén docente. De agui nace la idea de promover la sistemati
zacidén de la accidén del alumno de tal manera'que el propio es
tudiante interact@e con el maestro de una manera congruehte.

A partir del trabajo de Fox y las asignaturas de

tecnologia, me interesé en la investigacidén de los reperto-

1 "El establecimiento de hd&bitos de estudio eficientes”, en
R. Ulrich, Control de la conducta humana, Vol., I, Edito
rial Trillas, México, 1973, p. 156. ‘
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rios de estudio del alumno, ya que el proceso enéeﬁanza—apreg
dizaje, dimplica la interaccidén del alumno y del maestro, y

el producto de ella serd mas eficiente en funcidn del grado
de fesponsabilidad, congruencia y éistematizacién de.sus res
pectivas~actividades.

Inicialmente el trabajd se iba a desérrollar en
eqﬁipo con un grupo de condiscipulos, durante un seminario
extracurricular de metodologia de la investiéacién.

‘De manera gradual el grupo se fue~desintégrando
poﬁ razones diversas vy quedé“como ﬁnico‘responsablé del pro-
yecto que ihicialmente consistia en formular un sistema de
estudio que coordinara la acéién del alumno en la utilizacidn
de los objetivos de aprendizaje como ﬁna guia para la planea
'cidén del estudio, la aplicacidén de métodos ae estudio con-
gruentes vy la.auto—evaluaciénAdel'aprendizaje.

El alcénce del proyecto inicial rebasaba en mag-
nitud y‘tiempb mis posibilidades personales por lo que de
acuerdo con el director de mi tesis lo limite a la primera
etapa: "La utilizacidén de los objetivos dé aprendizaje como
guia para la planeacidén dél estudio® y las restantes gueda-
ron como parte de mis planes de trabajo para .el futuro. |

Esta tesis es producto de dos afios de trabajo in

terrumpido por razones varias. Las etapas restantes las de
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sarrollaré como parte de mi programa de investigacién en la
Comisidén de Nue&os Métodos de EpSeﬁanza de esta Universidad.

El propdsito fundamental de este trabajo es el
desarrollo de la independencia del estudiante en lo que res
pecta a la résponsabilidad de planear y afrontar el estudio
de una manera congruente con la accién'docente;

Muchos maeétros piehsan que la enseflanza puede
s er eficaz si el maestrovconoceklas intenciones de la ense-
fianza y cuenta con recursos diddcticos que suplan la inicia-
tiva del alumno, sin tomar en cuentavSi'el alumno conoce o
kno-lcs propbsitos éducativos y sabe 0 no cSmo aprende.

La enseflanza tradicional estd influida por este
£ipo de afirmaciones y la.accién docente de ciertos maéStrbs
se ha caraéterizado por ignorarAla importaﬁcia de‘la‘activie
dad del alumno; én tanto que el profesor es capacitado para
ensefiar, el‘alumno se encuentra en una éituaéién desvehtajo—.
sa, puesto que en escasas ocasionesl se le ensefla cdmo apren

der.

1 Desde luego, es menester reconocer que se han promovido
talleres, seminarios, conferencias para enseflar al estu-
diante a leer, tomar apuntes, prepararse para presentar

- exdmenes, pero sin una articulacidén entre los objetivos
de aprendizaje y el tipo de estudio adecuado para el lo-
gro del aprendizaje propuesto. ' ‘



Esta deéventaja educativa permite cqmprender‘
pércialmente por gué en las aulas de enseﬁahza Superior se
encueﬁtran alumnos con una éctitud pasiva ante‘la ensefianza
y con una marcéda depehdencia de la accidén del maestro,

| Lo anterior ocurre en funcién de que frecuente
mente el maestro-asume la responsabilidad total,del‘proceso
de enseflanza-aprendizaje.

Asimismo el alumno carece de‘opoffunidades de
responsabilizarse'de su aprendizaje, en parté por las defi-
ciencias de sus re@ertorios de estudio y en parte por la au
sencia sistematica de programas de capacitacidén en métodos
de estudio,

W. F. McCulloch afirma: "aprender a cambiar cons

tituye el gran desafio del hombre, como asimismo su gran
oportuni&ad,‘. cuanto mejor comprendamos el proceso de apren
dizaje en»cuénto se aplica_a noSotros mismos y a nuestros
alumnos, ﬁanto mas inteligentemente\habremos de evalua:kla
importancia de los nuevos conocimientos vinculados a la prac
tica ..."l

Aprender a cambiar es un proceso activo donde

el alumno participa, no como un mero objeto de cambio, sino

1l wW. F. McCulloch, trabajo presentado en el II Seminario so
bre Educacidén y Medicina Veterinaria en América Latina,
celebrado en Belo Horizonte, Brazil, del 21 al 31 de agos
to de 1972. : o 4
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como sujeto de su propio cambio, gque al responsabilizarse de

su participacidén procura el logro de un objetivo significati-

vO en su-vida.

Ap;ender a cambiar, ademis, implica que el alum
no adquiera hébilidades taiés‘que le permitan participar en
~todo el broceso desde la identificagién de las metas educati
'vas y la utilizacidén de un cohjunto de métodos adecuados para
interactuar‘con las experiencias delaprendizaje, hasta ia au-
ﬁoevaluacién deria‘calidad de'su ejecucidn.

Con esta concepcién cémencé elkdesarrollo de mi
trabajo a partir de la definicidén mas generélizadadel pro-
ceso de apréndizaje, considerando como fundamentales los as-
pectos propositivos de la conducta, con‘el fin dé fundameﬁ—
tar la tesis de que los objetivos de aprendizaje pueden ser
elementos di:edcionales del éomporﬁamientoyacadémico ael alum
“no.

Como segundo paso procuré elaborar.un m@delq de
andlisis de los componentes de un objetivo de aprendizaje a
partif del‘cual el alumno obtenga indicadores que le permi-
tan tQmar decisiones para planear, desarrollar y evaluar su
aprendizaje.

Atendiehdo al elemento conductual implicado en
todo objetivo d§ aprendiZaje vy dada lé importancia de la ta

xonomia de los dbjetiVOS'deflabeducacién de Benjamin S. Bloom
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y colaboradores, destiné un capitulo para proponer la éapa—
citacién del alﬁmno en la utilizacién de la clasificacién del
dominio cognoscitivo.

Con este fin subrayé el papel de la taxonomig en
el desarrollo de la ciencia de la educacién, énalizando los
origenes de la sistematica en las cienéias biolégicas, desta
cando sus implicaciones en el desarrollo de'dichas'discipli-’
. nas, con el prqp6sito.de estabiecer una comparacidén de los

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

En el dltimo capitulo, intitulado una guia para

capacitar al estudiante en el dominio‘de los objetivos de

aprendizaje>a partir de la taxonomia de,BenjaminvS.kBloom N4

colaboradores formulo una serie de recoméndaciones que permi
tirénva1 estudian£é‘discriminarael tibo de estudio requerido
para el logro de los objetivcs,‘segﬁn.su Claéificabién con-
ductual.
La utilidad de esta tesis puede’enfocarse en los

siguientes aspeétosﬁ |
1. Propofcionar un modelo de utilizacidén de los objetivos

de aprendizajé para capacitar al estudiante enrla toma

de decisiones:para la planeacidén de su'estudib a través

de la:

1.1 Publicacién‘de un paguete de‘autoenseﬁanza.adaptado
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a la pdblacién.estudiantil.

1.2 Realizacidn sistemdtica de‘seminarios a través de
las depgndencias uniVersitafias gue tienen a su car
go actividades de orientacién,educativa.

1.3 Imparticién de cursos paraycapacitar a losAprofeso~

‘res en la utilizacidén de este modelo.

Servir de base para el disefio de un modelo de aplicacidn

en los sistemas de enseflanza abierta, a fin de pr0porcig
nar a los estudiantes una herramienta fundaméntal que los
auxilie en la realizacidn del estudio independiente.
Permitir el desarrollo sistemitico de métodos de estudio
congruentes con la variabilidad devios objetivoé propues
tés enleS tipos de ensefianza media superior'§,5uperior.

Proporcionar al estudiante una base para la autoevalua-

. A v *
~cion de su aprendizalje.

Permitir al estudiante una participacidén realista en el

proceso de>pianeacién del curriculo, merced a la experieg
cia que adgquiera en la utilizacién‘sistemética»de los pro
gramas por objetivos para la planeacidn y_realizacién del

estudio.



LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE Y LA

DIRECCIONALIDAD DEL = COMPORTAMIENTO

CAPITULO I
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LA CONDUCTA PROPOSITIVA

] El funéionamiento’de todé sistema educativo esta
encaminado hacié_el logro de lés fines para los cuales fue
constituido, El cuerpo docénte,’los alumnds, los planes‘de estu
dio, la administracién, las instalaciones, materiales‘didécti
cos, etcétera confluyen dentro del sistema para procurar de
una manera congfuente las finalidades educativas.

El alumno, como principal elemento dé cualguier
sistema educativo, debe conocer con precisidén los objetivos de
su aprendizaje y capacitarsekpara'utilizar los medios y reéug
sos necesarios para el logro de su formacién profesional.

‘La claridad con la queyse le comﬁniquen los objg;
tivos, asi como la significacién que éstos tengan para‘el alum
_no determinard la eficacia con la gue participe en‘la planea-
cibn, realizacidén y evaluacién del estudio.

"En la afirmacién anterior subyace el reconqcimieg
to de que la cualidad‘propositiVa del comportamiento juega un
papel predominante dentro del sistema educativo gue actualmen
te es fortalecido por el enfoque de programacidén por objetivos.

- Para ahalizar esia funcidén de los objetivos en
el proéeso de‘enseﬁanza—aprendizaje se revisaréd a‘Clark L. Hull,

que entiende la conducta como una variable dirigida a través



14,

de la practica reforzada y a E. C. Tolman que destaca la di
reccionalidaa‘del comportamiento.

Asimismo se realizarévuhavbreve revisidén del con
cepto motivacidn para fundamentar la cualidad motivadora de
los objeti&os, Con este propdsito se estudiard la éoncepcién
deAlos autores ya_seﬁalados, Hull v Tolmaﬁ, asi como a Jal-

me Arnau y a Jerome S. Bruner,

‘El aprendizaije

Para iniciar el andlisis propﬁesto eé_menester
definir el aprendizaje_como la‘modificaciéﬁyrelativamente per
manenfe_de la conducta que resulta de la interaccidén del su
jeto con su medio.

A\ B

Dentro del contexto educativo, la direccidn de
esta modificacidén de la conducta es definida por los objeti
vos de abrendizaje.

En el proceso de aprendizaje se puede seflalar
la intervencidn fundaﬁental de dos variables:'laAcénducta
gue, en términos generalés, estd éonstituida por el conjun-
to de respuestas emitidas por el sujeto y el ambiente que
lo circunda, ésto es, un cohjuhto de estimulos de naturale
za divgrsa.

En la sistematizacidén de la enseflanza estas va

riables se traducen en el comportamiento académico definido



en los~quetivos v en el medio educétiVo gue estéd cohfbrmadé
pbr un qonjunto de eétimulos debidamente organizados.

Puede decirse que el sujeto aprende cuando rela
ciona una fespuesta a un estimulovdadb. Asi, pbr’ejemplo,
él éstudiante’aprende'cuando disefia (conducta) una casa-habi
tacién a partir de las especificaciones y materiales (esti-
mulos)kde‘lOS que se le provee,

Para explicar la relacién entre las variables

Ade‘estimulo y respuesta Clark L. Hull ppstulé la existencia
de otras variablés intercurrentes, a la ménéﬁa de construc
ciones simbélicas, que son: el impuiso (drive), la fuerza de
hébito, la motivacidén incentiva y el pqtencial eXciﬁatoriO

"de respuesta.

. 1
El impulso (drive)

‘Para Hull todo impulso es un estado temporal del
sujeto que sekcaracteriza por el sﬁrgimientq de una necesi-
dad (el hambre, la sed, etcéterah 0 como éfecto.de una esti
mulacién dolorosa y por el.surgimiento de una respuesta espe
cifica tendiente a reducir'tal‘necesidad-o eStimulacién'dg.
lorOsa.

Lo anterior se puede ilustrar de la siguiente
manera: la respuesta derestpdio‘surgecomo resultado de nece

sidades diversas como pueden ser: exhibir un buen nivel de

1 Winfred F. Hill, Teorias contemporaneas del aprendizaije,
‘Buenos Aires, Editorial Paidos, 1966, pp. 206-248,




l6.

ejecuéién en la interaccién con el maéstro; tener detérmina;
do dominio de una informacidn para participar en una mesa
redonda; adquirir una formacidén para el ejercicio de una
profesién. Todas estas respuestas de estudio‘tienden a dis
minuir las éérencias de un dominio de la infoimaciéh‘o de
una formacidn profesional;

Huli sefiala que la reduccién de estas necesida-
des tiene un cardcter reforzador y que toda respuestagcontig
gehte aAla reduccidén del estimulo de_pulsién'tiende‘a ser
apreﬁdida como una respuesta asociada a los estimulos pre-

sentes,

" .1
"La fuerza de hablto

La asociacidn de unavrespuesta5cOn un estimulo
dado sé denom%na hdbito y al grado de relacidn entre es-
tas dos variables esvlé que Hull»llama fﬁe;zavdé hdbito.

‘Larfuerzavde hibito se'establece en fﬁncién de la
prictica réforZada:’esto implica que en toda respuesta_préxi‘
ma a la reduccién de los impulsés de pulsidn, se establece
una fuerza de conexién con los estimulos asociados.

La solidezvde la conexidén de la respueéta y de
los estimulos estd en relacién directa con la prqximidad
temporal ‘de‘ambosAy el reforéamiento,'esto es, mientras més‘

préxima se emita una conducta, mis consistente serd su fuer

1 ibid
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Za,de hibito.

Un caso ilustraﬁivo de'lo anterior lo constitu-
ve la solidez del dominio que el alumno adquiere cuando se
le,informa de la calidad de'SU}ejecucién.

Para Hull esta construccidn cohsiéte'en un efec
to motivador que afecta a la.frecuencia_con la qué un orga-
nismo emité una respuesta; mientras mayqf seé el incentivo
(agua,fcomida, etcétera) maydr'es la proporcidén de la res-
puesta.

Cabe aclarar que el valor delrincentivo no afec
ta a la fuerzakde habito, ya que esta ﬁltima se establece
en funcién de la reduccidn del estimulo de pulsidn.

Se puede seﬁélar, como ejémplo, el caso del es

. \
tudiante que sabe gue su maestro lo felicitar§ pof una bue
na particiQaCién enrciase, pero su apreﬁdizaje s6lo serd
c@nsisfente en funcién de la reduccidén de su neéesidad de
dominar cierta informéciénl, eéto es, que reciba la felici

tacién del maestro de una manera contingente.

El potencial excitatorio de la respuesta

.La tendencia total de emisidén de una respuesta

1 Desde luego' existen casos en los gque el alumno participa
probablemente para recibir una aprobacidén del maestro, pe
ro se podria aducir que es factible que el estudlante tien
da a reduCLr su necesidad de aprobac16n.

2 ibid
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ante un estimulo dado se denémina potencial excitatorio de
1la respuesté, y es el producto de lasvtres variables mencio
nadas anteriormente: el impulso, la fuerza de hébito v la
"motivacién incentiva".

"Para los propésitos cotidianos podriamos referir

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

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

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

que se ha de ganar

Hull afirma que los valores minimos del potencial
excitatorio antes de que se produzca la respuesta, son va-
lores gue se encuentran debajo del umbral, y que -permiten
gue el sujeto aprenda, con lo cual pretende explicar el

T 2 .
aprendizaje latente_ . En tanto gue los valores gue se al-
canzan por encima del umbral serdn decisivos para que el su
jeto emita la respuesta.

Sin embargo, cabe sefialar que Hull no explica sa
tisfactoriamente cémo un organismo puede reducir los esti-~
mulos de pulsidén (hambre) sin motivacidén incentiva (alimen

' s

to), y por ende, cdmo puede alcanzar algin valor la fuerza

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

aigunos elementos que expliquen el aprendizaije.

1 ibid, p. 219 | | |

2 Blodged demostrd, en 1929, gue un organismo aprende a pe
sar de gue no se le proporcione recompensa (incentivo) y
‘aunque en cierto momento su dominio no sea manifiesto.
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Tolman con su teoria del aprendizaje de signos

‘explica una variable, que aunque incompatible con las teo-
rias conexionistas apérta una solucién adecuada y valida.

ELl sujeto que aprende‘sigue los signos hacia una
meta fbrmando un mapa cognoscitivo, esto es, al establecer
la relacidn signo-significados, aprende la direccidn de una
conducta;

Pueden citarse los experimentos de aprendizaje
de'lugar gue se planearon para demostrar qﬁe el sujeto no
aprende solamente el camino a la meta; conforme al princi-
‘pio de movimientos fijos,'sino qﬁe es capaz de emitir una
conducta que varia con las condiciones, como si "supiera"
dénae'se halla la meta%

Por ejemplo, Lashley y Ball (1929), bloguearon
la secueﬁcia{dé hébitos cinestésicos de una rata, al causar
le una lesién‘a nivel del cerebelo y sin embargo el sujeto

recorrié nuevamente el camino a ia‘meta sin error.

Por otra parte,\Tolman; Ritchie y Kalish (1946-
1947), en su experimento dei aprendizaje de lugar, -en contra

posicién al hdbito espacial (aprendizaje de respuesta), de

1 Ernest R. Hilgard y CGordon H. Bower, Psicologia del apren-
dizaje, Trillas, México, 1973, pp. 216, 217. ‘

2 ibid, p. 223.
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mostraron que el grupo de ratas de “aprendizaje de:lﬁgér" lg
graron el dbminio de la respuesta con mayor'raﬁidez qgue las
del "grup§ del aprendizaije de'respuésta“.

Los trabajos citados evidencian gque las huellas
neurales constituyen una-variablé determinante en el proceso
de apréndizaje, por lo que podemos afifmar gue el aprendiza~
je latente se eétablece comd un registro neural;

" Ahora bien, a parﬁir de‘eéta informacién se
puedé afirmar que los objetivos de aprendizaje constituyen,
de manera significativa, los estimulos que dirigeﬁ la activi
dad del alumno.

Cuando un alumno conoce cuiles son los objetivos
de su curso, cuenta con indiqadores que le ptopOrcionan di-
reccionalidadka su actividad de’éstﬁdio,‘de tal manera que
~pueda procurarée los elementos necesgrios para instrumentar
su actividéd.

Hasta ahorg se explicé la forma en que se rela-
cionan laslvariables conducta vy estimulo; a‘continuacién se
analiza la propiédad propésitiva del comportamiento mediante»

el estudio del concepto motivacién.

Motivacidn

Si bien la motivacidén es una construccién hipoté

tica, Hull le da una auténtica base tedrica al sustentarla en
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las relaciones funcionales de lasVcondiciOnes»éntecedentes y
conéeéuenteé.b

Asi, el impulso tiéne antecedentes en lasVnecesg
"dades fisiolégicas del organismo y‘Hull lo distingue‘de los
eétimulos (hambfe,sed, etcétera) que lo prodﬁceh, los cuales
tienen el papel de dirigir la coﬁduCta a un objeto dado (co-
mer, beber); en tanto gue el impulso (que surge de las nece
sidadés) se le asigna una funciénkeﬁergétical;

Jaime,Arnauz cita estﬁdioé'ae las condiciones fi
siolégicas en las respuestas de comida,‘bebida y actividad
vsexualf Baker (l959); Campbell vy éicala (1962); Bolles (1957);:
y esﬁudios de las condiciones de la'pfivacién de exploraciédn,
Butler (1953),de los que se puede inferir que el control ég
perimental de las condiciones’antecédentesApérmite estable-
cer una. produccién del impulso ~--gue paraHull tiene una pro
piedad de,activador generalizadOwﬂe la conducta-—- como un ac
Ativador de una conducta especifiga.

VAsi unAobjetivo'de aprendizaje puede permitir,
tanto al:estudian%e como al maestro,‘controlar las condicio

14

nes antecedentes para propiciar un impulso que active la con

1 Jaime Arnau, Motivagién y_conducta, Barcelona, Fontalella,
1974, p. 36. |

2 ibid, pp. 39-49,
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duéta de estudio para el logro propuesto.

-E1l impulso segln Clérk L.,Hﬁll, tiene un cardc
ter energetizante de la conducta que puedeser medido én fun
cidén de sus’consecuencias; esto es, eﬁ la actividad’consu—
matoria: él tiempo que el organismo iﬁviérte enlla_activi-
dad éonsumatoria,fla cantidad de alimento consumido, el vi-
gor y la latencia dé las respuestas.

Emilio Arnaullcita los trabajoé de Moll (1964),
Beck (l964) y Collier et al. (1961) dévlos cuales se conclu
yve la-Capacidad ae regular la éctividad consumatoria.

Cabe distinguir la dependencia que se dbseiva
\dé la conducta consumatoria con los factores asociativos,
situacionales y de historia de reforzamiento, los cualeévsi
son cpntrolados permiteh‘condiciohar la actividad consumato
ria a diversos estimulos.

Esta intervencidn de los»factqres iﬁpulsiVos vy
de los asqciatiVOS de la conducta; estd repfesentada por la
naturaieza de intencién o direccién de la bonducta., Es E. C.

Tolman quien define de una manera objetiva esta naturaleza:

]

1 op..cit, p. 54.
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"cuando una’rata recorre un laberinto, se observa que sué
actividades de bﬁsqueda persisten hasté gue el alimento es
alcanzado."l

Estos datos teéricos,ven’los gue -se sustenta la
presente tesis, hacen pensar que la conduétaAesté dirigida
a metas.Huli sostiené gue muchos procesos del‘aprendizaje
como el de ehsayo v error, el de“discriminacién, etéétera,
se logran merced a que ios estimulos de pulsidn ambientales,
él igual que los‘prqpios movimientos del animal,persisten
en la meta desde antes de alcanzarla. Cuando el animal re-
pite una secuencia de actos qﬁe lo llevan al laberinto, hay
suficientes estimulos condicionados a las respuestas de me
ta, para producir las fracciones de la'respﬁesta hasta al-

) ,
canzarla.

Se puede formular una analogfa de cardcter edu
cativo coﬁ‘el ejemplo anterior para ilustrar cémo se produ-
cen las fracciones de respuesta para la consecucidén de un
objetivb de aprendizaje:

La reélizacién de un conjunto de tareas implica

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

)]

1 ibid. p. 61

2 Ernest R. Hilgard y Gordon H. Bowler, op. cit,, p. 172



cual esﬁén involucrados un consunto de estimuiés que sé~asg‘
cian a las respﬁestas. Este conjunto de estimulos gondicig
nados a laskrespuestasf como.cuando el alﬁmno tiene que repe
tir una secuencia de fareas en un objetivo distinto, pero de:
las mismas éaracteristicas taxondémicas al inicial,;tienen va
ciertb control para dirigir de manera gradual ias‘respuestas
del alumno para que alcanceiel‘objétivo propuesto. |
vPbr otra.parte, Tolman refieré que el organismo se
sirve selectivamente de "objetos-~medios® bréves o ficiles pa
ra dirigirse'a una meta. Lo cual se sustenta en ei plantea-

miento del aprendizaje por signos en los siguientes trabajos:

‘La expectativa de recompensa

'Tinklepaugh)(l928) reélizé un experimenéo con un
mono, al cual ée’le permitié observar en qué recipiente se
guardaba él alimehto v posteriorménte al permitirsele el ac-
ceso a la situacidn, el sujeto toméba el recipiente indica—»
do como un alto grado de acierto;,poSteriormente,se le cam-
bid el,plétano por lechuga y el moﬁo al tener de nuevo acce
SO deseché el incentivo suplantado y continuéibuscando el

platano.

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

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

El aprendizaie latente

_Cono‘se indiqé en otro‘aparﬁado,'Biodgett (1929)
confirmélla reélizacién del aprendizaje'independiénteménte
deylos efectos de la recompensa. -

.ﬁsta v otrés evidencias permiten a Tolman sefia-
lar: "En unvﬁltimo andlisis, la conducta es resultado Gni-
- co. de la blisqueda de determinados estados finales de reposo
psicolégico,‘y de evitacidn de otros de perturbadiénvfisio~
légica.,. Supondremos gue estos impulsos_fundamentales cons
tituyen lé base primordial de -toda conducta. Los diversés'
detalles y elaboraciones de la motivacién, tal como aparecen
en organismos adultos y.experimentadds, deben ser congebidos
como refinamientos; modificaciones ovdesarrollos de dichas
disposiciones y exigencias innatas y esenciales."l
A estos motivos, refinados y desarrollados, que

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

s 2 s ' * . »
signa en su obra y que denominamos motivos intrinsecos por

1 E. C. Tolman, Purposive Behavior in Animals and Men, en
Percival M, Symonds, Qué ensefia la psicologia a la edu-
cacidn, Paidds, Biblioteca del Ecuador contemporineo, Vol.
9, Argentina, 1974, p. 14.

2 Jerome S. Bruner, Haclia una teoria de la instruccidn,
México, UTEHA, 1969, p. 153.




26.

que no dependen de una recompensa externa a la actividad
gue .estimulan, sino del refuerzo inherente a la actividad
misma, como la curiosidad, el deseo de ser competente, etc.,

que pueden traducirse en el deseo de aprenderQ

I.a curiosidad

Bruner afirma que la curiosidad esvcasi un proto-
tipo:de la‘motivacién v que la satisfaccién de la curiosidad
es esencial no sélo para la'supervivencié del individuo, si
no de 13 especie, denotando ési la pertenencia bioldgica de
dicha actividéd.

’“Dénald Hebb ha Sﬁgerido que el nifio observa el
mundo'que le rodéa para poder construir sus 'modelos’ horma-
les del mismo... PriVar a un nifio de corta edad del ctdmulo
devvivés impresibnes que normalmenﬁg despiertan su curiosi-

dad con tanta extravagancia, se obtiene un organismo embota

1
dO."‘

En contraposicién a esta privacidén, se puede sos
tener que ofrecer al estudiante los objetivos de aprendi-
zaje debidamente estructurados y graduados en su secuencia

de enseflanza, es darle elementos que avivan su curiosidad y

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

selectivamente planeada.

El deseo de ser competénte
~ Lo L . ' .

El profesor White entiende la competencia como
la accidn reciproca efectiva entre el individuo y su medio,
sefialando que asi como hay una motivacidén competitiva hay
una competencia en la actividad.

Bruner sefiala que en toda. actividad que se de-

sea realizar debe existir una unidad significativa en el

para qué se realiza y una forma de sabef cémo hacerlo para
aumentar la probabilidad de‘una competencia en la activ;dad.
~ Se puede afirmar entonces, Que cﬁando se hace
del conocimiento del estudiante un programa de estudios sig
nificativo, que responda a sus necesidades, es altamente
probable Que propiciemos su actividad‘académicé para el lo-
gro de lqsrobjetivos, mis atn cuando se le capacita en.cémo
estudiar, esto‘es,‘silse le procuran métodos de estudié ade

cuados.




LAS ESPECIFICACIONES DE LOS OBJETIVOS DE_

APRENDIZAJE COMO GUIA PARA EL ESTUDIO

Capitulo II
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La definicidén operativa de los objetivos

En el capitulo anterior>se hizo referencia a los
objetivos de aprendizaje gque constituyen la definicidén ope
racional del cambio que se proﬁoné en la conducta académi-
ca del estudiante.

Estavdefinicién de los obﬁetivos obedece a la
conducta‘aéadémica del estudiante que resultard de su inte
raccidn con las experiencias de'aprendizaje, de una manera
obserVable,‘evitando la ambigﬁedéd en su interpretacidn.

| Ralph Tyler (1949, 1950, 1964) y Gagné (1965)
Yproporcionan 3 fazones para justificar eéta definicién cui

dadosa de los objetivos de aprendizajel:

1. Esta definiciéh proporciona una guia clara
‘para la pléneacién_de la‘enééﬁanza.

2. la formulacién'explicita de los objetivos
fésulta de gran utilidad en la evaluacién de
la ejecucién;del alumno.

3. El uso de enunciados que refieran la conduc-

ta observable del estudiante, concierne mas

a éste que al maestro, ya que el conocer con

1l John P. de Cecco, The Psychology of Learning and Instruc-
tion, Educational Psychology, Prentice Hall, New Jersey,
1964 pp. 36-42. -
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anterioridad qué es/lo que debe aprehder,
puede dirigir con mayér eficacia su atenéién
‘y eéfuerzo.

Asi, los objetivos coﬁstituyen,‘sin duda, ﬁna de
las bases de lé‘planeacién.eficaz del aprendizaje y de la
enseﬁahza; de manera que se propicie el controlvadecuado,k
por parte del alumno y del maestro, de los medios y recur-
sos neceéarios para el logro delfparendizaje.

Ahora bien, esta enunciaCién operativa de los ob
jetivos de aprendizaje se limita a definir la cdﬁductabte£
minal, esto es, el producto de la interaccién dél educando
con las experiencias de aprendizaje,’pero no sefiala el pro
ceso mediante el cual se alcanzard ese comportamiento.
Fpell critica la formulacién expliéita dé los objetivos y
seflala que los propdsitos dque cqnciernen a la educacidén son
tanto el desarrollo del proceso, como el logro:del pfoauc—
to.

El argumento de Ebel es valido en cuanto sefiala
la importancia del desarrollo del proceso, mas no, en tanto
a su oposicién a la enﬁnciacién explicita de los objetivos.
No hay que perder de vista que<la utilizacidn de un lengua-

je univoco en el proceso de enseflanza-aprendizaje, es la ba

1 ibid



se para la comunicacién objetiva éntre maestros y alumnos
y el desarrollo cientifico de la educacidén.

Por lo que se refiere a la definicidén del proce-
so involucrado enrel logro de un objetivo de aprendizaje
cabe acudir al procedimiento de andlisis de tareas que cQg_
siste en la descripcién y jerarquizacidn cuidadosa de lasb_
tareas que de una manera gradual conducen él‘estudiante ha
cia una conducta terminal.

 Un ejemplo clésicé del andlisis de tareas lo
constituyé el trabajo de Glaser y Reynolds (1964), en el
cuél'descomponen‘ei objetivo: "el alumnordiré la hora con
precisidn de minutos".l

La utilidad del anélisis de tareas radica en el
hecho de que permite al maestro detefminar una o variés al-
ternativas de ruta para conducir a los alumnos albdominio
de un objetivo. De esta manera los datos obtenidos en una
evaluacién diagnéstica permiten decidir al profesor el ini-
ciq y la ruta a seguir en la enseﬁahza Y por medio de la
evaluacién formativa corroborar y retroalimentar el logro

gradual que los estudiantes demuestren del objetivo.

1 cf. Benjamin S. Bloom, J. Thomas Hastings y George F.
Madaus, Handbook on Formative and Summative Evaluation

- of Student Learning, New York, McGraw-Hill Book Company,
Pp- 30-310 ’
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elementos:

(1) ei alumno,'(?)vel binomio conducta~cont¢ni—
do,‘(3) el nivel de precisién y (4)vlas condiciones de eje
cucidn.

El alumno

Este elemento sefiala al estudiante como el suje-
to gue modificard su conducta‘al intéractuar con las expe-
riencias de aprendizaje planeadas por el maéstro, esto es,

serd el prihcipal beneficiario del objetivo propuesto.

Dado que el propdsito basico de la enseﬁanZé es

el aprendizaje, se ha incluido al estudiante en el modelo
con el fin de resaltar que los objetivos deben ser dirigi-
dosysiempreAal alumno, razén por la cual en el Comisidn de
Nuevos Métodos de Enseflanza de nuestra Universidad siempre
se hace alusién a los objetivos de aprendizaje y no sélo a
los objétivos de enseflanza o educativos.' |

Este componente pqede ser enunciadovgn'los obje-
‘tivoé de una manera explicita o implicita, perb la conduc-

ta definida debe corresponder a la ejecucién del alumno.

El binomio conducta-contenido
Este binomio estd formado por la conducta, enun-
ciada por medio de un verbo operativo, que denota todo aque

1lo que el estudiante puede llegar a hacer y por un area de
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cohtenido, objeto de la asignatura due -se preténde ense-
ﬁar, qué constituye el medio por el cual se manifiesta la
gonducta. 

Por ejemplo en'elVobjetivo: "ELl alumné explica-
rd la funcién de la técnica del andlisis de contenido en
la inVestigacién social" el Verboyﬁexplicaré“ définé'la
conducta que se espera del estudiante y el eﬁuﬁéiado "la

técnica del andlisis de contenido en la investigacidn so-

cial" seﬁaia el drea de contenido.

Pﬁede afirmarse que en el binomio se ﬁbica la
esencia de‘la nueva coﬁcepcién de la enéeﬁanza ?lanteada
@or los objetivos,vya qﬁe'el alumno es informado'de la eje
cuéién que realizaré'ante cierta infotmacién, a diferéncia'

- de lOS»temarios'tradiciOnales, que informanfél educando de
ﬁna lista de temas ylsubtemas.

W; James Popham sefiala que cuando se ha determi-
nado el producto que‘el'alumno alcanzaré; en términds de
este binomio, se puede determinar qué tipo»de‘actiVidades
deben planearse para promover el logro del objetivo'én ba-

" se al principib de précﬁiga adecuada Que indica que el és—
tudiante debe tener la 6pqrtunidad de practicar la.éonduc-‘

ta implicada en el objetivo.}

1 Robert L. Baker., Richard E. Schultz, Instructional Pro-
duct Develoment, New York, Van Nostrand Reinhold, 1971,
Pa l7l¢ » : .
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En el principio de préactica adecuada se destaca
la importancia de la planeacidn y-dél ejercicio de las acti
vidades conducentés,al logro de un'objeti&d, por lo gue cuan
do‘él alumno identifica cudl es el binbmio conducta~conténi
do implicado en eliobjetivo, cuenta con un pardmetro que le
permitiré: (a)Aanticiparse al maestro para planear~sﬁvparti
cipacibn con:las experieﬁcias’de aprendizajé) (b) interac-
tuar de una manera activéVCOn el maestro y ‘c) desérrdllar
mejores habitos yrretroalimehtar su habilidad para utilizar
métodoé adecuados de estudio.

Cdandokel estudiante se anticipa al maestro pa-
ra planear su participacién con las éﬁperiencias de apren-
dizaje tiene la oportunidad de organizar todés aquellas ha-
bilidades que domina y puede establecer cierto grado de re-
1l acién que lo apfoxime a la ruta del‘objetivol; "Asimismo
puede plantearse qué tipo de actividades loiorientarén en
esa ruta y procufar practigar por si mismo estas activida-
des para identificar las éfeas del proceserh las cuales
tiene dificultades.

La habilidad del estudiante para plantearse el
tipo de actividades que lo conducirdn al logro de un obje-

tivo puede verse reforzada en funcién de la informacién que

1 Cabe insistir agui en la importancia de especificar obje
tivos significativos para el alumno; un objetivo cuyos re
quisitos previos estdn muy. por encima o por debajo de las

habilidades del educando constituye un propdsito que no le
ofrece ninafin atractivo. )
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reciba acerca de su ubicacién al inicio & una secuencia de
ensefianza asi como del conocimiento del diagrama dél andli-
sis de las tareas implicadas.

El alumno.podré interactﬁar’con el maéstro“a tra
vés de lasréxperiEncias deképrendizéje yvreafirmafvtodas
aquellas actividadesique habia realizado previamente y podrd
aclarar aquellas que le plantearon difiéultades, de tal ma-
nera gue en esta interacciéh‘el alumno en:iguezca su habili
'dad de estudio y logre un aprendizaje épﬁimo.

| Este enriqueéimiento de la habiliéad de estudio
se desprende, como ya se indicé, de_su’intéraccién con el
maestro, y le permitiré deSarrollar'mejores hdbitos y retroa
limentar sus métodos de estudio.

‘Péfa lograr que'el.alumno identifique y utilice
adebuadamente’esté pardmetro, el binqmio conducta—contenido,
- es menester analizar las conductas académicas del alumno a
partir de la taxonomig, lo cual se trétaré con detalle él

s 1 - .
proximo capitulo ; cabe sefialar, por el momento, la importan

cia de que el alumno discrimine la naturaleza particular im

1 Por la importancia de la taxonomia aplicada a la educa-
cién este serd objeto de un andlisis en el cuarto capitu-
lo. ° ' -
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plicada en cada una de las Categorias deﬁcohducta que_puede'
alcanzar dentro del proceso educativd_con‘el fin de dispo-
ner de lo necesariod para utilizar vy desarroliar congruente-
mente valiosos métodos y hdbitos de estudio,

Cuando él alumno identifica el binomio conducta-
contenido;ICueﬁta con un parametro que le-permitiré planear
y practicar las actividades gue lo conducirdn al dominio de
la ejecucidn requerida, vy cuenta con unkcriterio que le per-
hitiré cdnocér el indicador mediante él cudl se certificaré
el éxito dé su aprendizaﬁe, esto es, sabrd en que consisti-
ra la prueba con la que se evaluard su aprendizaje.

En la ensefianza tradicional, el alumno tiene gque
inferir, sino.adivinar, cudles seradn las réspuestas mediénte
las guales, demostrard su grado de aprovechamiento. Con los
objetivos la situacién‘dé examen no constituye una situacién
sorpresa, sino una sifuaciéﬁ'previamente definida que le per
mitird éjercitarvla respdnsabilidad de prepararse( merced a
gue conoce lés conductas y contenidos que estardn implicados
en\el examen.

En sintesis pueden sefialarse cuatro habiiidades
en las que debe capacitarse él.estudiante para gue al iden-
tificar el binomio conducfa—contenido enriquezcé sus habili-

dades académicas.
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1, Anticiparse al maestro para planear su participacién
en el proceso de enséﬁénza-aprendizaje, apoyandose con
el diagrama del andlisis de tareas.

2. Interactuar.de ﬁna manera activa con el maestro.

3. Percatakse de qué actividades del proceso lo llevan alﬁ
logro de la conducta'deseada.

4;. Considerar que las conductas y cohtenidos definidos en
lOSAébjetiVOS éonstituirén la base de las evaluaciones

‘a que serdn sujetas.

Ahora bien, una vez indicado el valor del bino-
mio en el objetivo, cabe considerar con qué precisién alcan

zarda el estudiante la conducta propuesta en el objetivo.

El nivel de precisién

Este elemento,»cuando’se especifica en el obje-
tivo;permife al eétudiante conocer el nivel de precisidn
con el que débe‘démostrar éLdominio de la conducta indica-
da en el objetivo.

L., D'Hainaut sefiala tres prdcédimientos para es
pecificar el nivel de precisidn individual: (a) la toleran
cia de error con la gue se aceptard que»la conducta propues

ta ha sido l¢grada,”(b) los limites de duracién en la eje-
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cucién de la conducta, cuando el factor tiempo es impor-
tante en el dominio propuésto v (c) la tasa global de éxi
to, cuando se han definido todos los objetivos, gue esta-
blece qué porcentaje minimo de objetivos constituird el pa
. . . o1
rametro minimo de aprobacidn .
La tolerancia de error puede ser ilustrada en el

siguiente objetivo: "El alumno pesard distintas substancias

A‘quimicas con un error de + .000l kgr. y un nivel de signifi-

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

ticar dicha cohducta hasta lograr la precisidn reﬁuerida.
Es deseable gue eéte procedimiento sea utilizado en conduc-
tas que sea importante controlarla en términos dé error,
por ejemplo, laeiaboracién de medicamentos. En otras.ejéqg
ciones deberd seflalarse en términos de acierto, con él fin
de no dirigir la atencidén del éstudiahte hacia el error.

Los limites de duracién ﬁuedenkejempiificarse por
medio del siguiente objetiVo: gl alumnb,tomaré.taquigréii
camente ﬁn dictado dé 160 palabras én-un minuto"”; aqui el
alumno sabé gque tiene que practicaf esta lograr la preci-
sién propuesfa.

La tasa global de éxito auﬁada-aAlos procedimien

tos referidos anteriormente permite al alumno planear una

1 'L. D. Hainaut, Un modelo para la determinacién y la selec-
cidén de los objetivos pedagdgicos en el drea cognoscitiva,

traduccidén de la Comlslén de Nuevos Metodos de Ensefianza,
UNAM, Mecho, 1971, pp. 21-22,
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prdctica de estudio distribuida razénablemente.a lo -largo
del periodo del curso propuesto; de esta manera, el alumno
ejefcita cada objetivo en fﬁhcién de la precisidn deseada
en lé conducta, sin limitaciones o excesos.

El nivel de precisién,,ademéé de permitirlé al
estudiante contar con pardmetros que<lé_orienten para dis-

- tribuir adecuadamente su tiempd de estudio,'leférbporciona
finformacién acerca de criterios minimos de ejecucidén que se
wnsideran cuando sea'evaluédo.

En resumen pueden seﬁalarSevdds habilidades im-
portantes en las que>debe capacitarse al estudiante‘para que
‘utilice el eleménto”se ha denominado nivelde precisidn:

1, Utilizar este criterio como un indicador pa-

ra distribuir adecuadamente su estudio.

2. Considerar que este elemento’se>define como

el criterio de ejecucidén contra el cual se-

rd evaluado.

Otro elemento importante para el educando lo cons

tituye la definicién de las condiciones de ejecucidn.

Las condiciones de ejecucidén

Este elemento es un indicador de las condiciones
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bajo las Quales seAeépera que el estudiante demuestre su dé
minio de lavcohducta deéeadé. Su especificacidén en el ob-
jeti&o puedeqinformar si el alumno se puede valer de materia
les auxiliareé, o bien, puede describir 1a'éituaci6n de eva
luaciédn.
1. Utilizaﬁ este indicaaor como un criterio‘pg
ra crear las condiciones necesarias‘para la
practica de las conductas especifiéadas.

2. Preveer las condiciones de evaluacidn.

Ya se hékseﬁaladp la funcién de cada uno ée’los
elementos de un objétivo como base para la participacién del
e studiante en el proceso educativo, una vez que el alumno
estd capécitado para‘utilizar:de unakmaneraféptima las espe
cificaciones'de sus objetivos de‘aprendizaje. Cébe‘ahora con
sidérar la importancia de que se le capacite en la distin-
cién de los objetivos especificos, de los intermedios y de
" los generales, de tai manera que pueda entenaer la estructu
racién de los objetivos éue va alcanzando durante su’curso
y pueda integrar en un todo sistematizado su formacién acadé
mica. |

Cuando;uh alumno sabe que el;logfo de un objeti-~
vo'especifiCO,‘aunédo,a otros,'le permitird alcanzér un ogb

jetivo intermedio y que este Gltimo lo capacita para 1legar

A
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a los objetivos éenerales ae su curso, el significado del
objetivo éspecifico en cuestidn cobra méyor relevaﬁcia Yy
atractivo para el estudiante,

EL alumno, por'lo:tahto, débe sér capacitado en

las siguientes habilidades:

1. Definir los objetivos especificos, interme-
dios y generales de su.curéo.
2. Referir todo objetivo especifico a la estruc

tura jerdrquica del curso en cuestidn.



EL PAPEL DE LA TAXONOMIA EN EL
DESARROLLO DE LA CIENCIA DE LA

EDUCACION

Capitulo III
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LA TAXONOMIA DE LOS OBJETIVOS

- La taxonomia de los objetivos de aprendizajé es
uﬁ sistema que clasifica y jerarquizé, de acuerdo con cier-
tos principios ordenadores, las conductas académicas qﬁe pue
de lograr el alumno cOmé_resultado de su interaccidén con
las experiéncias‘de aprendizaije.

Para ponér de relieve sus implicaciones en el
‘desarfollo;de la cienciécb la educacién es menester buscar
los origenes del concepto taxonémiqo en el &rea bioldgica y
establecer las repercusiones que tuvo en la evolucidén cien-
tifica de ese campo.

Enrique Rioja, quien fuera presidente de la So
ciedad Mexicana de Historia Natural presentd en 1958, una
ponenqial‘inﬁitulada "Evolucidén de la siste‘mética2 y algunos
de sus prdblemas actuales"; en la cual se,pueaen‘identifi—
car 3 etapas fundamentéles en el desarrollo de la taxonomia
v sus alcances metodolégicosven el desarrollo de la ciencia

bioldgica.

1. Publicada en la Revista de la Sociedad Mexicana de His-
toria Natural, Tomo XIX, NOGms. 1-4, diciembre de 1958.
2 Sindénimo de taxonomia.



El periodo Linneano

De acuerdo a Cuenot, Turril, Gilmour, Huxley,
Mayr, Linsley, Usinger y otros, Enrique Rioja sefiala en su
trabajo 3 periodos histéricos en-la evolucidén taxondmica: el

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

1 .

- La concepcidén linneana de las éspecies era es
tdtica, Linneo no definia la'éspecie'ni trazaba los limites
de la unidad taxonémica en la cual'basaba su sistema; para
él las especies’eran inmutables y existian las mismas gue ha
bian sido creadas.

| La clasificacidén linneana se reducia a deter
minar el tipo especificoba que correspondia el ejemplar que
se estudiaba, la tarea del‘biélogo eravidéntificar las espe
cies en base a unos cuantos caracteres arbitrariamente ele-
gidos, tal‘artificialidad despertdé entre los naturalistas
unakopdsicién a su orientaéién’general;

Esta etapa de la sistémética sin duda coﬁstitg!

ye una experiencia rica a ldsréspecialistas;en el desarrollo

de sistemas de clasificacidén ya que aporta dos criterios ba-

sicos para normar su actividad: la definicidén cuidadosa de

1 Enrigue Rioja op. cit pp. 8-17
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los elementos en dque se basa su sistema y el apego al or-
den real, en cuanto a la identificacidn de las caracteris-

ticas de sus categorias.

: 1
El periodo de Lamarck

Juan Bautista de'Lamarck parte de la espe-
cie la cual define en basg él‘momento cronongico y la si-
,tuacién espacial y de las aporﬁaciones deCoieccioneskzoo—
légicas y.boténicas obtenidas en los siglos XVIII y XIX,
para imprimirle a la sistemdtica un sentido u@iversal in-
corporandole un caracter dindmico al considerar los concep
tos evolucionistas.de las especies de Darwin, lbgrando de-
terminar nuevas y mas recientes entidades taxondmicas que .
sugerian ﬁn camino evolutivo y difefenciador.

La Qtogenia fue, pues, un principio que guid
a los bidlogos por el camino de la filogenia merced al
triunfo del evolucioﬁismo; la paleontologia por otra pérﬁe,
permitid establecer las secuenéias de las etapas evolutivas
y asimismo, la anatomia comparada permitié'lograr récons—
“trucciones evolutivas admirables.

Haciendo un parangdn a este periodo de La-

1 Enrique Rioja op.cit, pp. 17-22
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marck con la etapa actual de los:sistemas‘de clésificacién
educaﬁivos, cabe destaéar la importancia de que los éspe~
cialiStas en educacién comiencen a‘clasificar'sus metas,
en base a la definicidn de comportamientos académicos y to
mando en consideracidn diversos principios que permitan la
construccidén de un'instrumento-Que constituya un modelo de
representadién con apego a la realidad.

En la enseflanza tradicional la variabili-
dad de las metas educativas se observaba en funcidn de los
contenidos temdticos de las asignaturas'yfla concepcidn
del comportamiento se limitaba a procesos memoristicos.

vActualmenfe se ?ropone una variabilidad en
los aspectos cbnductuales como se observa en-lés éreés cog
noscitiva y afectiva de la taxonomia de,Bloqm‘y colaborado
. res, aéi éomo eh el sistema de clasificacién psicomotriz
de Elizabeth Simpson. ’

Los espécialistasen la clasificacidn de las
metas educativas deben considerar la variabilidad qél bino%
mio conducta-contenido, abordando:el aspecfd conductual con
las aporﬁaéiones de la psicologia, esto es; con las técnif
cas de andlisis de comportamiento, y el aspecto temdtico o
de la-estructuﬁa légica de las discipiinasb con las técni-

cas de andlisis de contenido.
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1

El periodo acfual

En,la'taxonomia bioldbgica aétual la espe-
cie aparéce como una entidad politipiéa Jue por la exten-
éién del area geografica ykpér’la tendencia bioldgica a la
disperéién, se diversifica v frégmenta en entidades o po-
blaciénes discontinuas‘subordiﬁadaé~a,ella un prbceso de
fondo genético. |

Aétualmente'apareCe como una sintesis de
distintas doctrinas bioldgicas que tratan de dar una ade-
cuada’interpretacién,‘sentido y‘significado a las fﬁgaces
unidades biolégicas discontinuas y variables en el espacio_
y el tiempo.

- Los conceptos del mendelismo, las interpre
taciones citogenéticas de la mutacidn, encuehtran el cami—
no para explicar y provocaf la formacién de mutantes, ra-
zén por la cual Enrique'Rina entrevé para el futuro el de
sarfollo_dé la_taxénomia éxperimental.’

Actualmente, en el campo edugativo, son Vg
rios los sistemas de ciasificacién gue se han desarrollado,
como los de‘Gagné, Taba, Scriven‘y,Bloom y colaboradores.

Sin embargo cabe considerar que estos tra-

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

de los ya‘eXisﬁentes sobre la base del comportamiento aca-
démicoby del contenido‘programéticoade-las disciplinas es~-
colares.

A pesar de que en el campo de la psicolo-
gia se han elaborado diferentes teorias ael aprendizaje,
cada una de ellas aporta elemeﬂtos diferentes y todos ellos
ﬁtiles para explicér el fenémeno, por lo que,?es necesario
?rocurar, como Seﬁala Bloom, una teoria sintética’del
apreﬁdizaje para exﬁli¢ar vdlidamente el comportamiento
académico. |

El aspecto éonductual ha sido hasta ahora
la base para detefminar vy ciasifiéar{los objetivos de apren
dizaje, y esto ha traido como consecuencia que los tipds de
contenido‘a los cuales estd dirigido el comportamiento es-
tén mehos representados. Esto hace pensar en la hecesidad
de formular un‘sistema-dé’clésificaéién qué contemple a los

contenidos programdticos de las asignaturas.

Alcances metodoldgicos de la taxonomia en la ciencia educa-

tiva
Para explicar la repercusidn que la taxono-

mia pueda tener en el desarrollo de la ciencia educativa,



' 50.

Cabe considerar 1a’importancia que la sistemdtica tuvo en
la ciendia bioldgica. |

Enrique Riojal éeﬁala que el primer paso
del proceéoilégico con el cual comienza la evolucién de
cualquier ciencia es el de sistematizér, drdenar_? clasifi
car los hechos; conocimientos,_o conceptoé caracteristi—
cos de ella,dé acuerdo a un plan que'jerarquiza a éada uno
de ellos conforme a ciertas. normas métédicés.

2"\por su parte, sostiene

| Felipe Pardinas{
qué la taxonomia ha sido uno de los grandes instrumentos
del brogreSo de las ciencias zooldgica y boténica.
Norman McKenzie, Michael Eraut y Hywel C.
Jones3 ai tratar, por ejemplo, sobreAlos.métodos de ense-
flanza cuestionan gue se intente juzgar la'efectividad de
las innovaciones, cuando se carece de la seguridad del mo-

do de'evaluar lo que ya se estd haciendo; a lo que podria

respdﬁderse~que el desarrollo de la taxonomia eduCativa>ag

1 Op. cit., p.2

2 Metodologia y técnicas de investigacidn en ciencias so-
ciales, (Décima primera edicidn), Siglo XXI Editores,
México, 1973. ’ '

3 la ensefianza v el aprendizaje, I. Nuevas perspeétivas,
Editorial Sep-Setentas, México, 1974, pp. 25-33.
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tualmente comienzé‘a ofrecer instrumentos idoneos para el
efecto. |

Rioja aﬁirma 1o‘propio en el»éreé»biolégi—
ca: "No se llegaré‘a conclusiones validas ni a soluciones
-sétisfactorias en muchos'problemas v cuestiones planteadaé
dentro del campo de la ecologia... sin una determinacidn,
todo lo precisa y cémpleta que sea posible, de las'espé—.
~cies biolégiéas‘que constituyen el COmplejo biolégico".l

Por ello, lavdetérminacién precisa y la ca -
£alogaci6n sistemdtica y completa de los objetivos de
aprendizaje,'soh datos indispensables para toda investiga-
. ciéﬁ ulterior-o para la‘tesolugién de muchos problemas de

~orden practico que se plantean cada dia.

1  Enrique Rioja, op. cit., p.5.



UNA GUIA PARA CAPACITAR AL

ESTUDIANTE EN EL DOMINIO DE
LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
A PARTIR DE LA TAXONOMIA DE
 BENJAMIN S. BLOOM Y COL. '

CAPITULO IV.
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LA TAXONOMIA DE BENJAMIN S. BLOOM Y COLABORADORES

La taxonomia que desarrollafdn Benjamin S. Bloom
Yy sus colaboréddres cdnstituye un buen punto de partida pa
ra la elaboraCiéh de ﬁn inétrumento de clasificacién, que
se base de una manera dbjetiva yrestructurada en la defini-
vcién de cétegorias‘conductuales y‘de cénténido, cuja jerar-
o qqizacién permita, sin ambigliedad y,cbn precisién)‘la ubica
cidn de los objetivos de aprendizaije.

Esta taxonomia comptende tres dominios: el cognég
ciﬁivo, gue abarca todas aqﬁelias condu¢tas que implican pro
cesos de memoria y‘cémportamientos queé refiéren hébilidades
superiores de orden intelectual; el afectivo, que incluye com
portamientos relacionados con aétitudes, intereses, valores;
v por'ﬁltimo‘el psicométOr gue deécribe'conducfas de cardac-
ter neuro~muscular.

El dominio afectivo, como objeto de la ensefianza,
sin duda es de priﬁordial importanéia en el prOcéSo educati
vo. Es un hecho gque las actitudes, intéreses y Valoresbdel
estudiante determinan en un grado significativo el aprendi—
zaje. |

La actuacién del alumno'en'el proceso de ensefianza

aprendizaje, estd impregnado por elementos de orden afectivo
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y la eficacia de su interaccidn con el maestro estd determi—
nada por variables afectivas.

'Sin embafgo; el dominio afectivo no serd obje-
to de esta tesis por las siguientes razones: el planteamien
to de objetivos afeétivos s6lo se aborda_formaimente a un
nivel tedrico en nuestro &mbito edﬁcativo; las instituciones
"educativas adoleCen'de’métodos.de‘enseﬁanza que les permita'

lograr este fipo de objetivos, cuyo logro se procura de una
manera mas bien infbrmal: la evaluacidén del dominio afecti-
vo se realiza.solamenté en el ciclo elemental; con las tra-
dicionales calificaciones de conducta que, dicho sea de paso,
"son.muy criticables: én tanto, en los ciclqs‘de ensefianza me
dia y superior la evaluacién afectiva'no se_réalizé y ello
quizd es debido a la falta de instrumentqs objetivos y econd
micos.

El dominio psicomotbr,por su'parté, tampoco se
ra tratado én.este trabajo; la clasificacién de las conduc-
tas dé carécter'neuroémuscular aun no‘es un producto acaba-
~do en el enquue de Bloom y sus colaboradores y la de Eliza-
‘berth Simpson, por ejemplo, es precaria por lo que se refie
‘re a los principios,ordenadores.qué pudieraﬁ generalizarse
ch‘precisién,'en el universo de las habilidades psicomoto-

ras que se procuran en la educacién.
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"En Cambié, el drea cognoscitiva constituyevun‘dg
'minioren elvcual-el'plantéamiento de objetivos de aprendi-
zaje,‘la evéluacién y él desarrollo de métodos de ensefian- -
za, hah alcanzado un desarrollo mds sistemdtico y por ende
se~le selecciond como objeto del presenté trabajo, para pre
sentar un modelo de utilizacidén del cual el alumno se pueda
valer para la planeacién de su interacciénﬁcon el>proceso
de enseflanza-aprendizaije.

Algﬁnos autores como D'Hainaut , McKenzie, Eraut

2 | o o |

y Jones, Vcoinciden en que la taxonomia de Bloom y colabo-
radores—es un modelo basado en el contenido, - lo cual puede
considerarse valido, por ejemplo,'en la categorfia de conoci
miento donde cada subcategoria atiende a éierta clase dé
contenido,@como~ei conocimiento de’especificos, de termino-
logia, de»hechos‘especificos,kde convenciones; metodologia,
etcéte;a; sin embargo en-comprensiéh_responde mis a distih-
cibhes conductuales, como es la traduccién;la interpretacién
v 1a extrapoléciéni lo cual sucede también en las demds ca
tegorias del dominio congnoscitivo.

Desde luego, en las categorias que van desde el

‘1 Un modelo para la determinacién v la seleccién de los ob-
Jjetivos pedagdgicos en el drea cognoscitiva, mecanograma
CNME/71.2, México, Comisidén de Nuevos Métodos de Enseflan
za, 1971. ,

2 op. cit.,, p. 29.
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niVel'comprensién.hasta el de eva;uacién,.son defiﬁidas en
funcién del contenido, pero éste no es sistematizado como
sﬁcede en la categbria de conécimiento.

Otro aspecto que es neceéério seﬁalar;ies gue la
taxonomia de:Benjamih S. Bloom y sus‘célaboradores adolece
de imprecisiones en funcidn &k que los comportamientos em-"
pleados en las categorias son‘definidos sin sus correlatos
_observables, pér lo cualAla ubicacidn taxondémica dé una con
ducta queda sujeta a interpretacionés‘diferentes.'

A pééar de estas deficiencias, la taxonomia.éétual
responde a los requerimientos;~si el maestro que‘1a utiliza
toma conciencia de sus limitaciones y eh su practica docen-
“te procura ccnéiderarla en tanto se logre un instrumenté
méé preciso.

En el capitulo segundo se hizo alusién a la impor
tancia de la capacitacidn del‘estudiapte para que utilice
los obijetivos de su éurso como un criterio para guiar su es
tudio independiente, su interaccidén con el maéstro y su éag
ticipacién'enkel proceso evaluativo.

El propésito fundamental de este capitﬁlo es des
tacé: la importancia.de que. se capaéite al éstudiahte1en la
discriminacién de las diferenteS‘ciases de conducta que se

especifican en sus objetivos, para.que pueda derivar, de una
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manera correspondiente, métodos de estudio adecuados para
el desarrollo de lés procesos cognoscitivos implicados enudi
.chos’objetivos.‘ |

El procedimiento que se,segﬁiré para el efecto se
ra preSentar la definiciéh de cada categdria del dominio cbg
noscitivo, y un fundamento tedrico en,elfcualvse sustenta uné
éerie de recomendaciones de. orden metoddlégico-que podrian>
permitir al alﬁmno desarrollar métodos de estudio iddneos pa

ra cada categoria propuesta.

Conocimiento

En esta categoria se incluyén»aquellas conductas
que implican exclusivamente uh proceso de,memorizacién.v La
actividad principal del éiumno coﬁsiste en recordéi o en iden
tificar datos que se le comunicaron en las(experiencias de
’{aprendizaje; Esto'abarca desde la enﬁnciécién de ﬁombres, fe
- chas, acontécimientos, definiciones; las ordenaciones crono-

légicas, hasta la enunciacién de cierta teoria.

Ta memorizacién es el proéeso,ﬁés simple que pue
'de observarse en los‘procesos_cogndscitivésjy es la base de
habilidades intelectuéles mids compleijas.

La memoria se puede iﬁferir a partir de conductas
tales como el recuerdo, que iﬁplica la repeﬁigiéane una in- :

formacién previamente proporcionada y la identificacidn, que
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involucra el reconocimiento de cierta informacidn,

‘Ambas conductas,‘el recuerdo y la identificécién,
se caracterizan por la propiedad de identidad de las respueg
ias con respe¢to a la informacién previamente proporcionada
en las fuenteé de enseﬁanzé.

Los primerds trabajos cientificos realizados acer-
ca de lé memoria fueron los de Ebbinghaus que desarrollc las
- técnicas conocidas como la silaba sin sentido y el método de
ahorro y descubrié la curva del-olvidd.‘

tEntre los trabajoé'recientés sdbre este proceso
se pueden citar los de Underwoodl, guien contiﬁué la investi
gacién de Ebbinghaus. El analizd los atributos de la memo-
ria’y los clasificé en atributos indepéndientes de la tarea

y en atributos dependientes de la tarea y del material,

Los atributqs independientes de_la‘tarea son aque
llos que avpesar de ser‘ajenos a la informacidén que se desea
memorizar detefminén la adquisicidn de este,proceéo al aso~
ciarse la actividad del'alumno con atributos temporales, es~

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

1  Herbert J. Klausmeier & Richard E. Riplle, Learning and
Human Abilities, Tercera edicidn, N.Y. Harper & Row, 1971,
p. 593. ) ‘
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Estos atributos son variables»Que tanto el alﬁm-'
no comokel maestro pueden controlar en sus,acfividades para
lograr el aprendizaje.

Los atributos dependientes de la tarea y el mate
rial son aquellas caracteristicas particulares asociadas a la
informacién como las acﬁsticas,'las'visuales,klas éfectivas,
el contexﬁo y las verbalizaciones.

Los atributos independientes de la tarea y los
aﬁributos»dependientes de la tarea, pueden dar la pauta para
la seleccién y desarrollo de estﬁategias que permitan el do-
minio de procesos memdrisficos.

Ademds de estos atributos pueden seflalarse algu-
nos factores que propician la adquisicidn de ;a memoria, co-
mo el uso de materiales significativos y los ofganizadores
~avanzados.

Existen evidencias experimentales que demuestran
gue cuando el alumno se enfrenta a la tarea de memorizar cier
ta informéci6n se incrémenta la probabilidad de que la domine
si ésta es presenﬁada de manera que para el estudiante tenga
significado,

Esto fundamenta lavimportancia de que el alumno
se anticipe al‘maestro en sﬁ estﬁdio para gue determine qué

aspectos del tema le :eSultan comprensibles'y significativos
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como se verd més adelénte en las recomendaciones de métodos
de estudio Que se ofrecen al respecto de‘estavéategoria y de
1a‘de comprensidn.

Los organizadores avanzados consisten‘eanna sig
tesis est:ucturada de un tema determinado, de:tal manera que
cuando el alumno la revisa previamenté a su eétudio, adquie-
re posteriormente uﬁ mayor dominio de la tarea.

El dominio de objetivos clasificados envla'cate_
goria de-conocimiento se puede lograr a través del estudio
independiente en el cual la responsabilidad del aprendizaje
rédiéa_principalmente en el alumno, quien, si tiene habilida
des adecuadas de estudio puede lograf'un buen aprendizaje.

 Las recomendaciones atingentes a la capacitacidn
del estudiante para que logre satiéfactofiamente'objetivos
clasificados en esté categoria se proporcionarin conjuntameg
te con las»prbpias de la categoria de.compféhsién, ya que des
. de el puﬁto de vista educativo es deseable{que el éstudiahte
comprenda el contenido propues£0'en las fuentes*de enseﬁanza.

| El almaéenamiento y codificacién, esto es, la me.
morizaciéh tal como la proponén los autoresvsélo es acepta-
ble en conocimiehto.de terminologia, de hechos especificos
y de éonvenciones,,en'tanto que en»conocimiento de tendencias

'y secuencias, criterios, metodologia, etcétera, el significa
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do que tienela informacidén para el alumno es un elemento im-

portante para su dominio.

Comprensidn

En esta categoria se incluyen las conductas que
se caracterizan por un proceso de explicacién, mis que la sim
ple adumulacién de la informaéién; el alumno debe expresarée
con términos diferentes»él contenido prOpuesfos, o bien uti~v
lizar sus propios recursos lingﬂisﬁicos, pero, sin alterar
Vel'sentido original‘de la informacidn.

Iﬁplica también conductas de interpretacidén, esto
es, 'habilidades para explicaf y'resﬁmir en un nuevo enfoque o
reordenamientofel contenido de las fuentés originales de ense
Nanza.

Comprende, ademds, conductas de extfapolacién que
se traducen como aguellas habilidades de predi;cién okde-ge~
-neralizaciéh en.condiciones o) prohlemas semejantes a loé vis-.
tés’en claée, o en el‘libro de texto.

Las conductas de Qsta categoria son basicas para
que el aiumno adquiera y desarrolle conceptos mediénte proce
sos de discriminacién yvde generalizacién lo cual lo capacita
ra cuando‘encuentré nuévas instancias, a categorizarlas como
‘miembros del concepto; a formar nuevos conceptos supraordena

- dos, coordinados o subordinados; a comprender o formar prin-
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cipioé y a soiuciohar problemés,l gue en esta qategoria se
limita a problemas y condiciones similares a los propuestos
en las experiencias de aprendizaje.

La adgquisicién de conceptos y érincipios-esté.es-~

, ﬁrecﬁamenﬁe relacionada con el desarrollo intelectuél del
alumnd va quebse reguiere que éste haya alcanzédo la capaci-
dad de realizar operébionés éimbélicas, que pueda realizar
operaciones de pensamiento abstracto,z

Para explicar la adquisicién y desarrolld'de con-

ceptos hay que~partif del hecho de que el alumno discrimina,
al interactuar con las experienciasldé‘aprendizaje,]os refe-
rentes de los conceptos, ya sea por la ?ercepcién de sus atri
butos sensoriales, o de sus caractéristicas semdnticas, o de

‘sus implicacioneé légicas, o bien por su funcién o uéo.

Cabe considerar también gue si el alumno discri-
minafbs elémentos'estructurales de un &:oncepto4 que se rela-
cionan con los atributos que lo definen, se facilita la ad-
quisicién y el desarrollo de conceptos.

El estudiante puede adquirir un concépto si discri

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

butos o las propiedades de los elementos que integran una

1 ibid, p. 401 |
2 John P. de Cecco, op. cit., pp. 393-394,
3. Herbert J. Kausmeier Richard E. Ripple, op. cit., pp. 395-
397. ‘ . :
4. ibid, p. 398-401.
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categcria, va sea de una manéfa afirmativa,‘conjuntiva, re-.
lativa o disyuntiva. |

Puede definir y discriﬁiﬁaf!igualménte a los di-
ferentes miembros de uh concepto, cuéndO discriminan la po
sicibén jerdrqguica del condetokdentroyde un modelo. de infor
macidn, | |

Cuando el alumno ha formado cohceptos se facilita
no solamentefel desarrollo de los mismos mediante la gene-
‘ralizacién, sino también la cOmprensién y la formulacidén de

 principios; asi, un pringipio se define comojla.enunciaci6n~
deAla relacién de dos o méds conceptos por lquue se supone
gue el aprendizaje -de un principio se deriva de la adquisi-
cidén de dos o més conceptos.y de la discrimihacién de la re
lacién existente entre ellos.

Igualmente el dominio de un prinéipio facilita el
deSarrollo de Qtro nuevo, ya qué frecuentemente los pfinci—
pios se eﬁcuentran organizados dentro de una jerarquia.

E1 alumno puede, algunas veces, facilitar el de-
sarrollo de principios cuando tiene la oportunidad de prac-
ticar la asociacién de dos o mids ¢Onceptoé en término de an -
‘tecedentes y consecuentes2

Cabe considerar algunas recgmendaciqnes con el pro

pésito de auxiliar al estudiante en la habilidad para do-

1 ibid, p. 240
2 ibid, p. 394
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minar objetivos clasificados en la categoria de conocimien-

to y comprensidn.

1.

Indicar a los alumnos cudles son los objetivos clasifica-

dos en estas categorias.

Sugerir a los alumnos que se anticipen a la clase y que rea .

licen una revisién general del contenido implicado en es-

tos objetivos con el objeto de gque precisen los aspectos

-que les resultan significativos y tomen nota de los que

no les sean accesibles para aclararlos en su interaccidn

con el maestro,

Capacitar a los alumnos a discriminar los atributos depen

dientes e independientes de la tarea para organizar el

almacenamiento y codificacidén de la informacidn.

‘Proporcionar a los estudiantes métodos de memorizacidn

como los dé reorganizacién de material no familiar, déteE
minacién‘de‘asociaciones sighificativas,‘de codificacién,
etcétera.

Capacitar a los alumnos en el eétudio de los objetivos im
plicados en estas categorias, mediante dnavpréctica.dig’
tribuida.

Entrenar al estudiante en la utilizacién del método SQ3R
de Robinson, en el cual estan implicédos principios funda.
mentales que facilitan al sujeto tanto ia'mémorizacién

como la comprensidén de la informacidn.

 Ensefiar al alumno a discriminar y a definir en sus pro-
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pias pélabras: a) los referenteé\esenciales de un conceg
tb, 'b) la estructura o forma-en‘quebse relacionan los
atributos de un concepto y c¢) la estructura dé los princi-
.‘pios en funcidén de la relacién conceptuai'de anteéedentes
y consecuentes. |
‘El maestfo puede, por ejemplo enfatizarfdurante su clase
lOS'afributos dé un chcepto, explicar su naturaleza, des
tacar lésrconceptos’implicados en los principios, estimu-
lando la participacién de los alumnos, lokcual aumentard
la habilidad de discriminacién y generalizacién.
8. Estimular a los estudiantes a utilizar con f#ecuencia los
conceptbs y‘principios que adquiereh, asi como a autoeva
luar ia calidad de sus ejercicios.
Por dltimo es necesario séﬁalar que estas recomendaciones
'constituYén, en parte, una base para'la‘ﬁrécticé de com-

portamiento clasificados en categorias superiores.

Aplicacidn

En esta categoria se ipcluyen conductas.que impli-
caﬁ la habilidad del alumno para utilizar los principios y mé
tbdos-propuestos por las fuentes de ensefianza para resolver
problemas concretos.

A diferencia de la solucién de problemas sefialada
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en ia categoria de comprensién, en la de aplicacién, el‘alum
no sé enfrenta a problemaé inicialmente'nuévOs, con aspectos-
familiares a los de ias fuentés de. ensefianza; 103 §uales deben
ser reestructurados y’clasificados por,él mismo como determi-
nado tipo de problema, pafa postériormenﬁe seleccionar vy uti-
lizar los priﬁcipios y métodos apliéables para solucionarlo.
En ﬁanto qué en coﬁprensién»el estﬁdiante se enfrenta a una
-situacidn éstructurada ante la cualvsolamente‘tiené Que utili
zar dichoé principios y métodos.

Lo sefialado anteriormente puede resumirse sefialando

gue el alumno tiene que generalizar estos prinCipios 0 méto-
dos en‘situaciohes novedosas e inicialmente desestructuradas.
f_BlOOm y sus colaboradores seﬁalanl varias fuéntes
de errdr que pueden determinar qué el alumnérfalle en e1 lo-
gro dé'los objetivés de esta categoria, entré las cuales se
pueden citar las sigﬁientes:»l)bgue el alumn§ seléccioné un
principio o método equivocado; 2) que los utilice de una ma-
nera errénea‘y~ 3) que interprete mal.los resultados de la
B aplicacién de dichas abstracciones,(principibs v métodos) .
~ Estas fuentes de error pueden determinarse --se-
gin los autores-- mediahte un anélisis de la conducta de "so-
lucidén de problemas" para localizar el.o los puntos del fra-
caso én la éplicaciénv(géneralizacién) de dichas ébéttaccio~

nes.

1 Benjamin Bloom (ed). Taxbnomv of Educational Objectives,




La referencia anteribr sirve de fundamentovpara
que eﬁ este'trabajo se recurra a la habilidad denominada "so-
lucidén de problémas”'como'ihstrumento parardetectar habili;
dadés en‘las-que el alumno debe capacitarse para tener éxito
en el logro de esﬁa clase de condﬁcta.

: .1 - 2 o

‘Melvin Manis seflala que la solucidn de problemas
implica tipicamente el descubrimiento repentino de éoluciones
adecuadas; aqui el "descubrimiento" juéga un papelvimportante}
ya qgue se supone que el pensamiento del sujeto debe ser pro— 
ducﬁivo, mds que reproducir una solucidén expuesta en las fuen
tes de ensefianza.

"El‘primer proceso, el andlisis del prpducto,kimpli
ca que el sujeto debe discriminar la ejecucién final que tie
ne que lograr. Sin lugar a dudas, una buena especificacién
del objetivo de aprendizaje; ofrece al}estudiante un gran apo
Yo en esteiﬁroceso.

‘En el segundo proceso, el andlisis de la situacidn
del problemé, se requiere que el alumno descrimiﬁé los elemen
tos que lo integran y que determine la gama de soluciones fac

tibles para elegir]a correcta, .

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

la siguiente ilustracién de un problema en el que el alum-
no de medicina elimina un tumor en el estdémago de un pacien
te:

R1 Enviar rayos: a través del esé-
-fago ‘

Insensibilizar el tejido sano por
inyeccién quimica

Atacar el tumor operando
PROBLEMA -

Disminuir la intensidad de los
DEL i

rayos
TUMOR QO ™ pE o

—— ot Bt D o S g o S St

——— — — — o O T T

R13 (correcta) Enviar un débil haz
de rayos a través de una lente, de
forma que enfoque el tumorque re-
cibe asi radiacidén intensiva.

Esta ilustracién se basa en el modelo de la jerar

quia hébito,familiaZ, donde Rl es la respuesta que inicialmen

1 op. cit., p. 131 :
2 FEn el primer capitulo se presentd la fuerza de habito, ca-

da respuesta asociada al estimulo se ubica en un continuo
de acuerdo a la fuerza de hdbito establecida.
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te tiene mayor probabilidad'de ocurrenciaky R13 la menor.

Una vez que-el alumno analizd la situacidn del
probléma y'detefmihé la géma'de sQluciqneé factibles, si
aplica adecuadamente los procedimientos‘enSeﬁados, debe'llgv
gar a elegir la respuesta R13. |

Cabe destacar, particularmente; en esta categoria
la riqueéé del aprendizaje por descubrimiento envel cual se
supone que‘lo qﬁe el estudiante debe dominar no se‘le propor
ciona en una forma acabada en las fuentes de énseﬁanza, si--
no qué el alumno debe proceder deAmanéra indépendiente para
alcanzar el producto final.

El proceso implicado en este tipbrde apféndizaje
es denominado inductivoj en é1 el alumno descubre por si mis
mo la'géneralizacién adecuada para la solucidén de un proble~
ma, aéi como las diferentes situaciones en las cuales se apl;
ca dicha generalizacidn.

Asi entonces, se pueden referirvlas siguientes re
comendaciones para que se capacite al alumno en}tofno al lo-
gro. de esta.clése de conductas:

1. Informar a los alumnos cudles de los‘objetivbs propuestos
implican el logro de conductas clasificadas en. aplicacidn,
2. Procurar enfatizar el aprendizaje por descubfimiento en

las experiencias de aprendizaije.
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3. Capaéitar a los alumnos para que procuren discriminar la
naturaléza del prqblema planteado.

4. Entrenar a los estudiantes en la discriminacién de los con
ceptbs y’prihqipios implicados‘en'la solucién del proble-
ma. |

5. Estimular a los alumnos a practicar, de manera ihdependieg
te, los’principios y generaiiZaciones adquiridOs en situa-
ciones.nuevas.

6. 'Sﬁgerir a los estudiantes que proéuren demostrar, de mane
ra independiente, lé soluciénkdada a 1osV§roblemas eh la

aplicacién de los principios y métodos requeridos.

Andlisis

Las conductas implicadas en esta categoria se ca-
racterizan por el hecho de requerir gque el alumno descomponga
eh sus pértes una informacién dada, que determine las rélacig
nesveXistentes enire las partes de un todo, o bien gue preci-
se»los‘pripcipios organizadores que le dan uhidad'a dicho to

do.

1 :
“indican que esta clase

Bloom y sus colaboradores
de comportamientos adquieren significado en funcidén de que

completan cualquier logro del alumno en la categoria de com-

:1 op. cit.( p. 144
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prensién v constiiuyen un preémbulo para la adqﬁisicién de
conductas de la categoria de evaluacién. |
"El;proceso implicado para la adqﬁisicién de com-
portamientosclasificados en ahélisis es el de discriminacién
‘<k elementos de relaciéneS’o de:principios ordenadores.
1Resu1ta dificil precisar una distincién del proce-
SO.necesario para elvdomihio de conductas caracteristicas de
comprensidn, de lés débanélisis; en las primeras elAénfasis
radica en el contenido =-- segﬁn afifman los autores-- en
tanto que en anilisis radica en la forma y el contenido.

Asimismo la dificultéd se observa en la éategoria
de aplicacién.donde la distincién central 1a constituye la
generalizaciénvde principios vy métbdos,'en tanto qué en las
conductas de’anélisié se distingue por el uso de técnicas v
procedimientos qﬁe determiman el signifiéado o estableceﬁ lé
wonclusién de una comunicacién.

En ambbs'casos, en comprehsién'y aplicacién,jla dis
tincidén' asentada por los autores coh respecto de la caﬁegoria‘
de andlisis no permite asegurar una clasificacidén objetiva
N caracteriética, basta observar en la'préctica'la diversi-
dad de opiniones de:lbs usuarios de la taxonomia.

Independientemente de lo discutible de la ubicacidn

de comportamientos dentro de esta categoria denominada andli-
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slis se recomienda que, para objetivos claéificados en esta
categoria, el élumno sigaklas recomendaciones fofmuladas en
las caﬁegorias de comprensién y de aplicacién.

Se sﬁgiere gue el maestro enfatice en sus expe~—
riencias de aprgndiéaje,véanto la discriminacién del conteni
kdo como la fdrma de comunicaciéndel mismo, fomentando la ha-
bilidad del alumno para genefalizar el modelo deztilizacién
vde técnicés y procedimientos para distinguir él significado
o la conclusién de la comunicaciénky sus caracteristicas de

presentacidn.

Sintesis

-En‘esta categoria se clasificanbtoaas aquellas con
ductas que tequierén gue el alumno tnabajé con piezas, ele-
mentos aislados, de tal manera gue tenga que arreglarlas,
combinarlas, hasta integrar un nuevo ésquéma de élasificaciéh,
proponer un plan original para desarrollar’un experimento,
etcétera,

Los autores de esta taxonomia’advierten al usua-
rio sobre la importanéia dekdistinguir una habilidad de sin-
tesis de la expresién creativa, ya que ésta Gltima tiene'am~
plias implicaciones (aportaciones no&edosas,'ﬁnicas y. origi-

nales), en tanto que del aprendizaje creativo en el ambiente
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educativo se enfatiza procurar gque el alumnovse'exprese de
ﬁna manera original y ﬁnica\pero no siemprekhueva.

No es factible espérar que ‘el universo de alumnos
que estudian en Ibs diferentes campos de cbﬁodimiento comd qui
mica, fisica, medicina, etcétera, aporten productos nuevos en
dichos campos del saber; sin embargo si pueden demostrér un
dominio original en su disciplina.

‘ : : _ I |

Frederick J. McDonald define el comportamiento ori
ginal como una respuesta que ocurre con:relativa frecuencia
Y que no es comln en ciertas condiciones dadas y sin embargo
es étingente a dichas condiciones.,

Asi ehtonces, 1a~habilidéd del alumno de integrar
uh conjuntdvde elementos, deﬁ?artes aisladas, en un todo ori
Aginal, se desarrollard en funcidn de la discriminégién de las
condicionesvasi como dél enriquééimientobdel,pensamiento di-
vergente,’péra favorecer la ocurrencia de una amplia gama de
respuestas de entre las‘cualés pueda'aportar un préducto ori-
ginal.

ELl pgnsamiehto‘diVergente erga un papel importan-

te en el proceso de adquisicidén de comportamientos propios de

1 Frederick J., McDonald, Educational Psychology)'Second Edi-
tion, California, Wadswoorth Publishing Company, 1965, p.
293, : :
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esta caﬁégoria de sintesis y el papel fundamental del maes-

tro consiste‘en'ehriquecer a los estudiantes en el desarrollo

del pensamiento prodﬁctivo, enfatizando en las experiencias
de aprendizaje la discriminacidén de'las caracteristicas par-
ticulares de cada uno de los elementos, asi éqmo la prdctica
de’establecer relacidnes entre los mismos.

Lés recomendaciones que se fofmﬁlan para capacitér
al alumno en el desarrollorde actividades de estudio céngruen~
tés con los comportamientos propios de eéta categorias son:
1. Seflalar cudles objetivos de aprendizaje corresponden a es

ta categoria de sintesié;

2. Sugerir la utilizacidn de laskrecpmehdaciones dadas en
las categorias de comprensidén y de aplicacidn como una
base fundamental para el logro de comportamientos de sin-
tesis. |

3. iEnfatizér, en las exﬁeriencias de apfehdizaje,kelydesa~
rrollo del pensamiento divérgente,de‘maneras diversas.

4, Reforzar‘las4producciones originales del estudiante para

incrementar la probabilidad de dcurfencia'de las mismas.

5. Estimular.avios estﬁdiantesfa desarrbllar‘conductas,cooe
perativas para realizar aportaciones dé esta categoria en

equipo. -Asi como vpor lo que se refiere al trabajo indi--.
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vidual, a confrontar sus trabajos para que discriminen

en qué aspectos son 0 no originales.

Evaluacidn

Esta categoria,comprénde coméortamientos que impli
can la formulécién de'juicios.de valor de cardcter cuantitati
vO O cualitativo, basados en criteribs éxternos o internos, que
permitén precisar la exactitud,'eficacia, economia o‘satisfag
cidén del juicio emitido,

Los’autores sefialan que los juidios basados en cri
teriés internos se caracterizan por la e?aluacién de la exac~
titud légica, consistencia u otros criteriosvinternos se dis-
tinguen porque la evaluacién debe formularse en fuﬁcién de cri
terios seleccionados,

Los juiéios de valor en esta categoria son los com
portamientos mas complejos del dominib cognoscitivo ya que im
plican combortamientos de las categorias precedentes y consti
tuyen, segilin los autorés, el enlaée més sélido con las conduc
tas afectivas coﬁo”los valores, el agrado'y éatisfaccién (sus
ausehcias o contraribs).

La emisién de un juicio de valof se deriva de la
capacidad critica del alumno péra analizar las cualidades que

constituyen el objeto de estudio, basado no en un mero balance
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de los_pros yvlos cohtras, sino en la disctiminacién y com-
prensién de la comunicacidén, asi como en la discriminacidén y
generalizacidn de la aplicabilidad de los criterios, internos
o externos, al probiema propuesto,

A lo anterior cabé agregar éue aparentemente el
hombre esta constituido devfal manera gque no puede escapar
--segln seflalan .los autores de la,taxonomlaa~ a la formu-
lacién»de juicids, apreciaciones, valoraciones, de todo aque
'ilo que esta a su alcance. Esto es,Alaé ideas,»bbjetOS, re-
lacionados al sujeto cobran uﬁ valor egocéntrico en funcidn
deila utilidad o inutilidad éuevle resulten para sus propd-
‘sitos, por lo que una de las funciones fundamentales de la
educacidén es objetivizar os criterios de los cuales se deri-
vén estos juiéios.

Ahora bien, eslnecesario seflalar éue si una de las
caractexisticas fundaméntales de la categoria de evaluaciéh
es gue sus conductas cqnsfituyan ﬁn énlagevCOn el dominio
afectivo vy, segiin como se afirma en el pérrafofanterior, los
juici&s del sujéto cobran un valor egocéntrico en base a la

utilidad o inutilidad de las ideas u objetos, ello implica

1 op. cit., p. 185.
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gue lakadquisicién de estos‘éomportamientds»réquiere de una
congruencia entre el ser del estudiante y el juiéio’emitidé.

Las recomendéciones quegse ofrecen para capa-
citar al alumno en el logro de objetivos clasificados en
esta categoria son:

1. Indicar cudles objetivos‘del programa estén clasifiéados
en la categoria de evéluacién,

2. Sugerir que siga las‘recomendacionesVpropbrcionadas‘pa-
ra las dehés categorias_precedentés.ya que estdn conte-
nidas en el‘proceso de logro de estos objetivos;

3. Cuando se’tengan gue emitir juicios de valor durante
~las experiencias de aprendizaje, llamar 1a atencién so-
bre:

3.1 Lagdisciiminaciép quidadpsé de las cuaiidades o)
atributos reales de lo gue se estd evaluando.

3;2 La seleccidn peptinente de cfiterios internos o
eXternbs_que permitan formuiar un juicio-objetiVo;
preciso y ﬁtii.

3.3 La utilizacidén de adjetivos calificativos.atine
gentes al juicio que se pretende forﬁuiar.

3.4 El andlisis de las diferentes alterﬁativasrde
juicio que se pueden’formulafven'torno a una co-

municacién.



La expresidén de juicios absolﬁtbs (lo’mejor; lo %f
peor, io més atil o inﬁtil,vetcétera) paré gue con
sidere cualqguier tendencia de emisidén dé juicios ra
dicales.

La manifestaci6n~de afirmaciones valorativas de
agrado, satisfa¢ci6n, inferés,ketcétera,jQue,eh
ocasiones se éxpresan en funcién de indices valo-
rativos subjetivos. Todo esto con el propbsito
de sentar lés bases para'el'desarrdllo de la ob-

jétividad.
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"RESUMEN ¥ CONCLUSIONES

como resultado de la investigacidn documental se

presentan las siguientes conclusiones:

CAPITULO PRIMERO

la.

2a.'

E1l prbpbsitivismo es éostenible en el comportamiento
académico del maestro y delyélumnoé VLa accidén de am
bos dentro del procesd de ensefianza tiende él logro

de propésitos educaﬁi&os.,

Se puede afirmar la existencia de una relacién directa
entre el conocimiento'de las'intenciohesvdel proceso

de enseflanza y la eficiencia en el aprendizaje del es-

‘tudiante bajo dos condiciones:

2.1 gue los propdsitos educativos, ademds de claros,
le resulten atractivos al alumnb, esto es, que co
rrespondan alsu nivel de dominio, a sus inte#eses
y a sus necesidades.

2.2 Que se éonsidere'si elkestudiante estda gépaéitado
0 no, para inferactuar cbn las experiencias de
apreﬁdizaje implicadas en el logrb de dichos pro-
pésitos y en caso de ser necesario implantar pro-
gramas tendientes a formarlo con métodos de estu-

dio eficientes.
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' No basta la mera comunicacién acerca de qué es
lo que el estudiante deberlograr, sino también es
menester que el propio alumno guiera lograrlo y
ademds sepa cémo lograrlo}

Los objetivos de aprendizaje, por lo Seﬁalado anterior

‘mente, constituyen sin duda una base sdlida para esta-

blecer la funcidén aludida en la segunda conglusién,
siempre y cuando ei estudiante sea capacitado'a'utili_
zar los objetivos como gufa para la planeacién del es
tudio, la aplicacidn de los métodos de estudio y la
auto-evaluacidén de su aprendizaje.

Cabe destacar en particular la importancia de que el
eétudiénte, a partir de los dbjetivoé, pueda conocer
por si mismo la calidad de su ejecucién. EL1 conoci-
miento de los resultados de toda accién, como va ha
sido sefialado, es de vital importancia para la conso-
lidacién del aprendizaje. De aqui que los objetivos
'deraprendizaje,ademés de guiar la planeaciSn y la ac
cidén del estudiante,permitén establecer reforzamien-
tos intrinsecos que consolidan y moldean la propia

habilidad de planeacidn y accidn.
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CAPITULO SEGUNDO

la. 7Una de las propiedades esenciales de un objetivo‘de
aprendizaje es que debe enunciar un cambio de conduc
ta observable, registrable, lo éual consfituye.una
- base para el desarrbllo cientifico de la educacién,
'ya que mediante la definicién clara v objeti&a de los
propééitos educativos, la‘investigaéién ? el désarpg
1lo dé metodologia educativa se‘hacé_més factible,
"en funcidén de la disponibilidad de productos debida-
mente enunciados.
2a. De acuerdo con Ebel, los‘objetivos constituyen la de-
finicién de un producto’que no hace expliciﬁd el pro
‘ceso implicado para‘?l‘logro del propésito enunciado.
3a.’,El,proéedimiento de anélisis’de tareaé_eskuna solu-
cidén valida a la problemdtica planteada<por\Ebel.‘
Ello,'desde’luego, significa una tarea ardua, pero
'éin duda’puede aportar una visidén objetiva del proce
sé necesario para el logro de’lds objetivos vy pérmi—
- tir, tanto a maestros como alumnos, tomar decisiones
productivas duranﬁe el proceso dé ensefianza-aprendi-
zaje. |
4a. Es méneSter subrayar la impbrtancia de capacitar al

estudiante en la discriminacidén de los comportamientos



5a.

-ba.

83.

académicos implicados en su formacidén profesional.

Se puede constatar que muchos alumnos al. egresar

tienen la informacidén y no la saben utilizar y ello

es debido a la precaria étenciénvque se le ha dado

al aspecto éonduétual, esto es, al manejo de la in-
formacién.

Cuando el estudiante discrimine‘y‘adquiera'conciencia
de las operaciones conductuales gue puede realizar con
la informacién; se puede inferir que su orientacién

hacia la educacidén serd mucho mds centrada y su par-

“ticipacién mds eficiente.

El modelo que se propone para analizar los componentes
de un objetivo de aprendizaje, constituye un intento
de capacitar al estudiante en la sistematizacidn de

su interaccidn con el proceso educativo. La discri-

minacién de cada uno de los elementos gque constituyen

el objetivo permite dirigir la atencidn del alumno,
facilitar la planeacidén de su actividad, economizar

esfuerzo y hacer mds eficiente su aprendizaje.

CAPITULO TERCERO

la.

La perspectiva del desarrollo cientifico de la educa-

cién se contempla mds amplia y significativa a partir

del trabajo de Benjamin S. Bloom y sus colaboradores,
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quienes presentan ;a takohomia de los objetivoé de
aprendizaje. Lakdefinicién, delimitécién, jerarquiza—
cidén y estructuracién'simbélica‘de las conductas aca-
démicas réales constituye una condicidn necesaria pa-
ra el gquehacer educativo cientifico.

Si bien el trabajo de Bloom y sus colabofadores es per

fectible, si seflala la direccidén para la investigacidn

de este importante campo.

El andlisis de 1la evolucién dé la sistemética bioldgica
permite pensar tentativamente que una taxdnomia de los
objetinsvde apreﬁdizaje débe:

2.1 Definir y delimitar las categorias a partir de los

atributos reales del comportamiento en sus tres
dimensiones esenciales: afectiva, cognoscitiva y
 psicomotora.

2.2 Definir vy preciéar,las interrelaciones reales de
estas variables del comportamiento.

2.3 ’Déterminar'principios ordenadores que pérmitén
describir la»jerarquia real del cémportamiento
considerando las variables cognoscifivé(-afectiva
y psicomotora en si mismas y entrevéi. La funcidn
de una taxonomia esvrepresentaifel orden feal sub—,

vacente en la variabilidad del comportamiento.
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No se trata de inventar un modelo:légido sino
descubrir una estructufa y’funciénfreal;
3a. Del grado en que se avance en el desarroilo de una ta
xohomia educativa dependeréxel grado en qgue se llegue
a conclusiones vdlidas y a soluéiones satisfactbrias~
en la investigacidn educativa f en particulér en:
3.1 la_elaboracién e implantacidn de planes'y progra
‘mas de estudios,
3.2 el desarrollo'de métodos de ensefianza,
3.3 el desarrollo de sistemas de evaluacidn y
3.4 el desat:ollo de recursos y materiales diddcti-

CcOs.

CAPITULO CUARTO
la. Se puede éfirmar que la llamada taxonomia de Benjamin
S. Bloom y sus colaboradores,,con5£ituye realmente un
sistema de clasificacién que puede ser;un>buen punto
de partida para elaborar una verdadera taxondmia_ng
‘catiQa. Eﬁ el momento actﬁal podemos afirmar gue no
es una taxonomia, eﬁ base a io siguiente:
1.1 El dominio cognoscitivo adolece de impreciéiones
en la definicidén de algunas categorias gue def
penden de la intérpretaéién subjetiva del usua-

rio, en tanto un maestro clasifica un objetivo
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en aplicacién, otro lo ubica en andlisis, debido
a la falta de precisidn de atributos de la cate-
goria.

En el propio dominio cognoscitivo se observa que

aunado al comportamiento, constituye un criterio
eXpliCito paravla‘clasificacién de los objetivos
de apréndizaje, en tanto qﬁe en las demds catego-
rias solo sé atiende al eleménto conductual y ca-
be considerar, por ejemplo, la diferencia indis-
cﬁtible que existe al formular un juicio de’va;or
en una teoria v eh una técnica.

El dominio afectivo'es un drea del comportamiento
en la cual el qﬁehacer docente ha sido muy defi-
ciente y rara vez sistematizado. La observacidn
vy régistro de comportamientos afectivos es im-
practicabie a partir de la carencia de recursbs

vy metodologia y, por lo tanto, implica serias
dificultades en la definicidn y jerarquizacién
de.este tipo de comportamientos. Los propios
autores reconocen las limitaciones de su clasifi

cacién dentro de este dominio.

El dominio psicomotor estd en proceso de elabora-

solo en la categoria de conocimiento el contenido.
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cién.

1.5 La interrelacidn de las.categorias‘de los diferen
tes dominios reconocida por los propios autores,,
ho .es descrita sino inferida a partir de criterios
légicos.'

Al plantearse la’importanciavde la taxonomia para la

comunicacién entre los sﬁjetos involucrados en el pro

ceso educativo, se colige la necesidad de capacitar

al estudiante en la discriminacidén de las implicacio-

nes de que un objetivo de apréndizaje sea clasificado

en determinada categoria para tomar decisiones y que

“participe de una manera congruente de las experiencias

de aprendizaje. Esto constituye una condiéién esen-
cial paré el desarrollo de una interaccién estudiante-
profesor &erdaderamenté productiva;

El anéiisis de la categoria de conocimiento permite
afirmar que su utilidad desde el punto de vista edu-
cativo seria restringida si se’refiriera a una mera
implicacidn de almacehamiento y codificaciéﬁamecénicé.
EL eétudiante puede desarrollar una gran habilidad
memoristica cuando el material tigne significado para
él, ae ahi que las redomendaciones,para el dominio de

conductas que impliquen este proceso se hayan presen-
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6a,-

tado en la categoria de comprensidén.
La categoria de comprensién constituye el verdadero

pilar én torno al cual se genera el desarrollo del

pensamiento complejo y por la naturaleza de los com-

portamientos involucrados en ella, és‘ménester desta-
car la importancia de gue la accidn del,maestro sea =
dirigida a propiciar ?rocesos de discriminacidn en
los estﬁdiantes lo que implica una‘participacién éc—
tiva de ellos mismos.

Tanto en la cétegorfa de conocimiento, como en la de
comprensidn, a partir de lé.revisién documental rea-

lizada, puede concluirse que los objetivos implicados

~en esta categoria deberian consumir muy poco tiempo de

ensefianza directa del maestro, si el alumno estd capa
citado para realizar un estudio independiente, de

tal manera que el profesor pueda avocarse con mayor

profundidad a la enseflanza de objetivos mas complejos.

La categoria de aplicacidn constituyé una de las ca-

tegorias mas interesantes en este estudio; el andli-

sis de los procesos implicados para un dominio de

objetivos propios de este nivel, permite cuestionar

seriamente la ensefianza actual en cuanto al desarrollo

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

en escasas ocasiones logran el desarrollo de esta des-

treza; el estudiante de nivel superior no tiene 1la

oportunidad de enfrentarse a problemas propios de su

disciplina sino hasta que egresa al campo profesional.

De agui que en esta categoria como en las subsiguientes
sea menester aplicar técnicas grupales gue permitan al
alumno desde el inicio,y durante su formacidén, practi-

car estas habilidades.

Como se indicé al tratar la categoria de andlisis, la

definicién de sus atributos es muy ambigua, lo cual

da lugar a interpretaciones subjetivas en la clasifica

cién de los objetivos. Ello se observa en la préctica

cuando aiéunos maestros ubicén un mismo comportamien-
to en comprensién, aplicacidn, o‘anélisis.

Esto sugiere la necesidad de.precisér con mayor obje-
tividad las caracteristicas que distingan a esta éatg
goria de las de comprensiénry de aplicécién.

Por lo que se refiere a la categoria de sintesis cabe
seflalar una seria deficqltad cuahdo se prbponen obje_
tivos en esta categoria para los alumnos de nuestro
medio, si se consideran, por una parté el proceso im

plicado para su adquisicién y, por otra, que el alum
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no ha sido confrontado a experiencias de aprendiza‘je
meramente expositivas'en las cuales SQ participacidn
ha éido particulatmente receptiva. - Es menester que
lostaesttoé utilicen métodos de enseflanza que favo
rezcan el desarrollo de la originalidad en el alum
no y que le permitan adquirir destrezés para interag

tuar ‘a la altura de las experiencias de aprendizaije

~iddneas.
El logro de objetivos clasificados én la categoria

de evaluacién implica sin duda el desarrollo de ha-

bilidades de comprensidn y discriminacién de la co-
municacidén, asi comé a la discriminacién y genera-
liéaéién de la aplicabilidad de ériterios pertinegy
tes.  fal como los‘autoreskdeiimitan esta‘éategorfa;
no constituye solo la_mera formulacién‘de un juicid,
de valor sino la congruencia éntre el ser del estg
diante y el juicio formulado, lo que es posible 1o
grar como resultado de la experiéncia‘aCadémiCa,del
estudiante no en un semestre o aﬁb eScolai, sino a

lo largo de su formacién académica..
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