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Es un hecho corroborado por la experiencia diaria el escaso
grado de aceptacién y las cortas simpatias de que goza en la
ensefianza el modelo de "objetivos”, (Ammons, 1964; Stenhouse,
1987).

Existe un rechazo altamente generalizado a trabajar con
objetivos. Esta resistencia no se refiere a los ahora llamados
"objetivos generales", que antes de denominaban metas o
intenciones de programa. El cambio de nombre, aunque haya sido
para peor, no afecta a la realidad. La alusién de rechazo se centra
en los objetivos conductuales, operativos, o simplemente objetivos
de aprendizaje (Nerborig, 1956; Pelerson, Marx y Clark, 1978,
Taylor, 1986 y Zahorik, 1986).

Es ilustrativo el andlisis que Gémez Ant6n (1974) hace de la
ensefianza norteamericana, atribulada en los afos sesenta por la
puesta en prdctica de la "pedagogia por objetivos”. La labor
docente terminé por convertirse en tareas de adiestramiento y
amaestramiento. La creatividad del alumno era sistemdticamente
desconsiderada.

Por impulso de la novedad y exigencia de los tiempos,
también la Administracién escolar espaiiola se ha dejado llevar,
avanzada la década de los setenta, de la moda de los objetivos. Tal
enfoque supuso, al menos a nivel de bachillerato, una férrea
programacién de las disciplinas.
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Afortunadamente una gran mayoria de docentes nunca llegé
a tomarse muy en serio estos esnobismos institucionales. Dignas de
mejor causa son las circulares de comienzo de curso, en donde, por
los sucesivos servicios de Inspeccion, se impone como principio
indiscutible el uso de objetivos operativos. El profesorado se limitd
en la mayor{a de las ocasiones a "cubrir el papel”, a cumplir con
otra novedosa exigencia burocrdtica.

Una manifestacién clara de esta actitud es la que se recoge €n
sucesivos informes del ICE de Zaragoza (1982). Una gran parte del
profesorado no se plantea objetivos propiamente dichos en sus
tareas docentes. O s6lo son utilizados por profesores inexpertos
(Sardo, 1982).

Por su parte, Gimeno Sacristdn (1982) considera que el
modelo de objetivos, en las escasas aplicaciones que ha tenido, no
ha servido para mejorar los métodos pedagdgicos. Los profesores
que han trabajado con "objetivos”, no han obtenido significativos
progresos en la calidad de los aprendizajes.

Esto explica que las investigaciones tltimas dejan ver, segin
Martinez Santos (1987), que el valor del contenido, 1a ensefianza
centrada, no en objetivos, sino en las disciplinas curriculares, es la
mds utilizada.

Si el mal de muchos, -caso que asi se creyera-, €s un
consuelo, este comportamiento y actitud ante los objetivos no es
s6lo propio de sus docentes espafioles. Jackson (1975),
refiriéndose a la ensefianza en Estados Unidos, afirma que los
profesores rara vez especifican sus objetivos.

Stenhouse (1978), mencionando el sistema inglés, advierte de
la evidencia de que pueden existir otros modos de organizar la
ensefianza, y de que £stos no sean por objetivos.

Kibler, Basset y Byers (1976), después de analizar todos los
trabajos empf{ricos relacionados con los objetivos, han llegado a la
conclusién de que no existe una correspondencia clara entre €l uso
de objetivos y la mejora de los aprendizajes.

Ya han quedado para la historia las insustanciales respuestas
de W. Popham (1970) a las objeciones y dificultades del modelo de
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objetivos. Stenhouse (1987) hace una evaluacién acertada y
definitiva de los argumentos de Popham.

No sirve traer como justificacion de los objetivos aquella
famosa frase de Mager (1962): "Si no se sabe a donde se va, se
corre el riesgo de encontrarse en otra parte”. Ese pensamiento
tendria certero valor si aludiese a los fines de la ensefianza. Como
critica Gimeno Sacristdn (1982) el esquema medios-fines se puede
interpretar con més amplitud que el tecnicismo impuesto por la
utilizacién de objetivos.

Si la préctica docente y la opinién de significados pedagogos
muestran una actitud negativa hacia el enfoque por objetivos, no
seria una cuestion vana analizar las causas de esa actitud. No creo
que quedase explicada por una especie de inercia de la tradicién,
ni por rebelién ante imposiciones institucionales. Mds bien pienso
que existe como una conciencia colectiva que rechaza tal modo de
ensefar porque cree que no sirve para facilitar el aprendizaje de los
alumnos (Cook, 1969).

E.W. Eisner (1985), en un trabajo acerca de los objetivos
educativos, sefiala que, a pesar de la difusién alcanzada, los
profesores no se han sentido vinculados al uso de objetivos. Aiiade
Eisner que "si los objetivos educativos fuesen realmente utiles,
estoy convencido que los profesores los utilizarian. Si no lo hacen,
quizd no sea porque haya algtin problema en los profesores, sino
porque haya algo equivocado en los objetivos".

Trato de poner de manifiesto en este trabajo cudl es la raiz de
esa actitud de desconfianza entre el profesorado hacia el uso de
objetivos. Esta labor de esclarecimiento sigue el siguiente esquema:

1. LOS OBJETIVOS: UNA METAFORA INDUSTRIAL
PARA LA ENSENANZA.

EL CONCEPTO DE OBJETIVO.

LA CRITICA AL CONCEPTO DE OBJETIVO.

WD

3.1. Capacidades, verbos de accién y objetivos.
3.2, El andlisis de tareas y los objetivos.
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3.3. Objetivos y contenidos: una superposicion
ociosa.

34. Objetivos y evaluacién: una superacién basada
en el cognitivismo.

LA CUESTION DE "LOS OBJETIVOS TERMINALES".
5. CONCLUSIONES.

e

1. LOS OBJETIVOS: UNA METAFORA INDUSTRIAL PARA
LA ENSENANZA

La ensefianza, como cualquier otra actividad humana, lleva
implicita una intencién, un fin a conseguir. Todos los sistemas
educativos se constituyen desde la propuesta de unas grandes
finalidades, que, como indica Hameline (1979), se van concretando
posteriormente en metas educativas. Estas, a su vez, s¢ especifican
en objetivos generales, o capacidades que el alumno ha de alcanzar
al final del proceso de ensefianza/aprendizaje.

Por exigencias de evaluacién y control, €sos objetivos
generales se materializan en una serie de objetivos operativos o
conductuales, que guian la prictica docente, y son los indicadores
de los resultados obtenidos.

Esta subordinacion teleolégica explica en gran medida el
interés que dentro de la diddctica tiene la definicion de objetivos.

La corriente de la pedagog {a por objetivos nace prdcticamente
con el siglo XX. Los trabajos de Bobbit (1924), y Charters (1929)
son sus primeras manifestaciones. Es en torno a las décadas
posteriores a los afios cincuenta cuando esta corriente s consolida,
sobre todo con la obra de Tyler (1973), y posteriormente con la de
Bloom (1971).

Una serie de peripecias negativas para la ensefianza, y a la vez
los éxitos de los procesos industriales, hizo concebir la esperanza
de que los sistemas educativos podrian ser mejorados si se
adaptaban las técnicas de la organizaci6n empresarial.
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Quizd el mejor modo de acercarse a la comprension de qué
es un objetivo sea tener en cuenta su origen: la organizacion
industrial. La puesta en prdctica de cualquier actividad industrial
exige una serie de actuaciones como la orientacion, la direccidn,
la prospeccidn y prevision, el proyecto y la toma de decisiones. Es
entonces, cuando la gerencia empresarial estd en condiciones de
marcar los objetivos que pretenden alcanzarse, empezando la fase
de la realizacién, que conlleva una continua revisién y
reorientacion de todo el proceso. Todos los pasos a dar en esta
puesta en prdctica estdn sujetos a decisiones.

Una vez que el producto se logra tal como estaba previsto, se
generalizan las actuaciones y se inicia un modo de actuar que
podria llamarse horizontal. Las finalidades, metas, intenciones,
"objetivos”, realizaciones, evaluaciones y revisiones se
secuenciarian de un modo habitual pues carecen del riesgo propio
de la primera puesta en prdctica.

Este doble proceso, transversal y horizontal, se podria
representar con el siguiente esquema:

Orientacién
Prospeccidn
L—ohvyedo
I_.Dwi.'mL
P+ Mot . i [0 | <A — i
-
L Evaluacidn
L Revisitn

La interseccién de las exigencias de la puesta en prdctica de
cualquier actividad industrial, con las finalidades de tal actividad,
determinan los objetivos a conseguir.

El eje transversal representa la respuesta a la cuestién jcémo?.
Hay operaciones que es preciso hacer, y otras que se deban
eliminar. El contexto y sus implicaciones institucionales,
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materiales, sociales, etc... ejercen una presién, imponen
condiciones favorables o desfavorables.

El eje horizontal se cifie a la cuestién jpor qué?, o cuestion
de las causas finales. El éxito en la fabricacién de un producto
racionaliza todo el proceso de produccién, haciendo manifestarse
como una ordenacién secuenciada de medios/fines.

En lineas generales se puede afirmar que tal esquema
funcion§ en la organizacién industrial, pero jes aplicable al mundo
educativo?. :

En el campo de la ensefianza ha existido un interés, al menos
inicial, por averiguar la relacién entre el uso de objetivos y la
eficacia docente. Las impresiones actuales son, en cambio
desesperanzadoras. Los cortos y pobres resultados obtenidos no
justifican ese trasvase de objetivos del marco industrial al marco de
la ensefianza (Kibler, Basset y Byers, 1976).

Los motivos que se pueden esgrimir como explicacion de esta
falta de aplicabilidad son de diversa naturaleza.

El concepto de objetivo puede ser itil y vdlido en una
sociedad tecnoldgica como la industrial, pero el sector educativo
atiin no se ha integrado plenamente en tal sociedad. Pensadores
como Gozzer (1969) consideran que la educacién es una cultura
primitiva encerrada dentro de las culturas tecnolégicas. Aun mds,
se estd detectando que algunas de las actividades docentes
pertenecen o repiten comportamientos propios de épocas anteriores
a Gutemberg, como apunta Miguel Pérez (1989). No es extrafio,
por tanto, que esa metodologia del objetivo no sea apropiada para
el mundo educativo.

Por otra parte, el enfoque por objetivos surte su eficacia
cuando las llamadas metas o intenciones estdn perfectamente
definidas, como es el caso de la prdctica empresarial. Pero ain
hoy dia esas metas no son precisas ni definitivas en el campo
educativo. Los politicos, los grupos de presién, las cambiantes
teorias educativas, el mismo concepto de educacién, Ilas
fluctuaciones en las teor{as del aprendizaje, hacen que el campo de
las finalidades sea un terreno resbaladizo (Garcia Garrido, 1982).
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No es que las finalidades cambien como los impuestos de
aduanas, pero si con una frecuencia que desespera al mds sufrido
docente.

Practicando un reduccionismo teleolégico al estilo de Dewey
(1971) podriamos decir que la Unica finalidad de la ensefianza es
la formacién del hombre, pero surgen en este supuesto nuevas
dificultades para la aplicacién de objetivos.

La finalidad a obtener -el alumno formado- no es una cuestién
de produccién en cadena, como puede ser la calidad o estructura
de un ladrillo o de una pieza. Los resultados a obtener, los
objetivos del aprendizaje no determinan univdcamente el proceso
did4ctico. Para alcanzar un objetivo en la industria, después de la
primera puesta en préctica, se racionalizan todos los pasos; y mds
que racionalizar, se mecanizan. El esquema medios/objetivos se
interpreta tecnol6gicamente como un auténtico automatismo
(Socket, 1976).

La ingenuidad del paradigma conductista, espoleada por la
bisqueda de la eficacia, creyd que las acumulaciones de los pares
E-R llevaba inevitablemente a la consecucion de los objetivos
(Gagne, 1979).

Por contra, la did4ctica tradicional, la cimentada en las viejas
culturas europeas, también trabaja con fines. Un fin es establecer
una direccién, fijar una orientacién, plantearse un proyecto. Pero
en la persecucién de esa direccién, en la realizacién de ese
proyecto, el alumno o es considerado como un autémata; incluso
llega a alcanzar el fin siguiendo orientaciones imprevisibles.

Marcar objetivos conductuales es romper con lo mds genuino
que tiene el alumno, su espontaneidad y su creatividad. No se
forma el alumno atosigando su libertad en las estrecheces de unos
objetivos operativos (Stake, 1967; Bernard, 1989).

Es preciso reconocer que en Norteamérica este enfoque por
objetivos tuvo su prensa y su rostro cient{fico. La metdfora de los
éxitos industriales, la direccién por objetivos, encajé inicialmente
en la ensefianza, porque el valor de otras tradiciones diddcticas
apenas existfa.
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2. EL CONCEPTO DE OBJETIVO

La depuracién critica del concepto de objetivo no hace
relacién a los objetivos generales. Estos son finalidades expresadas
en forma de capacidades genéricas. Al no ser medibles
directamente, pierden su condicién de objetivos; son simplemente
metas.

Es el objetivo conductual operativizado el que interesa
analizar. En una primera aproximacidn -y como tal, imprecisa-, un
objetivo operativo es la concrecién prdctica y medible de las
intenciones educativas, -finalidades, metas, objetivos generales-.

César Coll (1987) advierte que la cuestion de fondo reside en
cémo pasar de las intenciones educativas a la formulacién de
objetivos operativos, que sirvan para guiar la prdctica docente. Es
muy importante saber elegir el método apropiado para transformar
las intenciones educativas en objetivos.

Romiszowski (1981) considera que hay tres posibles métodos
para objetivizar las intenciones educativas: los resultados del
aprendizaje que se esperan obtener, los contenidos sobre los que
recae el aprendizaje, y las actividades mismas del aprendizaje.

Un ejemplo de especificacion de las intenciones educativas en
objetivos, tomando como referente las actividades, o encontramos
en Eisner (1979).

La via de acceso elegida por la pedagogia por objetivos es la
de los resultados del aprendizaje, que se identifican bajo el
conductismo con las conductas deseadas y definidas en términos de
ejecucién. Ejemplos claros de esta linea dura del conductismo son
los modelos de Tyler (1973), Briggs (1973), Block (1975), Popham
(1970), Estarellas (1974), Mager (1972).

Posteriormente, cuando el conductismo entra en crisis, los
resultados esperados se definen en términos de habilidades,
destrezas, o de funciones psicoldgicas. Tal es el caso de Gagne
(1979) y de Bloom (1971). Elaboran unas taxonomias que
expresan los objetivos en términos de funciones psicolégicas.
Representan la linea débil del conductismo, y un enfoque
excesivamente "psicologista"”.
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La concrecién de las intenciones educativas utilizando
contenidos cientfficos es el método utilizado por autores como
Petersen (1976), Phenix (1964) y Belth (1971). Esta via de acceso
pretendia mantener la tradicién culturalista de la ensefianza,
modernizdndola con una programacién por objetivos. Actualmente
el modo mds usual de concretar los objetivos es tener en cuenta los
contenidos y las estructuras cognitivas del sujeto. As{ los objetivos
se definen como capacidades a adquirir, pero aplicadas a los
contenidos cientificos.

En "Reflexiones sobre terminologia educativa”, Aula Abierta
N° 54 (1989), se recoge perfectamente este concepto de objetivo
basado en la tercera de las vias de acceso senaladas. "El objetivo
de aprendizaje describe la conducta que se espera del estudiante;
dicho de otra manera, es la formulacion explicita que recoge una
capacidad sobre una realidad o contenido, y que expresa, de una
manera clara y untvoca, los resultados que se esperan en el
proceso ensefianza/aprendizaje”.

Tal concepto de objetivo se puede figurar por una matriz cuyo
eje de las abscisas representa los contenidos, y con el eje de las
ordenadas, las capacidades exigidas por esos contenidos. El
objetivo operativo resultaria de la interseccion de una capacidad
y de un contenido.

CAPACIDADES Y
A | x X X X X
B [x X X X
Cc [x X
D X
X
1 2 3 4 5
CONTENIDOS

En la formulacién de objetivos, dice Leyton Soto (1980),
existen dos dimensiones: las conductas esperadas (resultados) y los
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contenidos. Es totalmente artificioso separar conductas de
contenidos. Como precisa Rodriguez Diéguez (1980,) no existen
estructuras mentales vacias de contenido. Ese es precisamente el
error de taxonomias psicologistas como la de Gagne o Bloom.
"En cada accion el sujeto y los objetos se funden como afirma
Piaget” (1981).

En el proceso del aprendizaje los contenidos-son los objetos a
conocer, lldmense conceptos, principios, reglas, férmulas, etc. Las
estructuras del sujeto, -funciones o capacidades- interactian con
esos objetos. Lo que realmente se llama objetivo es la fusién o la
red formada, una vez realizado el aprendizaje esperado.

Seria falso, por tanto, una representacion del objetivo como
teniendo dos planos no relacionados, como precisa Pérez Alvarez
(1985).

Mis bien el objetivo quedaria representado por la siguiente
interaccién redial:

CAPACIDAD —

—» OBJETIVO

t coNTENIDOS

Este modo de definir el concepto de objetivo es el que
actualmente est4 en vigor, y es el dnico que ha llegado, -con poco
éxito-, a la préctica docente.

Deliberadamente no entro a sefialar los componentes de un
objetivo operativo bien formulado. Es una cuestion esta que
obedecia a las exigencias del paradigma conductista. De todos
modos fue una cuestién un tanto estéril. En Gilbert (1962)
encontramos dos componentes; en Mager (1962) tres componentes.
Lo mismo ocurria en Tyler (1973). Lavallée (1975) proponfa
cinco. Y la exageracién la encontramos en Ketele (1974) que
indicaba hasta doce componentes. La posicién de Ketele es un
modo poco operativo de proponer objetivos operativos.
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3. CRITICA AL CONCEPTO DE OBJETIVO
3.1. Capacidades, verbos de accion y objetivos

A partir de Bloom ya es comun hablar de tres modalidades de
objetivos: cognoscitivos, afectivos, senso-motores. El referente de
la critica va a ser el objetivo cognoscitivo. No se trata de
infravalorar los objetivos afectivos o sensomotores. Simplemente
se elige ese referente por ser el que con mds claridad se ha
consolidado, y el de mds incidencia en la vida académica (Gimeno
Sacristdn, 1981). Las capacidades que recaen sobre los contenidos
cognoscitivos vienen expresadas en forma de estrategias mentales.
Siguiendo la taxonomia de Bloom son estrategias mentales:
comprender, analizar, conocer, etc. Tales estrategias no son
directamente observables. Para su evaluacién necesitan
operativizarse. Esto significa que es preciso crear una jerarquia
conductual paralela a la jerarquia cognitiva. En este modo de
proceder se da el siguiente razonamiento: Si una serie de estrategias
expresadas en forma conductual se alcanzan -condicionante-,
entonces se logra también la estrategia mental que las representa.

Este silogismo condicional da por cierto que entre ambas
jerarquias existe un isomorfismo, lo que no estd de ningtin modo
probado. El que una estrategia cognitiva se considere traducida a
una serie de estrategias conductuales no es mds que un convenio.
Pero un convenio del todo impreciso, y generador de confusiones.
Conocer, saber, comprender, etc., son actividades superiores que
inducimos a partir de signos diversos, pero, ;estas actividades se
reducen a sus componentes comportamentales?

Los trabajos de Jenkins y Deno (1968 y 1973) han
comprobado que el modo de interpretar las capacidades
cognoscitivas por un grupo de profesores era totalmente diverso.
Los verbos "internos" como saber, comprender, conocer, etc., eran
traducidos a verbos de "accion" bastante distintos en cuanto a su
significado.

Los inconvenientes de esta equ ivoca correspondencia tendrian
su manifestacién mds perniciosa en la evaluacién. Los pedagogos
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franceses sefialan esta deficiencia cuando comentan: "Une épreeue
mesure toujours outre chose que ce qu’ell es censée mesurer’.

Esa equivoca versién de las capacidades cognitivas tendria
consecuencias ain mds graves en la evaluacién de aquellos
resultados relativamente complejos que tienen una influencia
conductal mds inespecifica y dispersa (Eisner, 1985).

Las exigencias del paradigma conductista quedan cumplidas al
utilizar verbos de accién como definir, describir, clasificar, etc.
Asi se comprenden las precisas recomendaciones de Miles y
Robinson (1973) respecto al uso de estos "verbos de accién" para
definir objetivos operativos. Pero con esas mediciones no se sabrd
el grado en que representan las capacidades adquiridas en el
aprendizaje.

3.2. Andlisis de Tareas y Objetivos

En didéctica siempre ha preocupado el problema de establecer
una buena secuenciacién de los contenidos. Se piensa que de ello
depende en gran medida el éxito de la ensefianza. Las exigencias
l6gicas del contenido como las psicolégicas del aprendizaje
debieran confluir a la hora de determinar qué es lo que va primero,
o qué es lo que viene después (Gagne, 1979).

Un método prdctico seria precisar las tareas mds
significativas para llegar al dominio de los contenidos. El andlisis
de tareas se convierte asi en un instrumento que favorece el
desarrollo instruccional (Vermersch, 1979).

Una tarea a realizar se transforma en un conjunto de
actividades que conducen a un determinado dominio cognoscitivo.
La funcién de ensefiar se convierte entonces en mostrar las
distintas tareas que han de realizar los alumnos. La indicacién de
tales tareas se hace en funcién de unas metas o intenciones
formativas. Y es entonces cuando las tareas pasan a denominarse
objetivos. El objetivo queda constituido una vez que se haya
practicado el andlisis de tareas, y se conozca la intencién formativa
o tipo de aprendizaje implicado en dichas tareas (Bernard, 1989).
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A veces esas intenciones formativas estdn explicitamente
formuladas. Ejemplo de objetivo: Para conseguir el dominio del
lenguaje (intencién formativa: estrategia cognitiva), analiza
sintdcticamente un texto (tarea). Otras veces, las metas formativas
no estdn explicitamente indicadas. Tal serfa el caso de la
agrupacion de objetivos bajo una taxonomia cognoscitiva, afectiva
o sensomotora (intenciones).

El objetivo operativo, basado en ese andlisis de tareas y en la
determinacién de tipos de aprendizaje, revela su valor de
procedimiento.

Un objetivo es una tarea de procedimiento para alcanzar un
tipo de aprendizaje o una intencion formativa. Siguiendo con el
ejemplo expuesto lineas arriba, "analizar sintdcticamente un
texto", es un procedimiento para conseguir el dominio del lenguaje
(intencién cognoscitiva). Es este sentido, construir un plano, hacer
un resumen, restar llevando, etc., segin advierte Coll (1987), son
puros procedimientos al servicio de otras tantas intenciones
formativas.

Pero ;qué es un procedimiento? Es uno de estos términos,
como "la democracia", que de tanto usarlos pueden significar
muchas cosas y ninguna en concreto. En el campo de la diddctica
se toma el término procedimiento en dos sentidos. Por una parte
estd en relaciéon con la metodologia; y asi se habla del
procedimiento de exposicién, ilustracién, prdctica guiada, etc. No
es este el significado al que aqui se hace referencia.

El procedimiento que aqui interesa, -es bdsicamente- un
contenido, una de las clases de contenido. Reigeluth y Stein (1983)
sefialan tres tipos de contenidos: procedimientos, conceptos y
principios. Un procedimiento abarca reglas, técnicas, destrezas,
formulas, etc., etc.

Bajo esta perspectiva, gran nimero de objetivos que se
proponen en las programaciones son s6lo procedimientos impuestos
por la misma epistemologia de la ciencia que se estd enseiiando.
En este caso el constructo "objetivos operativos" es una vana
reduplicacién.
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De ah{ su rechazo en la prictica docente. El profesorado tiene
conciencia de que su ensefianza estd al servicio de un aprendizaje,
y que éste no se logra marcando tareas totalmente arbitrarias, sino
aquéllas que la misma ciencia exige (Peters, 1966).

Serian comprensibles los objetivos operativos dentro de un
extremo "formalismo diddctico". Es decir, si lo que se pretende es
el desarrollo de una capacidad cognitiva (intencién formativa),
valdria cualquier tarea, cualquier objetivo. Pero en los centros de
ensefianza "formal", el desarrollo de las capacidades cognitivas
vienen regladas por los procedimientos que marca la ciencia
(Bruera, 1982), o por los principios de procedimiento que exige la
planificacién (Stenhouse, 1987 y Bruner: Man: A course of study,
citado por el mismo Stenhouse).

3.3. Objetivos y contenidos: Una superposicién ociosa

Gran parte de las metas que se proponen las instituciones
escolares son metas de conocimiento, como sefiala Gimeno
Sacristdn (1981). Desde este punto de vista, ensefiar, como dice
Ausubel (1976), es facilitar a los alumnos la comprensién de las
relaciones que existen entre las diversas partes de los contenidos.

Teniendo esto en cuenta un enfoque por objetivos trataria de
convertir los contenidos en unos objetivos a alcanzar. En este
sentido afirma Gimeno Sacristdn (1981): "La gran ventaja de la
distincién entre contenidos contenidos y objetivos de contenidos
estd en que el contenido es un medio para algo y no un fin en st
mismo”.

Admitiendo en principio esa apreciacién, el problema que se
plantea es si la introduccién de tal concepto de objetivo tiene
utilidad y sentido.

La pedagogia tradicional centrada en los contenidos lo
consideré inicialmente \til para resolver el problema de la
evaluacidn.

Por otra parte una de las razones que se esgrimen como
justificables del uso de objetivos es la distincién entre el orden
légico de la ciencia y el orden psicoldgico del aprendizaje. Los
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objetivos tendrian sentido en cuanto que atenderian a una
diversificacion de los contenidos en funcién de la edad mental del
alumno.

D’Hainaut (1977) estima que las ciencias estdn organizadas en
estructuras que reflejan una organizacién ldgica. Esta misma
organizacién es una traba al modo de pensar que el alumno
manifiesta en el aprendizaje.

Bajo esta perspectiva los objetivos de contenidos tendrian la
misién de establecer qué tipos de contenidos serian apropiados
para cada edad, siguiendo, por ejemplo, la distribucién de estadios
que Piaget propone en su epistemologia genética.

La opinién de D’Hainaut es demasiado optimista al considerar
el orden légico de la ciencia. Olvida que la constitucién de un
cuerpo de conocimientos homogéneos, susceptible de ser llamado
"disciplina”, es una génesis dialéctica hecha a partir de
contradicciones. Lo que D’Hainaut llama orden légico de la ciencia
no es mds que una légica de la exposicién cientifica, que tiene en
cuenta el orden psicoldgico de quien aprende.

Ausubel (1976), por ejemplo, al presentar su supra-ordenacién
de conceptos organiza la ciencia segtin una légica de la exposicién
cientffica, es decir, segun el orden psicolégico de quien se somete
al aprendizaje.

Mids acertada es la opinidn de Clausse (1973) que niega esa
distincién entre orden 16gico y orden psicoldgico. El orden 1égico
que se atribuye a la ciencia no se apoya en los fundamentos de las
disciplinas, sino mds bien es el resultado de los esfuerzos de los
pedagogos por organizar una materia de una manera sintética y
progresiva. ‘

Las exigencias epistemoldgicas de las ciencias se presentan con
un orden que reproduce el orden propio del aprendizaje. Se
manipulan las disciplinas para facilitar su comprensién, para
potenciar la motivacién y para aproximar su utilidad a la vida
diaria de los alumnos.

La razén que avalaba la introduccién de objetivos de
contenidos en la ensefianza queda en entredicho. Se da, con
frecuencia, al tratar esta cuestién, un choque entre los psicélogos
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y pedagogos, por una parte, y los especialistas de disciplina, por
otra. Mientras los primeros tienden a restar importancia a los
contenidos ddndoles sélo el valor de instrumentos para alcanzar
objetivos, los segundos prefieren trabajar con los contenidos a los
que conceden un valor definitivo. Los objetivos serfan una
superposicién simplemente ociosa.

En los tltimos afios, en estados como Francia, Italia, Paises
Bajos, sefiala Zabalza (1987), se estd recuperando la auténtica
naturaleza de las disciplinas, la escuela de las materias. Se
abandona la estéril e infantiloide introduccién de objetivos. Son los
propios contenidos cientificos la gufa que conduce a los fines de
la ensefianza.

Como ya anunciaba Peters (1966), se pueden seleccionar
contenidos sin plantearse si son medios para conseguir objetivos.
Las disciplinas ya constituidas se presentan cOmo modelos de
pensamiento. El centro docente ha de procurar que los alumnos se
acerquen a esas estructuras cientificas imprescindibles para una
vida en la que la ciencia es un factor decisivo.

3.4. Objetivos y Evaluacién: Una superacién basada en el
Cognitivismo

La eficacia de la ensefianza depende de la consecucién de las
metas a las que tiende. Parece que tal eficacia no se podria evaluar
si las finalidades no fuesen de algiin modo observables.

En gran medida la razén dltima de los objetivos no estd s6lo
en la pretensi6n de servir de gufa a la prictica docente, pues ésta
ya funcionaba sin objetivos. La razén dltima es la evaluacién, "la
obsesién por la eficiencia”. Sélo se puede medir lo que se presenta
con un determinado grado de concrecién. Por eso las finalidades
se traducen a objetivos operativos, es decir, a productos de
aprendizaje, a resultados esperados. Sélo éstos pueden ser
verificados, evaluados.

Antes de iniciar cualquier proceso didéctico el profesor puede
preguntarse: ;qué es lo que se quiere?, o bien ;qué es lo que se
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puede? La distincién entre ambas preguntas no es vanal. Lo que se
quiere son las metas. Lo que se puede son los objetivos.

Una evaluacién consistirfa en establecer la distancia entre "lo
que se puede”, los resultados esperados, es decir los objetivos, y
lo que el alumno ha alcanzado. El normotipo o criterio de
referencia de la evaluacién son los objetivos. Pero ;son éstos un
buen normotipo?

Los objetivos conductuales se expresan en forma de
comportamientos para que puedan ser medidos. Esa reiterada
condicidn es precisamente la causa de sus mayores dificultades.

La principal acusacién que Hyman (1974) hace a los objetivos
conductuales es que confunden "accién" con comportamiento. La
acciéon de "aprender”, por ejemplo, supone la articulacién de
miltiples factores. El objetivo conductual supone siempre una
visién fragmentaria, ya que olvida totalmente el aspecto mental,
cargado de intencionalidad. Lo que ocurre en la mente es el factor
decisivo que puede guiar la evaluacion. El sujeto que "aprende” no
sélo se define por una lista de comportamientos observables, sino
que en cuanto que actda, su actuacién sobrepasa lo puramente
externo (Ormel, 1978).

Un ejemplo propuesto por Thyla (1976) es muy esclarecedor.
"Ser capaces de rellenar un cheque” constituye un objetivo
conductual. La consecucién de tal objetivo no puede ser
significativa para realizar ningin tipo de evaluacién, si
paralelamente no existe "una accién comprensiva” del contexto
socio-econdmico en donde se articula.

Lo esencial del aprendizaje no es captar elementos sueltos y
proceder a almacenarlos sin mds. Lo esencial es formar estructuras
cognitivas. S6lo de un modo muy vago e impreciso podremos
descubrir si el alumno ha adquirido las estructuras cognitivas
apropiadas, con una evaluacion basada en el normotipo de
objetivos conductuales (Hamilton y Parlett, 1983).

Novack (1982) afirma que la evaluacién educativa se realiza
en muchas ocasiones sin tener en cuenta la teoria del aprendizaje.
Segin este pedagogo, la prdctica evaluativa se encuentra en un
estado de confusién lamentable, con influencias asociacionistas
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totalmente superadas. Mds que evaluar los resultados esperados, se
ha de evaluar la eficacia en el tratamiento de la informacién, la
utilizacién de estrategias en la resolucién de tareas, la adaptacion
a las nuevas informaciones, etc. (Allal, 1983).

"Los profesores han esperado algo mds, como dice Castillejo
Brull (1981), de sus ensefianzas, que el simple aprendizaje concreto
que permita al alumno superar el nivel "situacional”.

En la actual préctica docente conviven mezclados dos modelos
de evaluacién. El que hasta aquf hemos estado criticando o
normotipo de los objetivos operativos, y el normotipo tradicional.

En este ultimo se uti}iza el examen como un medio para medir
las distancias entre unas metas (lo que se quiere) y los aprendizajes
adquiridos. El examen clasico tiene la ventaja, segiin Pidgeon y
Yates (1976), de dirigir las actuaciones del profesor y del alumno
a aprender todas las implicaciones que 1a resolucién de tal examen
supone.

Esta gufa abierta que €l examen puede hacer de la actividad
docente, es la que dentro del paradigma cognitivista realiza la
adquisicién de estructuras. El desarrollo intelectual es un proceso
de reestructuracién del conocimiento. Aprender es integrar los
nuevos conocimientos en las estructuras mentales del alumno.
" Aprender es lograr que las nuevas ideas se integren en los viejos
esquemas”. El éxito del aprendizaje estd en la construccién de
estructuras apropiadas (Labinovich, 1980).

En el contexto cognitivista la evaluacion es una labor de
comparacién entre las estructuras alcanzadas por el alumno y las
estructuras propias de la materia o disciplina que se ha estudiado.

Los modos de realizar esta comparaci6n evaluadora son ain
escasos dado el corto desarrollo que esta temdtica ha tenido dentro
del cognitivismo. No obstante ya hay algunas aportaciones dentro
del cognitivismo que permiten esbozar sistemas de evaluacion. La
caracter{stica comun a todos ellos es la "publicida ", Mientras el
conductismo se esmeraba por las mediciones, el cognitivismo
quiere que los resultados de la evaluacién sean "publicos", y por
lo mismo discutibles, en caso de no existir acuerdo.
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Entre las aportaciones que podrian utilizarse para establecer
una comparacioén evaluadora destacan las de Novack, Gowin y
Piaget.

Novack (1988) distingue entre mapas cognitivos y mapas
conceptuales. Estos dltimos representan el drea de conocimiento a
evaluar tal como la considerarian vélida los expertos. En cambio
los mapas cognitivos son la representacién que sobre el mismo
drea de conocimiento efectian los alumnos al término del proceso
de aprendizaje. La aproximacién o lejania entre ambos mapas
indicaria el grado de aprendizaje realizado.

Gowin (1970) propone una identificacién inicial de los
elementos fundamentales de la nueva estructura a aprender,
desglosada en: preguntas-clave, conceptos-clave, procedimientos,
respuestas a las preguntas-clave y juicios de valor. A partir de esta
propuesta puede inferirse un sistema de evaluacién que ponga de
manifiesto el grado de aprendizaje llevado a cabo teniendo en
cuenta las respuestas a esos elementos fundamentales.

El mismo Gowin (1988) ide6 otro sistema de evaluacién a
partir de la UVE, pero, a mi juicio, resulta poco aplicable.

En Piaget (1973) se encuentra una serie de aportaciones muy
utiles para realizar una buena evaluacién. Las estructuras
cognitivas adquiridas por el alumno se pueden evaluar de un modo
analftico, utilizando las leyes de agrupamiento: composicién,
asociatividad, identidad y reversibilidad. Estas leyes, que son el
instrumento para lograr las estructuras cognitivas, pueden suscitar
un cimulo de ejercicios cuya ejecucién por parte del alumno
fundamenta una buena evaluacion.

Asi mismo, para conocer si los aprendizajes han dado una
visién general y articulada del tema, se pueden emplear las tres
leyes 16gicas que marcan el pensamiento formal, el pensamiento
hipotético-deductivo, el pensamiento proposicional o generalizado
y el pensamiento combinatorio y de manipulacién de variables. La
aplicacion de tales leyes proporciona una cantidad muy sugerente
de materiales para efectuar una acertada evaluacién (Bernard,
1989).
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4. LA CUESTION DE LOS OBJETIVOS TERMINALES

En los desarrollos curriculares de mds claro sabor conductista,
Tyler (1934), Mager (1962), Ketele (1974), etc., etc., ya se
introduc{a el uso de objetivos terminales, para distinguirlos de los
intermedios, siendo ambos operativos.

Por avatares de la lengua la expresion "objetivo terminal” no
tuvo mucha fortuna en castellano y se emple6 mds el término
"objetivo operativo”. Ultimamente ha vuelto a la palestra del
lenguaje la primitiva locucion de "objetivo terminal”.

Dentro de la literatur pedagégica espafiola, uno de los que
méds ha contribuido a poner de moda "los objetivos terminales” ha
sido César Coll con su obra Psicologia y curriculum (1987). Esta
moda también queda reflejada en algunos proyectos de reforma
educativa, como el de la Comunidad Auténoma de Catalufia. El
contexto donde reaparecen "los objetivos terminales”" induce a
sospechar si la semdntica del término es la misma que la de su
inicial manifestacién conductista.

Esa sospecha se convierte en certeza, si es que el nuevo
contexto, -l paradigma constructivo/cognitivista-, exige un rechazo
de 1a concepcién de los objetivos terminales.

La primera clave interpretativa se encuentra ¢n el
reduccionismo que Coll (1987) establece: "Los objetivos terminales
deben tener siempre un referente comportamental, sin que ello
signifique en absoluto que deban referirse a comportamientos
observables discretos”. Segiin esta acotacion, el objetivo terminal
continda siendo un objetivo operativo, pero un poco "light", es
decir, se utiliza en un sentido débil.

Otro factor que implica novedad es la relacién que hay entre
los objetivos terminales y los contenidos. En el modelo Tyler
(1973) los contenidos aparecen seleccionados en funcién de los
objetivos terminales. En la propuesta de Coll (1987) son los
objetivos generales los que determinan los contenidos. No hay,
pues, dependencia de los contenidos respecto a los objetivos
terminales.
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Es explicable este modo de entender los objetivos terminales
si tenemos en cuenta el peso de la tradicién europea.

Lo decisivo en el proceso de ensefianza/aprendizaje son las
metas o intenciones educativas. Estas son las que dan los criterios
para seleccionar los contenidos.

En esta nueva concepcién del objetivo terminal también
merece destacarse la restriccion del constructo "objetivo terminal".
Las normas, los valores, las actitudes dejan su vieja condicién de
objetivos, para transformarse en contenidos.

Quizd el mayor sin sentido sea la utilizacién de objetivos
terminales dentro de un marco de curriculum abierto y flexible. El
objetivo terminal tenfa su perfecta aplicacién en un curriculum
cerrado (Stenhouse, 1987).

La concepcidn constructivista del aprendizaje y el respeto a los
distintos contextos de aplicacién chocan frontalmente con una
concepcidn de objetivos terminales. Es posible que esta sea la
causa por la que el Disefio Curricular Base propuesto por el
Ministerio de Educacién y Ciencia no incluya objetivos terminales
de Area.

Todos estos nuevos modos de interpretar el objetivo terminal
generan bastantes imprecisiones, y lo mds apropiado serfa
olvidarse de tal terminologia, porque en el mejor de los casos sdlo
sirve para introducir la ceremonia de la confusidn.

5. CONCLUSIONES

Las causas del rechazo al uso de objetivos por parte del
profesorado son de distinta naturaleza.

1°. No es facilmente trasladable la programacién por objetivos
desde el campo empresarial al campo educativo. La direccion
por objetivos ha producido éxitos en la organizacién de las
empresas pero su aplicacién a la ensefianza supone un
reduccionismo que terminaria con la espontaneidad y
creatividad del alumno.
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El concepto de objetivo es sumamente variable segin la
interpretacion débil o fuerte que se haga del conductismo. Si
al concepto de objetivo se le quita su fundamental dosis de
periferismo queda destrozado, se convierte en un fin o
intencién o meta.

La formulacién y uso de objetivos operativos estd suponiendo
gratuitamente un perfecto paralelismo entre las estrategias
cognitivas, -capacidades-, y las estrategias conductuales,
-verbos de accion-.

El concepto de objetivo, extraido de un andlisis de tareas, no
es en realidad un objetivo, sino un procedimiento impuesto por
el mismo contenido de la ciencia.

Son los propios contenidos cient{ ficos los que conducen al
logro de las metas de la ensefanza. De donde resulta que la
introduccién de objetivos resulta un tanto ociosa.

El uso de objetivos siempre se ha puesto como una actividad
imprescindible para evaluar. Si se parte del paradigma
cognitivo-constructivista puede superarse e€se estilo de
evaluacion.

La introduccién de objetivos terminales en un modelo
cognitivo no es mds que una fuente de confusionismo.
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