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INTRODUCCION

LA PEDAGOGIA POR OBJETIVOS
COMO MODELO DE TEORIA Y PRACTICA
EDUCATIVAS

La pedagogia por objetivos es una denominacion que empleare-
mos para designar un conjunto de preocupaciones y aportaciones
dentro del campo didactico que altimamente han tenido una amplia
acogida entre nosotros. Nos referimos a esa forma de entender la
programacion de la ensefianza como un proceso que ha de partir de
la aclaracién previa de los objetivos que se pretenden conseguir, ha-
biendo de especificarse éstos lo méas concretamente posible, e incluso
preconizando el hacerlo en términos de conducta.

Creemos que la pedagogia por objetivos o el modelo de objetivos
configura un paradigma pedagoégico dentro del que se pueden encua-
drar aportaciones diferentes, pero con un sustrato comun que es €l
que caracteriza a dicho paradigma.

El desarrollo de multiples taxonomias de objetivos, el afan de
clasificar tipos distintos de objetivos seglin su contenido y nivel de
generalidad, el querer derivar objetivos concretos y de conducta a
partir de otros mas generales, la preocupacion por lograr disefios o
programaciones muy estructuradas del proceso de ensefianza-
aprendizaje, la intencion de lograr el que cada uno de esos disefios se
ajuste a objetivos especificos, la huida de la ambigiiedad, de los ob-
jetivos no formulados en esos términos, la obsesion por el como for-
mularlos, la busqueda de la eficacia mensurable de los tratamientos
pedagdgicos que persiguen esos disefios ajustados, la preocupacion
porque la escuela responda a las exigencias sociales, el afan de en-
contrar procedimientos de evaluacion para determinar en qué medi-
da se logran los objetivos especificados de forma conductual pre-
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viamente, son, entre otros, temas que caen dentro del paradigma
que nos proponemos analizar.

. Creemos que es un modelo o una aproximacion muy bien dife-
renciada en el campo de la teoria didactica, que tiene una coherencia
interna y que ha arraigado muy fuertemente entre los tedricos y
practicos de la educacion, aungue con menos incidencia en estos ul-
timos.

La coherencia que hace que todas esas aportaciones y preocupa-
ciones formen un modelo bien perfilado, se produce por el hecho de
tener el apoyo cientifico de una cierta forma de entender la ciencia,
por partir de un paradigma psicoldgico, por configurar toda una
técnica para programar la ensefianza y por configurar todo un mo-
delo de educacion.

Los paradigmas en la historia del pensamiento nacen, se de-
sarrollan, se adaptan y mueren cuando se ponen de manifiesto sus
fisuras y sus insuficiencias, como consecuencia de las contradic-
ciones que muestran en su seno y de la competencia cientifica que
causan otros paradigmas. El caso del modelo de objetivos no sera
una excepcion.

La pedagogia por objetivos hace al amparo del eficientismo so-
cial que ve en la escuela y en el curriculo un instrumento para lograr
los productos que la sociedad y el sisterna de produccion necesitan
en un momento dado. No es una pedagogia que responda a los
problemas mas graves que presenta la educacion, la institucion edu-
cativa o la sociedad. El fracaso escolar y la crisis de los sistemas edu-
cativos son vistos como fracasos de eficiencia en una sociedad com-
petitiva, altamente tecnplogizada, cuyos valores fundamentales son
de orden econdmico. En esta situacidn, la preocupacion radica en
encontrar una respuesta eficaz como remedio facil, en lugar de ana-
lizar el problema desde otras perspectivas.

Las técnicas de gestion cientifica ayudaran a hacer del modelo de
objetivos un planteamiento eficiente para la ensefianza incoporando
aportaciones de la organizacion cientifica del trabajo.

El experimentalismo de base positivista sera la justificacion me-
todologica del paradigma, acentuando el valor de lo observable y de
lo cuantificable como requisito de cientificidad.

El conductismo psicologico con aportaciones diversas contribui-
ra a afianzar las bases del paradigma, aportando un lenguaje y una
metodologia que refuerzan a los primeros planteamientos eficien-
tistas del modelo de objetivos dentro de la teoria y practica del cu-
rriculo.

Se trata de un modelo cuya misién basica es tecnificar el proceso
educativo sobre lo que Ilama bases cientificas, sin pretensiones de
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ser un modelo para entender qué es y como cambiar la educacion.
Es un modelo que ha resaltado el valor de los objetivos en la ense-
Aianza mas que el valor de los objetivos de la ensefianza. Su preocu-
pacion es técnica, no de discusion teorica e ideoldgica, cuando, pa-
radojicamente, la crisis fundamental hoy es un problema de cambio
de rumbo, un problema de fines tanto o mas que un problema téc-

nico.

El modelo de objetivos cautiva a los pedagogos en tanto se sirve
de un lenguaje pretendidamente cientifico y en tanto anuncia la so-
lucion a problemas de rendimiento. Atrae por la también pretendida
sencillez de su aplicacién y no requerir del profesor grandes conoci-
mientos, pues se muestra como un artilugio un tanto mecanico. La
ensefianza eficiente sera asi un problema de técnicas precisas mas
que de sesudos planteamientos e hipotesis para encarar problemas
no resueltos. La sencillez interna del modelo, que es uno de sus
atractivos de cara a la practica, se convierte en una de sus debilida-
des cuando se analiza mas profundamente. Pero pedagogos y profe-
sores habran de comprender que detrds de toda técnica hay unos
fundamentos y unos valores que la sostienen y que habrian de expli-
citarse. El disefio de la instruccion o su programacion, si no es mera
improvisacion, habra de hacerse sobre unas bases, habra de partir
de una teoria y de unos valores previos.

Hay muchas formas de encararse con la programacion de la en-
sefianza y puede hacerse sobre presupuestos cientificos y éticos muy
dispares. El modelo de objetivos es s6lo una forma de hacerlo que
ha tenido mucha aceptacion gracias a la falta de instrumentos criti-
cos en quienes la han aceptado y gracias a las presiones directas pro-
venientes del contexto cultural, social y politico. En educacion, la
cientificidad y la neutralidad son mas una aspiracion que una rea-
lidad.

Es facil admitir que la racionalidad implica partir de objetivos. El
problema esta en como determinarlos, de qué tipo de objetivos se ha
de partir, en qué grado nos han de condicionar y cuél va a ser la fle-
xibilidad del camino emprendido. La practica pedagogica creemos
que puede encararse como un problema tecnologico, pero hay for-
mas diferentes de interpretar la racionalidad tecnolégica. El mo-
delo de objetivos creemos que es fecnicista mas que tecnoldgico,
queriendo decir con ello que ha extrapolado exageradamente la in-
terpretacion de la técnica desde ambitos no educativos, sin respetar
determinadas limitaciones impuestas por el objetivo al que se quiere
aplicar.

Nacido del d4mbito del entrenamiento industrial y militar se ha
trasladado a la ensefianza en general. Y si bien el préstamo de mode-
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los es un recurso de progreso en las ciencias y en la tecnologia, tam-
bién hay que sefialar los peligros de hacer analogo lo que no es. Y
esto creemos que ha ocurrido.

Nosotros nos vamos a preocupar mas de exponer los limites y pe-
ligros de ese modelo, no con la intencion de anular todas sus posi-
bilidades, descuidando algunas aportaciones positivas que podra
darnos, sino que insistimos en los defectos porque creemos que es
preciso hacer de contrapeso. La extension de este paradigma es muy
fuerte en el campo bibliografico. Casi todos sus defensores y divul-
gadores mencionan algunas de las criticas que, desde hace tiempo, se
le vienen haciendo, pero no dejan de ser criticas marginales después
de una amplia defensa, aunque soélo sea inconsciente. A nosotros
nos parece que esas criticas han de ser examinadas con maés deteni-
miento, porgue en su mayoria son razones que invalidan gran parte
de las aplicaciones que se quieren extraer del modelo de objetivos.

En los cursos de formacion del profesorado se ha insistido hasta
la saciedad en como programar y evaluar, entendiendo por progra-
mar el especificar los objetivos precisos de la ensefianza, poniendo
los contenidos del programa en términos de conductas observables.
Si esta practica puede tener alguna utilidad, no es menos cierto que
resulta engorrosa para el profesorado y que es evidente que el profe-
sor necesita otras «destrezas». ;Es esa la mas urgente en el momento
presente? ;Se cubren las lagunas del profesor con el modelo de obje-
‘tivos? (Somos conscientes de que el modelo de objetivos condiciona
el rol del profesor y que quiza no es el més urgente, ni el mas ade;
cuado?

El modelo de objetivos esquematiza de forma muy simplificado-
ra la labor no so6lo educadora del profesor, sino la estrictamente ins-
tructiva. Bajo pretexto de salir de una pedagogia centrada en los
contenidos, se propone un modelo centrado en los objetivos que,
por su esquematismo y pobreza de planteamientos puede caer, y
creo que de hecho cae, en un afianzamiento de esa pedagogia tradi-
cional. La consolida. Ese es el sentido de su eficacia.

Dudar de modelos que se califican de eficientes y técnicos parece
un atrevimiento herético en nuestra sociedad y en la educacion. Pero
las criticas que el modelo de la pedagogia por objetivos viene reci-
biendo desde hace tiempo, la crisis de los supuestos cientificos de los
que parte, la critica ética y social que ha recibido, merecen mas aten-
cion. Habra que arriesgarse a poner en tela de juicio algo que es can-
tado con tanto énfasis. Pero, ¢(desde déonde vienen esas alabanzas?
Los pedagogos, tedricos y practicos, se apoyan en bases sobre las
gue estructuran mas o menos conscientemente sus practicas, mante-
niendo éstas mas alla del tiempo de vigencia de las apoyaturas que
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les dieron validez en su nacimiento. Miremos el horizonte y observe-
mos la crisis que esta experimentando el paradigma conductista en el
que se apoya la pedagogia por objetivos. Observemos las consecuen-
cias pedagogicas, éticas y sociales que conlleva la aplicacion indiscri-
minada de este modelo. Seguramente convendremos en afirmar que
ese paradigma ha entrado en crisis profunda. Quiza es arriesgado
decir esto cuando aparece de hecho con tanta pujanza.

Nuestra atencion se dirige, pues, a rastrear, aunque sea breve-
mente, los origenes del modelo de objetivos, analizando algunas de
las aportaciones que han contribuido, de manera mas decidida, a
diferenciarlo, para entrar después en su critica desde una perspectiva
metodologica, psicologica, pedagdgica y ético-social. Al tiempo que
hacemos tal andlisis critico, procuraremos ofrecer modos alternati-
vos de enfrentarse con la teoria curricular, el disefio o programacion
que se establece a partir de ella y la practica que se configura con la
realizacién del disefio.

Creemos que los graves problemas de la realidad de la educa-
cion, de la falta de calidad de la ensefianza y de la necesidad de unos
profesores mejor formados pedagdgicamente, no se encaran de ma-
nera adecuada con este modelo. Tampoco es bueno que el discurso
pedagdgico quiera reducirse a un problema de eficacia técnica,
soslayando planteamientos de base. Y esto puede producirse al
adoptar el modelo tecnicista de la pedagogia por objetivos.



CAPITULO PRIMERO

EL «CULTO A LA EFICIENCIA» Y LA PEDAGOGIA
POR OBJETIVOS: NACIMIENTO DE
UN ESTILO PEDAGOGICO

Al fin y al cabo, la escuela es una instituciéon social creada y
mantenida por la sociedad para rendir a ésta una serie de beneficios.
No es de extrafar, pues, que una sociedad que aprecia ante todo los
bienes materiales, preste una atencion cuidadosa al cultivo de valo-
res relativos a la eficiencia y a la rentabilidad como algo deseable en
si mismo. Consiguientemente, no puede sorprender que esos mismos
valores se conviertan en directrices basicas de una institucion que,
como ocurre con la escolar, tiene que servir a la sociedad de la que
depende. Tampoco podra sorprender que los propios esquemas idea-
dos, va dentro del ambito educativo, para hacer viables las fun-
ciones asignadas a la institucion escolar se impregnen de esos valores
basicos en una sociedad industrial fuertemente tecnificada.

Creo que puede demostrarse perfectamente como en muy buena
medida la llamada pedagogia por objetivos o ensefianza basada en
objetivos es una respuesta, dentro del pensamiento pedagdgico, co-
herente con la idea de que la escuela debe ser una institucion util a
los valores predominantes en nuestra sociedad, que ha de servirlos
guiada por criterios de eficiencia, considerando que ésta es un valor
basico en las sociedades industrializadas, orientadas de forma muy
decisiva por criterios de rentabilidad material. El movimiento de Ia
pedagogia por objetivos es la busqueda de un tipo de racionalidad
en la forma de actuar pedagodgicamente, coherente con una vision
utilitaria de la ensefianza, de las instituciones educativas y de la edu-
cacion en general.

Esta idea basica ha recibido muy diversos ropajes en cualquiera de
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sus versiones, ha actualizado sus esquemas y su lenguaje; se ha ido
adaptando paulatinamente a nuevos planteamientos y ha incorpora-
do nuevas ideas, pero es evidente que ese esquema basico ha persisti-
do vy ha recogido so6lo aquellas aportaciones coherentes con su espiri-
tu y objetivos basicos, despreciando otras que podrian trastocarlo
mas decisivamente. La evolucion del paradigma de «racionalizacion
cientifica» que es la pedagogia por objetivos se ha afianzado incor-
porando nuevas ideas, pero solo aquellas que podian favorecerlo.

El esquema o movimiento de la pedagogia por objetivos no es al-
go perfectamente homogéneo, se afianza desde el apoyo que le han
prestado diversos enfoques filosoficos y cientificos, pero en alguna
medida subsiste un comiin denominador que es al que queremos re-
ferirnos.

La pedagogia por objetivos hunde sus raices en el movimiento
utilitarista en educacion de comienzos del presente siglo en los Esta-
dos Unidos de América, en paralelo al auge que la aplicacién del en-
foque taylorista esta teniendo en la industria, mostrando sus posibi-
lidades para aumentar la cantidad y calidad de la produccion in-
dustrial. Es en este momento cuando la industria como modelo de
organizacion de la produccion se toma como esquema-patrén en la
organizacion y desarrollo del curriculo escolar. La metafora in-
dustrial presta los valores y el modelo procesual adecuados a los es-
quemas tedrico-practicos del curriculo.

El auge y éxitos de la industria y del mundo de los negocios
muestran la incoherencia de unas instituciones escolares ineficientes
¢ incapaces de proporcionar la mano de obra mas adecuada a una
sociedad en rapido proceso de industrializacion. El éxito de F.
TaiLor en la aplicaciéon de los sistemas de gestion y funcionamiento
de la empresa industrial aparece a principios de siglo como el mode-
lo mas adecuado para la educacion. El prototipo del «hombre del
progreso» es el banquero, el comerciante o el industrial, dentro de
una sociedad que otorga al progreso una significacion primordial-
mente material. Algo muy facil de producirse en una sociedad como
la americana, carente de la tradicion escolar y cultural que podia te-
ner en ese momento la sociedad europea.

Las medidas de racionalizacion de los procedimientos pedagdgi-
cos y de toda la administracion educativa influyeron en toda la edu-
cacion americana, tal como sefiala CaLLaHAN (1962) en su estudio
sobre La educacion y el culto de la eficiencia. La influencia se dejo
sentir primeramente en las practicas de gestién administrativa de la
educacion, para calar mas tarde en la seleccidn y desarrollo de las
practicas escolares. Es en este momento cuando SPAULDING (citado
por CALLAHAN) selecciona indicadores de éxito escolar, como el
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tiempo necesario para cubrir una unidad, el porcentaje de éxito en la
escolarizacion, el numero de alumnos que superan un nivel escolar
determinado, etc., como indices para diagnosticar cuantitativamente
el éxito de la «empresa escolar». Estos parametros se han trasvasado
al ambito didactico para controlar la calidad de la ensefianza, aun-
que sean indicadores de orden cuantitativo. El rendimiento cuantita-
tivo se asoma ya al terreno pedagodgico como en algiin modo equiva-
lente a cualidad o a calidad de la educacion: Una concepcién renta-
ble y eficientista de la calidad de la educacion.

El principio de la traslacion de un esquema extraeducativo a la
educacion habia comenzado. La metafora industrial, el ejemplo de
gestion de la educacion como un negocio o una planta industrial se
iniciaba. Las consecuencias fueron amplias y profundas. La adop-
cion del modelo era favorecida indudablemente, con sus practicas y
sus valores mas o menos explicitos, tal como seflala CALLAHAN
(1962, pag. VII), por el mero hecho de que quien detenta esas practi-
cas y valores son los grupos que poseen ¢l poder, con mas status
dentro de la sociedad, ante los pedagogos, tebricos y practicos, de
un status y poder mas bajo en esa misma sociedad.

Los esquemas tayloristas de organizacién del proceso de produc-
cion industrial encuentran una traslacion directa a los esquemas de
organizacion didactica del proceso de ensefianza-aprendizaje y pode-
mos encontrarlos todavia hoy en los esquemas de disefio y desarrollo
del curriculo, tal vez con un lenguaje cambiado, como deciamos an-
tes, tal vez como derivados de otros esquemas cientificos, pero cla-
ramente semejantes a los principios que TAYLOR propuso para la ges-
tion rentable y eficiente del proceso de produccion industrial en una
fabrica.

Los esquemas tayloristas preconizan el analisis detallado de to-
das las operaciones que forman parte del proceso de transformacion
de las materias primas hasta la obtencién de un producto elaborado
aceptable en el mercado. Los obreros se especializan en pequeiias fa-
ses de ese proceso de produccién, no pudiendo tolerarse, en aras de
la eficiencia, que se invierta mas tiempo en cada una de esas tareas
que el empleado por el obrero-promedio. El tiempo es una de las va-
riables clave de la rentabilidad.

Otro principio basico de la «organizacién cientifica» del trabajo
consiste en estandarizar el proceso de produccion y de los instru-
mentos para elaborar objetos en serie. El trabajo de cada uno no es
realizar un producto, sino desempefiar una funcién muy concreta,
parcial, en su elaboracion. Para ello hay que formar a cada cual en
las tareas especificas que ha de desempefiar. Cada trabajador recibe
instrucciones sobre qué se ha de hacer, como hay que hacerlo y el
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tiempo asignado para ello (CALLAHAN, pag. 31). Las recompensas al
trabajador seran los incentivos para mejorar su rendimiento. Un
conjunto de expertos desde el departamento de planificacion del tra-
bajo desarrollara la base cientifica que proporciona las normas y le-
yes del mismo, al margen de la individualidad de cada uno de los
trabajadores.

La formacién profesional de los operarios se basara, pues, en un
analisis riguroso de las tareas que han de desempeifiar. El concepto
de trabajo deja paso a ese otro mas especifico que es la tarea, consi-
derada como algo preciso que ha sido objeto de estudio minucioso,
y que forma la unidad basica para determinar el profesiograma de
cada puesto en la cadena de la produccién, el cual estd en concor-
dancia con el analisis de tareas, que se ha realizado previamente,
convirtiéndose en el punto de referencia basico para la formacion y
seleccion del trabajador mas adecuado al puesto. Primordiamente se
busca un entrenamiento —fraining— para responder a las exigencias
de cada tarea; solo mas tarde la psicologia del trabajo, que asi nacia
bajo los presupuestos tayloristas, consideraria otros factores perso-
nales y sociales como elementos de la eficiencia en el trabajo. El
entrenamiento, la ensefianza y el aprendizaje de unas competencias
bien especificadas, se convierten en un elemento clave de esa vision
eficientista en el mundo de la industria.

Para nosotros resulta evidente la resonancia de estos plantea-
mientos de comienzos de siglo en algunos enfoques también eficien-
tistas del movimiento de la pedagogia por objetivos centrada en las
tareas precisas a adquirir por parte del del alumno-trabajador.

Pero tal resonancia puede clarificarse con algunas precisiones
que nos den clara conciencia de la primera dependencia de la
pedagogia por objetivos respecto de planteamientos extrafios al
mundo de la educacion.

El ver, en la teoria curricular, el curriculo como un sistema de
produccion es un enfoque que se remonta ya a las primeras décadas
de nuestro siglo, como una respuesta desde el mundo de la educa-
cién a unos planteamientos provocados desde la gestion industrial,
tal como brevemente la hemos caracterizado. El concepto de «ges-
tion cientifica» del proceso de produccion industrial se copia en edu-
cacion desde los primeros comienzos en que ¢l curriculo surge como
un tema de discusion dentro del pensamiento sobre educacion.

Para KLiEBARD (1968 a y b) y para Eisner (1967 b) el curriculo co-
mo actividad profesional y como campo de estudio surge en la déca-
da de 1920 ligado a la idea de eficiencia social. El analisis de tareas
como recurso para una gestion eficiente en la industria es la premisa
que se copiara literalmente en los planteamientos curriculares que
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ven en el curriculo el instrumento para responder eficientemente a
las necesidades que la sociedad reclama satisfacer por parte de la
educacion. El ver en el curriculo un sistema que parte de unas tareas
muy bien especificadas en orden a conseguir un objetivo mas general
(andlisis de tareas del trabajo), ordenando cuidadosamente esas ta-
reas (objetivos especificos), es un enfoque que esta presente en los
primeros teoricos de este campo. Tal como reconoce BELLACK (1969)
el problema de los objetivos y las relaciones entre los mas generales
y los especificos como planteamiento basico en la guia de la ense-
fianza eficiente y «racionalizada» esta unido a los propios origenes
del pensamiento sobre el curriculo hacia 1920, y mas concretamente
a la teoria de F. BossITT. (Ver EISNER, 1967 b).

El pensamiento de BoesirT (1918) se encuadra perfectamente
dentro de lo que ScHiro (1978) llama la Ideologia de la Eficiencia
Social en la teoria sobre el curriculo. Para BogssiTT la escuela y el cu-
rriculo tienen que dar una respuesta eficiente a lo que la sociedad pi-
de de ella. El educador es el experto, mecanico que no filésofo, cuya
funcion no consiste en pararse a pensar qué hay que hacer, sino en
ofrecer una técnica eficiente para cumplimentar lo que se le dice que
tiene que hacer; debe encontrar los caminos y los medios para hacer
lo que se le pide.

BosBITT €s un reformista que combate a la escuela tradicional,
proponiendo su utilitarismo como un medio de actualizar los conte-
nidos y procedimientos pedagoégicos en orden a responder a las nece-
sidades sociales. Evidentemente, su posicion, como veremos, tiene
unos supuestos mas bien conservadores. Para él se puede facilmente
determinar lo que las personas tienen que aprender a hacer, identifi-
cando y analizando lo que de verdad hacen. La vida humana se
puede analizar en términos de actividades —lo mismo que un traba-
jo se desglosa en tareas— y si la educacion tiene que preparar para
la vida, entonces el curriculo lo que debe procurar es preparar para
esas actividades. Lo que los expertos (los que componian el departa-
mento de investigacion en el modelo industrial) precisan realizar co-
mo técnicos del curriculo es descubrir y analizar las habilidades, ap-
titudes, habitos, actitudes y conocimientos necesarios para conseguir
que las escuelas ensefien las actividades humanas que realizan los
hombres productivos en la sociedad. Los resultados de este analisis
(las tareas en la industria) nos ofrecen los objetios concretos del cu-
rriculo; y las actividades precisas para conseguirlas seran las de la
educacion y del curriculo. La educacidn viene a caracterizarse, pues,
como un entrenamiento que facilita la formacion de habitos de for-
ma eficiente para el desarrollo de las actividades humanas que los
hombres desempefian en una sociedad industrial.
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Es indudable que se trata de una posicion conservadora que ve
en la educacion y en la técnica del desarrollo de la ensefianza un ins-
trumento eficiente, una tecnologia, al servicio de la reproduccion
social.

El enfoque utilitarista al servicio de la eficiencia social y de la
reproduccion social configura un marco para la teoria y desarrollo
de la esefianza, de suerte que quedan indicados no sélo los conteni-
dos de la ensefianza y los objetivos de la misma (las actividades hu-
manas), sino también una metodologia para la busqueda de esos ob-
jetivos —el analisis de tareas— y una forma de planificar la ense-
fianza —tecnologia— tomada de la industria. Este marco para en-
tender y disefiar la ensefianza arraiga desde el comienzo mismo del
pensamiento educativo en el area del curriculo y hoy, més que en sus
comienzos, presenta una fuerza impresionante, impulsada por otros
planteamientos rejuvenecedores de esa idea dificilmente mantenible
de la eficiencia social tal como se plantea en BosBITT.

El modelo de gestion empresarial que equipara a la escuela con
una factoria industrial, se deja traslucir de forma fundamental en el
ambito de la Administracion y Organizacion escolares y se ha plas-
mado en la llamada pedagogia por objetivos. Curiosamente, el pro-
pio BoseiTT (1913), unos afios antes de concebir su obra sobre el cu-
rriculo, se ocupo de aplicar los sistemas de gestion a la problematica
de los sistemas escolares. El esquema aplicado al ambito de la ense-
flanza ha pasado previamente por el campo de la administracion
educativa, que lo ha copiado a su vez del area empresarial.

Se pueden encontrar numerosisimas alusiones a ese esquema de
produccion industrial en el ambito educativo. En la Tabla 1 puede
verse el paralelismo entre el planteamiento eficientista de produc-

TABLA 1. Relacién entre la organizacién taylorista y el pian-
teamiento eficientista,

Factoria Escuela
Toma una materia prima. El nifio sin modelar. Es el input.
Busqueda de un producto El adulto como modelo del resul-
elaborado. tado educativo.
Las caracteristicas del producto La sociedad —el cliente— dice lo
las marca el mercado. que quiere de la escuela.
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Factoria

Escuela

La materia prima sufre una serie
de transformaciones.

El alumno sufre una transforma-
cion hacia el estado adulto.

En esa transformacidon inter-
vienen operarios, maquinas, etc.

El profesor y los medios educati-
vos transforman al alumno.

El proceso de produccion
compleja exige la division de
funciones.

La educacion requiere la aporta-
cién de diversas funciones.

El departamento de investigacion
estudia cientificamente el proce-
s0, las variables que intervienern.

El especialista en educacion estu-
dia el curriculo exigido por la so-
ciedad y sus condicionamientos.

La gestion cientifica garantiza el
éxito en términos de eficacia.

La gestion cientifica lograra la
educacion eficiente.

La racionalizacion la garantiza el
experto no el obrero, que hara lo
que se le indique.

La racionalizacion la garantiza el
experto no el profesor, que hara
lo que le dicen.

La tecnificacion del proceso exi-
ge una cuidadosa secuencializa-
cion de operaciones.

La eficiencia se logra tecnifican-
do el proceso de forma ordena-
da, secuencialmente, con un di-
sefio preciso.

El resultado final es la suma de
las operaciones y tareas par-
ciales.

El objetivo final es la suma de
objetivos parciales intermedios.

Esas tareas y operaciones son
tangibles, medibles.

Los objetivos deben ser obser-
vables, medibles, tangibles.

Lo importante es ¢l valor mate-
rial, la utilidad del producto.

Lo importante es el valor objeti-
vo de lo conseguido, no los pro-
cesos subjetivos, lo «socialmente
verdadero».

Busqueda de rentabilidad en tér-
minos de tiempo preciso para
lograr el producto.

El método mejor sera el mas ra-
pido para conseguir el objetivo
tangible.

Seleccion de medios segin su
costo para producir la calidad
exigida al producto por el merca-
do.

Los medios se eligen por el costo
minimo para lograr la calidad
minima exigida.
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Factoria

Escuela

Todo lo anterior requiere preci-
sar las normas de calidad a la
que se somete el producto elabo-
rado.

Se precisa una norma de calidad
que se apreciard en la eva-
luacion.

Los productos que pasan la nor-
ma de calidad salen al mercado,
en caso contrario se recuperan si
ello es rentable, o se desechan.

Los alumnos con éxito en la eva-
luacién son apreciados por la so-
ciedad. Los que no superan esa
norma de calidad se recuperan si
hay tiempo y recursos.

Las técnicas de medicion objeti-
va son un instrumento basico.

Enfasis en todo aquello que es
observable y medible, la realidad
objetiva. Enfasis en los instru-
mentos de medida.

Todo tiene caracter de medio su-
bordinado al fin propuesto.

El curriculo tiene caracter ins-
trumental justificado por Ia bus-

queda de eficiencia al conseguir
los objetivos.

cion industrial y su correlato en el pensamiento educativo en una se-
rie de puntos caracteristicos. Es indudable, como han sefialado otros
autores, el atractivo que el modelo de escuela como factoria tiene
para todo aquel que busque en la educacion prioritariamente
planteamientos eficaces para satisfacer unas necesidades exteriores a
los propios sujetos de la educacion, entendiendo 1a eficacia en térmi-
nos utilitaristas.

El culto a la eficacia supone en la mayoria de los casos asumir
sin mayores discusiones el patron de medida que se utiliza para diag-
nosticarla, el grado de calidad que se entiende como aceptable y, lo
que es mas grave, los resultados comprobables que se dice respon-
den a los objetivos buscados. La eficacia adquiere valor en si misma
sin poner claramente de manifiesto en orden a qué se es eficaz. Se
afianza la idea del curriculo, del pensamiento sobre el curriculo, de
los especialistas en curriculo, como instrumentos asépticos, técnicos,
que pretenden la eficiencia. Es la concepcion instrumentalista del
pensamiento educativo en el area curricular, de la que habla ScHiro
(1978, pag. 102), que so6lo pretende ser un medio para el logro de fi-
nes cuya seleccion y discusion no le pertenecen, fines que ha de
asumir como algo impuesto.
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En este primer planteamiento, /os objetivos de la ensefianza no
son un capitulo a considerar dentro de una teoria del curriculo o de
la enserianza, sino que toda esa teoria es un puro instrumento para
el logro de unos objetivos al margen de ella, dados de antemano por
la sociedad y puestos de manifiesto en el «anélisis de tareas» que hay
que realizar para precisar en qué consisten esos deseos sociales. El
pedagogo o experto en curriculo es, en todo caso, un hermeneuta de
los objetivos, ademas del «ingeniero» que contribuye a decir como
lograrlos.

El paradigma de la pedagogia por objetivos como modelo para
guiar la ensefianza nace, pues, como un planteamiento puramente
tecnocratico, de orden meramente instrumental, dentro de la aspira-
cion a la eficiencia, de forma que el logro de ésta es el maximo crite-
rio para juzgar lo que es o no adecuado de dicho paradigma. Se es
eficaz o no se es, éste es el criterio para evaluar la técnica pedagdgi-
ca; y toda teoria debe subordinarse al logro de esa eficiencia: conse-
guir que se satisfagan las necesidades sociales, determinando éstas a
base de analizar la sociedad existente, para reproduciria por medio
de una concepcién instrumentalista de la escuela y del curriculo.

Este planteamiento es muy explicito en BoseITT, ¥ no es facil vol-
verlo a encontrar formulado con tanto claridad. Hay que reconocer
que tan crudamente expresado, por su concepcidn de la sociedad co-
mo algo dado, homogéneo y estatico, asi como por la posicidn tecni-
cista que adopta ante el fendmeno educativo, es hoy francamente
impresentable. La educacion se reduce aqui a un mero entrenamien-
to en coherencia con la extrapolacion del modelo industrial, donde
formacion es, ante todo, adquisicién de destrezas concretas y utiles.

Sin embargo, volviendo a la Tabla 1 donde se manifiestan con-
ceptos basicos del modelo industrial y su traslacion analdgica, in-
terpretando metaféricamente la educaciéon a través del modelo in-
dustrial, se estara de acuerdo en que es muy frecuente encontrarse,
en el pensamiento educativo actual, alguna de esas comparaciones
anal6gicas. Y no ya solo en el campo de la Administracion y Organi-
zacion escolar, algo explicable, sino en el propio tratamiento de los
problemas educativos a nivel didactico. Nuestras escuelas siguen te-
niendo un patrén basico de evaluacion: proporcionar profesionales
a distintos niveles de especializacion en la medida y a la manera en
que son admitidos por la sociedad. No se niegan otros planteamien-
tos, mas humanistas diriamos, pero es evidente que siempre subordi-
nados al objetivo basico. La calidad de la educacion tiende a ser in-
terpretada en términos de eficacia y ésta significa respuesta rapida,
precisa y econdmica a las presiones sociales.

La Ideologia de la Eficiencia Social en BosBITT sigue presente,
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s6lo que bajo planteamientos desconectados de sus origenes, con
un lenguaje y otros apoyos cientificos mas actualizados. Nos parece
preciso ver cémo se inicia el paradigma de la pedagogia por objeti-
vos porque creo que asi comprenderemos su posterior auge y su de-
bilidad frente a la critica cientifica y desde un punto de vista social.

De hecho, el concepto de objetivos quedari fuertemente condi-
cionado a partir de este primer planteamiento que vamos a tener
oportunidad de repasar y discutir. Desde la Optica eficientista se han
lanzado una serie de ideas implicitas o manifiestas que seguiran ope;
rando en el futuro:

1. Los objetivos tienen su fuente basica en la sociedad, su dis-
cusion no es mision del pedagogo y/o del profesor. Como
dice Schiro (1978 pag. 111) la fuente de objetivos terminales
se apoya en la sociedad y no en el ambito de los conocimien-
tos dentro de los que se mueve ¢l que elabora o desarrolla el
curriculo (psicologia, pedagogia, etc.).

2. Los objetivos surgen dentro de una concepcion reproductora
de la educacion, de lo establecido en la sociedad presente. Se
centran en reproducir /o gue es y no en producir lo que debe-
ria ser.

3. Dada su procedencia, en un marco eficientista y reproduc-
tor, es logico que se reclame el que tengan que ser concretos
y observables, 1o mismo que lo son las destrezas de un traba-
jador que ha conseguido reproducir un modelo de profe-
siograma. Son, ante todo, actividades.

4. Se pone el énfasis en el mundo real, exterior, en lo obser-
vable y no en los procesos subjetivos del que reproduce la
destreza. Cuenta la destreza conseguida no el proceso que si-
gue el que la adquiere. El énfasis esta en el producto y en la
actividad que lo puede conseguir mas segura y rapidamente.

5. Los objetivos, pues, se pueden precisar, formular, observar
su logro. Se pone el acento en lo mensurable.

6. Aparece la idea de que un objetivo complejo es la suma de
objetivos mas especificos, asi como que una destreza
compleja es un conglomerado de otras mas elementales, lo
mismo que supone creer que un trabajo complejo, como es
transformar una materia prima en producto elaborado, no
es sino la suma de tareas parciales debidamente secuenciali-
zadas. La secuencializacion de microobjetivos para el logro
de macroobjetivos estaba ya, pues, en el aire. Necesitaba
una teoria psicologica que la apoyara mas «cientificamen-
te», algo que prestara el conductismo.
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7. El culto a la eficiencia supone un énfasis en la concrecion
despreciando el significado de lo ambiguo. La interpretacion
que requiere la ambigiiedad de un objetivo no concreto no se
la puede permitir cualquier operario de una planta in-
dustrial. Esa es mision del que decide como ha de ser el pro-
ducto elaborado. De ahi el énfasis en su expresion no ambi-
gua, observable, mensurable.

8. Lateoria y los teoricos de la ensefianza tienen que servir a la
consecucion eficiente de los objetivos; su mision es hacer, no
teorizar ni decidir. Lo mismo que en la industria, los nive-
les de investigacion, decision y ejecucion se separan y los res-
ponsables de cada uno tienen funciones propias segiin en qué
nivel operen. La ensefianza es un instrumento que necesita
estructurarse en funciones separadas: decidir su contenido
(presion social), pensar sus mecanismos (expertos pedago-
gos, psicologos, etc.) y su ejecucion (profesores).

9. La eficiencia, la rentabilidad, se mide en términos cuantitati-
vos. La calidad es ajena a criterios de valor (ésos son indis-
cutibles, establecidos de antemano), es ajena a procesos
cualitativos subjetivos porque no cuentan criterios que no
sean objetivos, no cuentan otras satisfacciones.

Es decir, este primer planteamiento de una pedagogia centrada
en los objetivos supone ya una caracterizacion muy concreta de los
mismos, de su contenido, forma de expresion, origen. Supone tam-
bién una toma de postura implicita sobre el paradigma de teoria
curricular en la que quedan encuadrados, asi como una posicion de
orden metodologico cientifico que habra que discutir.

El curriculo vy la teoria curricular adoptan una linea cientifica al
asumir el esquema eficientista de la produccién industrial que condi-
cionara su propio desarrollo. El auge de esta linea en la sociead in-
dustrial hizo que se haya tardado en poner en tela de juicio sus pre-
supuestos ideologicos y cientificos, al excluir otras perspectivas que
no se mostrasen tan eficientes en un primer momento, de acuerdo
con su exigencia de rentabilidad, que debia satisfacer su concepcion
puramente instrumentalista. Es indudable que el estudio de la ense-
flanza como un campo de investigacion teorica se veia asi dificulta-
do.

Este enfoque eficientista, supuso segiin CALLAHAN (1962, pag.
244) una serie de consecuencias deplorables para la educacion ameri-
cana al adoptar valores y practicas del ambito industrial y de los ne-
gocios, extrapolandolas al ambito educativo de forma indiscrimina-
da. El peso se hacia recaer no sobre el mejor producto que la educa-
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cion pudiera conseguir, sino sobre la forma mas eficiente de lograr
un producto predeterminado al costo mas bajo posible. Se centraba
asi la preocupacion en problemas esencialmente no cruciales para
hacer progresar la calidad de la educacion, entendida de otra forma
que no pusiese la eficiencia como un primer valor.

Se olvidaba algo muy sencillo: que la educacidén no es totalmente
equiparable a un proceso de produccion industrial. El paradigma in-
dustrial permite una lectura parcial y unilateral del proceso educati-
vo, de sus agentes, etc. Como nos sugiere TANNER (1980, pag. 28),
sencillamente habria que plantearse el que «el modelo industrial no
es valido para el ambito educativo, porque la educacién no se ocupa
de producir objetos inanimados, sino de seres humanos en de-
sarrollo que deben ser capaces de comportarse competentemente,
pero no solo ante problemas fijos, sino ante aquellos que van a sur-
gir», y que la propia educacion, creemos, deberia ayudar a aflorar.

La eficiencia, en sf misma, no es un valor si no hace referencia a
los objetivos que pretende. El culto a la eficiencia serd una posicion
alienante, meramente tecnocratica, si no es consciente de los objeti-
vos a que sirve. En definitiva, la primera preocupacion debe ser con-
siderar, pues, qué objetivos se desean, y pretender la mayor gama
posible de los mismos que pueden deducirse de una concepcion rica,
progresista y liberadora de la educacion, pensando que no podemos
quedarnos en su componente reproductor en detrimento de su fun-
¢ion creadora a nivel individual y social.

Considerar la eficacia de un disefio pedagogico, de un método,
etc., puede ser tarea relativamente facil cuando se evalaa respecto de
un objetivo sencillo y muy concreto. Decir si se es eficiente o no,
cuando se contemplan objetivos mas ambiciosos, es algo mas
complicado y discutible. Puede resultar empobrecedor de nuestras
miras el poner tanto énfasis en el logro de eficiencia si con ello
restringimos el ambito de objetivos posibles y analizamos, eva-
luamos y seleccionamos los métodos pedagdgicos por lo eficaces que
se muestran para conseguir objetivos muy concretos, no consideran-
do otros efectos mas complejos que permitan juzgar al método res-
pecto de objetivos mas amplios.

La sociedad industrial basada en el dominio de las fuerzas natu-
rales que le ofrece el singular desarrollo de la tecnologia moderna,
junto a la idea basica de que el progreso es fundamentalmente de or-
den material y econémico, no puede exigir sino la firme aplicacion
de los enfoques eficientistas e instrumentalistas en la educacién que
ha de ayudar a conseguir ese progreso. Solo admitiendo otras apor-
taciones cientificas que las consideradas hasta ahora por el modelo
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predominante en la pedagogia por objetivos y ampliando esa idea
materialista sobre el progreso, podran surgir nuevos modelos peda-
gogicos que obliguen a ensanchar el espectro de miras de la
pedagogia por objetivos e incluso ofrecer otros modelos alternati-
vOs.



CAPITULO SEGUNDO

EL AFIANZAMIENTO DE LA PEDAGOGIA
POR OBJETIVOS

Rastrear todos los pasos que ha seguido la corriente que venimos
comentando es una labor historica que no nos interesa sino como un
medio de tomar cierta perspectiva donde cobran significado los
planteamientos mas usuales de la pedagogia por objetivos. Su inte-
rés esta en que es todo un paradigma pedagdgico, en el sentido que
le da Kunn (1975). El movimiento en torno a los objetivos, aunque
las aportaciones parciales no sean conscientes de ello, es, tal como
también cree STeNHOUSE (1976, pag. 56), todo un modelo cientifico
sobre el pensamiento pedagdgico en torno al curriculo, «un sistema
para la organizacion del pensamiento curricular».

De aqui el interés de dilucidar como se configura tal modelo o
paradigma. Su origen y la orientacidon que toma en sus comienzos se
han puesto de manifiesto en el apartado anterior. El modelo de la
pedagogia por objetivos se ha ido afianzando, a lo largo de la prime-
ra mitad de nuestro siglo, como un todo que mantiene y afianza su
coherencia subsistiendo al lado de otros modelos que cuestionaban su
viabilidad. Sélo que, en nuestra opinidn, la idea de la Eficiencia So-
cial en la que se encuadra tenia que darle una fuerza real de implan-
tacion que sus débiles bases tedricas no hubiesen permitido por si
solas.

Al margen de aportaciones concretas, que mas adelante veremos,
el espaldarazo definitivo del modelo lo proporciona R. TYLER (1973)
con su obra Basic Principles of Curriculum and Instruction publica-
da en 1949. Para Eisner (1967 a) existe una semejanza y una conti-
nuidad entre e} pensamiento de RoBBITT y la concepcion de TYLER,
que mas tarde continuara en el propio BrLoom.
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El esquema de TyLER sobre la teoria del curriculo es un punto de
referencia basico en la cristalizacion de la misma como campo de es-
tudio. (Véase Beaucuamp, 1975, pag. 68). Dentro de su teoria curri-
cular el tema objetivos es un punto de partida. El curriculo, en tanto
que modelo de pensamiento para comprender y disefiar la ensefian-
za, tiene su punto de partida en considerar de forma precisa cudles
son los propésitos que la escuela debe obtener. El desarrollo del
curriculo se entiende como una contestacion a dicha pregunta, ins-
trumentando la accion pedagogica precisa para su consecucion.

El modelo de TYLER tiene para nosotros un significado especial,
no ya por ser el modelo mas coherente que integra de forma clara el
componente objetivos después de BopsiTT, sino porque TyLER adop-
ta en su exposicidon un enfoque netamente conductista sobre el
aprendizaje que se deja traslucir en cémo concibe a los objetivos.

De esta suerte, tal como sugerimos en el apartado anterior, el te-
ma de los objetivos estd estrechamente ligado al nacimiento de la
teoria sobre el curriculo y a su cristalizacién, pero, ademas, es im-
portante destacar que la perspectiva sobre los objetivos dentro de la
teoria curricular va a ser una perspectiva conductista; algo que a
partir de TyLErR es un comun denominador en todo tratamiento
sobre el problema de los objetivos. El enfoque conductista esta pre-
sente en el afianzamiento del pensamiento curricular, es compafiero
inseparable en buena parte de su desarrollo y la crisis del paradigma
conductista, la critica del mismo, nos hara buscar nuevos modelos
en el enfoque sobre el curriculo. La verdad es que el enfoque con-
ductista tenia perfectamente preparada su acogida en el punto de
vista eficientista. Pensamos que lo que hace el conductismo es ofre-
cer un arropamiento cientifico mas moderno, con la garantia que su-
pone apoyar el pensamiento pedagogico en una corriente psicologica
calificada de cientifica, a un esquema que venia trazado ya con la
aplicaciéon que BospiTT habia hecho del modelo de producciéon in-
dustrial a la escuela.

Lo que aqui nos interesa destacar, pues la base conductista de la
pedagogia por objetivos la analizaremos maés tarde, es que con
TyLER, hacia mediados de siglo, 1) la pedagogia por objetivos cobra
el valor de modelo cientifico para conocer y planificar la ensefianza,
caracterizando asi la teoria sobre el curriculo y sobre la ensefianza, y
2) que todo ello se hara bajo la consideracion conductista del apren-
dizaje, por lo que la llamada pedagogia por objetivos adquiere una
interpretacion conductista.

KuiBer (1977) considera a TyLeErR como el padre del movimiento
de los objetivos de conducta u objetivos de aprendizaje. En muchos
autores, y en alguna medida en todo tratamiento del tema objetivos
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en la teoria didactica, el modelo pedagogia por objetivos se ha
hecho sinénimo de pedagogia basada en objetivos de conducta.

El planteamiento que TYLER tiene sobre el curriculo consiste en
hacer del mismo un estudio secuencial de los temas que surgen al ha-
cer cuatro preguntas basicas (TYLER, 1973, pags. 7-8).

[y

¢ Qué fines desea alcanzar la escuela?

2. {Qué experiencias basicas educativas pueden ayudar con
mas probabilidad a conseguir esos fines?

3. (Como organizar eficazmente esas experiencias?

4. ;Como comprobar que se alcanzaron los fines?

Para TYLER, su teoria del curriculo no consiste tanto en las res-
puestas concretas a dar, como en un método para estudiar esos in-
terrogantes. Se trata de un modelo para buscar soluciones.

Evidentemente los objetivos presentan diversos niveles antes de
ser expresados en términos de conducta, pero ésta es la forma mas
apropiada para que sirvan de guia precisa a la enseflanza. En ese
proceso de concrecion, TYLER ve momentos y mecanismos que hay
que clarificar, proponiendo el siguiente esquema:

LOS OBJETIVOS GENERALES DE LA ESCUELA SURGEN
DE CONSIDERAR:
[

v _ ¥ y
1 2 3
EL SUJETO DE LA LA VIDA EXTERIOR EL. CONTENIDO DE LAS
EDUCACION A LA ESCUELA ASIGNATURAS
1 [ I
Y

OBJETIVOS GENERALES

BUSCAR OBJETIVOS PARA LA
ENSENANZA:

1. Filtrando los objetivos generales a través
de la Filosofia.

2. Poniendo a la Psicologia del aprendizaje
como segundo filtro.

!

OBJETIVOS CONCRETOS, FACTIBLES,DE LA ENSENANZA1

Fig. 1.—Modelo de derivacién de objetivos de Tyler.
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TyLER entiende que, en cierto sentido, todos los nifios tienen una
serie de necesidades basicas que la escuela debe ayudar a satisfacer,
de acuerdo con ciertas normas de conducta significativas desde un
punto de vista personal y social (pag. 13), para rellenar las carencias
de los estudiantes, no sélo satisfaciendo sus intereses, sino incluso
profundizandolos y ensanchandolos.

En segundo lugar, la escuela tiene que responder a ciertas necesi-
dades sociales —Unica consideracion de la que parte la concepcion
utilitarista-—, dado que es una preparacion que no puede desconsi-
derar la vida contemporanea exterior a ella en sus ambitos mas di-
versos. La vida exterior no sefialara directamente qué ha de hacer la
escuela sin interpretar y valorar ese mundo exterior.

Finalmente, el estudio de los ambitos del saber, tal como los con-
figuran los especialistas en las diversas asignaturas, proporciona
las aportaciones que cada materia puede hacer a la escuela.

Se evidencia, pues, una perspectiva equilibrada sobre las fuentes
de los objetivos que supone someter a discusion el problema de di-
chas fuentes dentro de la propia teoria del curriculo, no como algo a
lo que el curriculo sirve solamente. El problema de seleccionar obje-
tivos no es algo al margen del especialista en curriculo, sino una ta-
rea suya mas en base a considerar, sopesar y poner en relacién las
tres fuentes citadas de objetivos generales.

Pero es evidente que de esas tres Tuentes puede surgir una canti-
dad de objetivos, u objetivos tan amplios, que la escuela no es capaz
de realizarlos. Entonces se impone una seleccion y/o concrecion de
los mismos utilizando una primera filtracion filosofica y otra de or-
den psicolégico. «La filosofia educativa y social adoptada por la es-
cuela puede constituir el primer tamiz» (TYLER, pag. 37). Después el
profesor v el planificador del curriculo «deben apoyarse en algin ti-
po de teoria del aprendizaje» (pag. 45) de la que se extraigan conse-
cuencias concretas para el curriculo. Esa misma teoria tendra que
adoptarse méas tarde «como base de verificacion de sus objetivos»
(pag. 46). Un objetivo para ser valido tiene que estar de acuerdo con
las condiciones intrinsecas del aprendizaje, con una teoria que diga
qué objetivos son faciles o dificiles, como se han de presentar gra-
dualmente, cdmo se conectan unos con otros, qué condiciones re-
quiere cada objetivo, las consecuencias que tiene cada experiencia de
aprendizaje. Se ve, pues, la trascendencia que el filtro psicologico
que es la teoria del aprendizaje tiene para la seleccion, ordenacion 'y
evaluacion de los objetivos concretos a los que la escuela se va a de-
dicar.

El nivel de generalidad con que deben formularse los objetivos
estara de acuerdo, segiin TYLER (pag. 59), con lo que se sepa acerca



El afianzamiento de la pedagogia por objetivos 31

de la psicologia del aprendizaje, pero «conviene enumerarlos en for-
ma tal que resulten utiles para seleccionar actividades de aprendizaje
y orientar el mismo» (pag. 47) y su enunciado «estara relacionado
con los cambios que experimenta el alumno» (pag. 47). El enuncia-
do de temas de contenidos no sirve si no especifican «qué es lo que
deben hacer los alumnos con esos elementos» (pag. 48). Si el objetivo
se refiere a conductas generales del alumno como, por ejemplo, des-
arrollar el pensamiento critico «es muy poco probable que resulten
fructiferos los esfuerzos dirigidos a objetivos tan generalizados, por
lo que se hace necesario especificar de forma mas decidida el conte-
nido al cual se aplica la conducta» (pag. 49). El objetivo para TYLER
sera aquél que venga expresado «en términos que identifiquen al
mismo tiempo el tipo de conducta que se pretende generar en el estu-
diante y el contenido del sector de vida en el cual se aplicara ese
comportamiento (pag. 50), siendo asi formulaciones que especifican
conducta psicologica del alumno y contenido a la que se aplica.

Solo con la formulacion clara de los «resultados a que se aspira,
el autor del curriculo dispondra de un conjunto mas 0tit de criterios
para seleccionar el contenido, sugerir actividades de aprendizaje, de-
cidir el tipo de procedimientos didacticos aplicables y, en sintesis,
cumplir con los demas requisitos propios de la preparacion del
curriculo» (pag. 64).

Quiza sea conveniente sefialar que TYLER, antes de concebir los
objetivos de esta forma, empezo a interesarse por los objetivos de
conducta como una necesidad a la hora de construir los items de los
tests. El item requiere respuestas de conducta observables y su cons-
truccion exige atender a definiciones operacionales de los compor-
tamientos a medir por medio de los items. De hecho, los expertos en
evaluacion y constructores de tests han tenido un papel muy impor-
tante en la pretension de querer reducir los objetivos a formula-
ciones precisas de conducta, a definiciones operacionales de la mis-
ma.

Su orientacion psicométrica y la adopcidn de la teoria conductis-
ta del aprendizaje dan un significado muy decidido a los objetivos,
tal como son entendidos por el autor que comentamos. El objetivo
util es el objetivo preciso que ayuda a establercer el disefio de activi-
dades, seleccionar materiales, evaluarlo, secuencializarlo.

Es interesante destacar en el modelo de TyLER dos rasgos esen-
ciales: a) El incluir el proceso de seleccion de objetivos dentro de un
esquema general del curriculo donde se entrecruzan perspectivas so-
ciales, psicologicas y pedagodgicas, dandose a la teoria curricular una
trayectoria que se desarroliara hasta nuestros dias. ) El haber con-
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siderado el objetivo como algo preciso que se relaciona con cambios
de conducta del alumno.

Esta caracterizacion de los objetivos en el curriculo, porque los
objetivos amplios son poco fructiferos, supone a nuestro entender
un empobrecimiento del esquema general que propone TyLer. De la
riqueza de sugerencias y perspectivas que pueden derivarse de consi-
derar la interaccion de las tres fuentes de las que proceden los «obje-
tivos dtiles para la ensefianza» (el nifio, la sociedad y los
contenidos), se pasa al principio de que solo el objetivo preciso es
util. Al poner el énfasis de la utilidad en los objetivos mas precisos
se desconsideran otras posibles perspectivas y enfoques del disefio
del curriculo y se deja de lado el papel de otros objetivos no féaciles
de precisar en la ensefianza.

En el esquema de TYLER, el disefio de la estrategia de ensefianza
(seleccion del contenido, actividades de aprendizaje, procedimientos
didacticos, etc.) queda sometido a la relacidén de dependencia respec-
to de los objetivos previamente precisados. Se sugiere un esquema
de disefio o de programacion que ha sido muy propagado:

Resultados en términos de
cambios experimentados en
la conducia.

Medios precisos |

Objetivo preciso. —
para lograrlo.

Se establece un esquema en el que es previo clarificar significa-
dos en el objetivo para actuar después con los medios precisos, en
lugar de, por ejemplo, actuar guiado por objetivos mas generales,
estructurar una accion mas global y analizar después qué aspectos
concretos de ese objetivo mas general se han conseguido. Se atisba
asi en TyLER la idea de un disefio curricular, programacion de la en-
sefianza, como un procedimiento preciso y riguroso. Las ideas de
eficiencia y precision son dos coordenadas basicas en la pedagogia
por objetivos.

Con TvyLER la teoria curricular quedara fuertemente caracteriza-
da al tomar esa posicion sobre el papel y significado de los objetivos
dentro de la misma. La psicologia es el filtro ultimo de los objetivos
de la ensefianza, que previamente ha seleccionado una determinada
filosofia de la educacion. Pero ese filtro psicoldgico no puede enten-
derse como una pura seleccidon cientifica de los objetivos desde el
momento que se opta por una determinada interpretacion psicologi-
ca como es la conductista. Con ésta el objetivo valido es el objetivo
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preciso, expresado en términos de conducta; con otro filtro psicolo-
gico se puede llegar a otra interpretacion del significado que tienen
los «objetivos utiles» para la ensefianza.

Los objetivos concretos son, pues, reclamados ahora desde una
opcidn psicoldgica conductista. En BosiTT eran la exigencia de una
eficiencia entendida, también, muy particularmente.

Con TYLER ha quedado puesto de manifiesto un esquema béasico
de orden procesual para la reoria curricular que es, al mismo tiem-
po, un esquema de disefio o programacion de la accion. Este es-
quema consiste en la sucesién de los siguientes pasos:

1. Consideracion de las fuentes de orientacion de la accion pe-
dagogica: Sujeto, sociedad, contenidos.

Seleccion de objetivos.

Seleccion de experiencias.

Organizar experiencias.

Evaluacién.

W W

Pero, dentro del pensamiento curricular ha quedado insinuada
también una interpretacion de este esquema y de cdmo llevarlo a
cabo: la interpretacion precisa, tecnicista, de los objetivos y del di-
sefio.

A partir de aqui podemos rastrear, dentro de la teoria y de-
sarrollo del curriculo, perspectivas contrapuestas y aportaciones
puntuales que se insertan en una u otra de las dos direcciones si-
guientes:

A) Considerar enfoques amplios de la teoria curricular, donde
se interrelacionan sistematicamente los diversos elementos,
haciendo de ésta una teoria del proceso de ensefianza-apren-
dizaje, proporcionando una guia para disefiar una accién en
coherencia con todos los elementos que entran en ese proce-
so: Sujeto, sociedad, cultura, relaciones de comunicacion,
ayudas técnicas, procedimientos de evaluacion, métodos,
formas de organizacion escolar, etc. En este enfoque los ob-
jetivos tienen un sentido orientador y admiten diversos
niveles de precision, pero estudidndolos en interrelacion con
todos los demas elementos. Los problemas tedricos a estu-
diar y a resolver en la practica son muchos, porque son infi-
nitas las interacciones entre esos elementos. Organizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, disefiar la ensefianza, su-
pone estructurar una accion que considera cémo es la si-
tuacién concreta en la que se actia, como podemos influir
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sobre ella sabiendo hacia donde nos debemos mover. Los
problemas relativos a coémo precisar los objetivos son
problemas menores dentro de este enfoque globalizador.

Por citar algiin caso, dentro de esta linea estad el planteamiento
de TaBa (1974), el de StEnHOUSE (1978), TANNER (1980) y algunos en-
foques del curriculo como una tecnologia que proporciona es-
quemas para la traslacion de conocimientos cientificos a situaciones
practicas con el fin de modificar la realidad en una determinada di-
reccion (GiMeno, 1981). Son enfoques amplios integradores de apor-
taciones diversas.

B) Por otra parte, se encuentra una linea que, teniendo un es-
quema basico parecido e incluso idéntico al planteado por
TyYLER y otros autores mencionados en el punto anterior, ha
optado por una interpretacion tecnicista de los objetivos y
del proceso de disefio establecido a partir de esos objetivos
formulados en términos de conducta, tal como ya se insinfia
en TyYLER.

Es esta segunda corriente dentro del pensamiento pedagdgico
sobre el curriculo la que conecta mas directamente con el pensa-
miento eficientista de BossiTT, tomando ahora el apoyo conductista
y otras aportaciones, psicolégicas y no psicoldgicas, coherentes con
el paradigma conductista.

Esta linea enfatiza los valores de precision y eficiencia, con me-
nos preocupacion por conocer los procesos pedagdgicos, aspecto és-
te mas atendido por los enfoques mas generales y estructurales de la
primera orientacion que hemos destacado. Ha sido este enfoque el
que ha dado méas apoyos al modelo de la pedagogia por objetivos
como forma de plantear los problemas curriculares y el disefio de la
practica de ensefianza. Ha sido un eficientismo y un tecnicismo apo-
yado por:

* las exigencias de la sociedad industrial,

® la necesidad de fomentar programas de entrenamiento militar
durante la Segunda Guerra Mundial y la Guerra Fria,

® la aplicacion de los sistemas a la gestidn de la ensefianza am-
parada en el desarrollo de algunas corrientes de la pedagogia
cibernética (Frank, 1976),

e teorias del aprendizaje como la de GAGNE (1975, 1977 y 1979),
¢ el desarrollo de las taxonomias de objetivos (BLoom, 1971),
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® sustentada por la fuerte orientacién que el positivismo légico
y el operacionalismo han marcado a las ciencias de la con-
ducta, asi como el apoyo que han prestado algunas orienta-
ciones de la filosofia analitica en la educacidon (Hirst, 1974),

* todo esto ha desembocado en una concepcion fecnicista del
disefio de la ensefianza mas propio del entrenamiento para la
adquisicion de destrezas que para la educacion.

Briges (1973, 1979), BLock (1975) y PopHaMm (1970) son represen-
tantes clarisimos de esta orientacion del disefio que ha encontrado
aplicacion en la ensefianza programada y en ciertos modelos de ense-
Aanza individualizada.

La expresién mas genuina de esta segunda gran orientacion tec-
nicista, mecanicista y conductista del disefio del curriculo, puede
apreciarse en la concepcion de los objetivos que han desarrollado Es-
TARELLAS {(1974) y MAGER (1972 y 1973), por ejemplo.

La clave para distinguir estas dos grandes orientaciones reside no
tanto en el esquema formal interno, que suele ser muy parecido en
muchos casos, sino en el grado de concrecién, precision y tecnicismo
que quieren dar a los modelos que defienden, teniendo en cuenta
algo que resultara de especial significacién: los enfoques mas am-
plios, menos tecnicistas, muestran cierta flexibilidad para dar cabida
a puntos de vista muy diversos, admitiendo y tomando en cuenta
orientaciones tedricas diversas. Estan mas preocupados por visiones
globales, aunque no puedan proporcionar soluciones muy precisas.
Los enfoques mas restringidos, como tendremos oportunidad de
comprobar, se inclinan por una opcidn tedrica muy concreta en tor-
no a la que se configuran. Pero en ciencias de la educacion resulta
dificil mantener posiciones tedricas monoliticas, es dificil encontrar
satisfaccion apoyandose en modelos tedricos muy analiticos y par-
ciales.

Quiza una de las posiciones mas representativas del enfoque glo-
bal sobre el curriculo y que mas consecuencias ha tenido sobre el
pensamiento pedagdgico al respecto, ha sido la de H. TaBa con su
obra Curriculum Development (1962). TaBa pretende, al igual que
TyLER, configurar un esquema general que, tomando en considera-
cion todas las aportaciones pertinentes, facilite una concepcién glo-
bal del problema y ayude a tomar las decisiones correspondientes.
Como la autora sefiala, «La diferencia entre la determinacion de de-
cisiones para la elaboracion de un curriculo de acuerdo con un mé-
todo cientifico que desarrolle un esquema racional y otro que no lo
hace, es que en la primera los criterios para la adopcion de deci-
siones derivan de un estudio de los factores que constituyen una ba-
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se razonable para el curriculo. En nuestra sociedad, al menos, estos
factores son el estudiante, el proceso de aprendizaje, las exigencias
culturales y el contenido de las disciplinas. Por consiguiente —conti-
nia— la evolucion cientifica del curriculo debe partir del analisis de
la sociedad vy de la cultura, de los estudios sobre el alumno, el proce-
so de aprendizaje y el analisis de la naturaleza del conocimiento, con
el objeto de determinar los propésitos de la escuela y la naturaleza
de su curriculo», (pags. 24 y 25).

El orden de adopcion de decisiones propuesto por TABA viene a
coincidir con el de TyLEr: Diagndstico de necesidades, formulacion
de objetivos, seleccion de contenido, organizacion del contenido, se-
leccion de las actividades de aprendizaje, organizacion de las activi-
dades de aprendizaje y determinacion de lo que se va a evaluar y co-
mo hacerlo.

A partir de esas consideraciones se establecen los objetivos gene-
rales, si bien hay que llegar a otro nivel mas especifico que facilite la
toma de decisiones, aunque «éstos objetivos mas especificos deben
ser compatibles con los de importancia general y, en su totalidad,
expresar la perspectiva de los objetivos generales» (TaBa, 1974, pagi-
na 261). Estos objetivos més especificos deben definir los puntos co-
munes de interés a los que deben contribuir todas las materias, todas
las actividades, todos los maestros (pag. 263).

Los objetivos tienen que reflejar tanto el contenido al que se
aplican como el tipo de actividad mental o conducta en general que
desarrollan, porque sobre un contenido se puede ejercer la*memori-
zacion, el analisis, la critica, etc., y una actividad mental varia segiin
el contenido al que se aplique. El proceso educativo «consiste tanto
en el dominio del contenido como en el desarrollo de las facultades»
(pag. 265).

El objetivo complejo hay que analizarlo hasta donde sea necesa-
rio para que no quede duda sobre el tipo de conducta al que se apli-
ca o la que se espera; hay que analizar las conductas complejas para
establecer un tratamiento pedagogico diferenciado. Pero esta bus-
queda analitica al formular objetivos «no debe cegarnos ante el
hecho de que, en la realidad de un acto de aprendizaje, los diversos
tipos de conducta representados por estos objetivos ocurren simulta-
neamente. En el andlisis pueden ser distinguidos entre si, pero no
pueden separarse unos de otros en una experiencia real de
aprendizaje*. En el planecamiento del curriculo hay que planear (...)
experiencias de aprendizaje dirigidas a objetivos multiples» (pag.
268).

* El subrayado es nuestro (N. del A.).



El afianzamiento de la pedagogia por objetivos 37

Esta matizacion es muy importante para ver la funcion de los ob-
jetivos en la planificacion de la ensefianza, asi como la considera-
cion que hace TaBa (pag. 268) de que «los objetivos son evolutivos y
representan caminos por recorrer antes que puntos terminales», lo
que plantea la necesidad de la continuidad de las experiencias de
aprendizaje, ya que los objetivos, por lo general, requieren un des-
arrollo acumulativo. Y si se tiende a «convertir objetivos que exi-
gen un tratamiento progresivo en expectativas finales a corto
plazo (...) es (...) porque se conoce poco sobre las secuencias evolu-
tivas de las conductas mas complejas, tales como los procesos men-
tales superiores y las actitudes» (pag. 270).

Es interesante también destacar la idea de TaBa sobre la nece-
sidad de que el alcance de los objetivos debe ser amplio, para que
asi se contemplen todos los resuitados educativos sobre los que la es-
cuela tiene responsabilidad. La especificacion analitica de objetivos
no puede descuidar las capacidades generales, los resultados educa-
tivos importantes. Es necesaria la clarificacion, la especificacion,
pero no hasta el punto de perder de vista lo importante, la unidad
del proceso educativo y la unidad del mismo proceso de aprendizaje.
De hecho, TABa cree necesaria la clarificacion de objetivos pero so-
lamente llegando a grandes categorias del comportamiento que ex-
presen la base racional en la que se apoya la concepcion misma de
los objetivos (pag. 279), poniendo de manifiesto la filosofia educa-
tiva que los sustenta. Estas categorias son, por ejemplo, el pensa-
miento reflexivo, la capacidad para interpretar datos, la aplicaciéon
de hechos y principios, los valores y las actitudes, las habilida-
des, etc.

En nuestra opinion TaBa propone una perspectiva bastante
equilibrada sobre la funcion de los objetivos dentro de la teoria
curricular como expresién de la mision de la educacion, una vez que
se han considerado los factores basicos de donde surgen esos objeti-
vos: alumno, proceso de aprendizaje, cultura y estructura del conte-
nido. La clarificacion de esos objetivos es necesaria para poder to-
mar decisiones acertadas, diferenciando el tratamiento educativo pa-
ra adecuarlo a las distintas exigencias que requiere el contenido de
los objetivos mas generales. Pero la determinacién analitica no debe
llegar hasta el punto de que pueda olvidarse lo sustancial, perdiendo
de vista que la educacién tiene que contemplar aspectos fundamen-
tales, y atender a todos ellos. Se precisa de una clarificacion, sin per-
der la unidad del proceso educativo y del aprendizaje; lo que se
tendra en cuenta a la hora de planificar las experiencias educativas
que no pueden ser concebidas, por tanto, como un puzzle. Como se
dijo anteriormente la diferencia entre este tipo de enfoques en la
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teoria y practica del curriculo y los de tipo mas tecnicista y analitico,
que comentaremos, reside en hasta donde se quiere llevar el nivel de
precision en el analisis del significado de los objetivos y del disefio
de la practica de la ensefanza y del aprendizaje. La busqueda de la
precision a ultranza suele ir acompafiada de la pérdida del sentido de
la unidad y complejidad del fenédmeno educativo.



CAPITULO TERCERO

LA PEDAGOGIA POR OBJETIVOS EN
LOS PLANTEAMIENTOS MAS TECNICISTAS
DE LA ENSENANZA Y DEL APRENDIZAJE

Procuraremos ahora describir a grandes rasgos como ha ido cris-
talizando la idea de que los objetivos han de ser formulados de ma-
nera precisa para que sean la base de un disefio eficiente y seguro,
también preciso, de la propia ensefianza. Esta corriente mas tecnicis-
ta arrancaba, como vimos, de los planteamientos eficientistas de
BossiTT, al tomar como modelo el proceso de organizacion cientifica
del trabajo basado en Tavror. En esa perspectiva, la precision,
tanto en el objetivo como en el disefio de la ensefianza (formacion
para un puesto de trabajo muy definido), es la condicidn para res-
ponder con seguridad a las demandas sociales concretadas en las ac-
tividades de los adultos gue hacen posible el funcionamiento de una
sociedad, y esta propiciada por la adopcion de una metodologia —el
analisis de tareas— que asegura la concrecion de los objetivos ter-
minales a lograr y la forma de conseguirlos: el entrenamiento en las
destrezas implicadas en los objetivos especificados.

Este enfoque tecnicista que caracterizara decisivamente a la pe-
dagogia por objetivos, se afianza en TyLER, al adoptar éste la teoria
conductista sobre el aprendizaje como filtro psicolégico para selec-
cionar los objetivos a que debe atender la escuela. Los objetivos han
de ser objetivos precisos.

Para ScHiro (1978, pag. 118), «las razones basicas por las que
los objetivos han de fijarse antes de comenzar a desarrollar el curri-
culum, y el que hayan de establecerse en términos conductuales es-
pecificos, se debe a la concepcidn instrumentalista del curriculo y a
la concepcidn conductista de la naturaleza humanay.
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Pero es necesario analizar todavia mas c¢cdmo cristaliza este mo-
delo pedagdgico, de qué perspectivas se nutre y por medio de qué pi-
lares se ha sustentado tan fuertemente hasta riuestros dias.

3.1. La posicion de GAGNE

Uno de esos pilares indiscutibles ha sido la teoria del aprendizaje
de Gacne, muy relacionada, como veremos, con los presupuestos
conductistas y con los planteamientos eficientistas de la industria y
del entrenamiento militar para el que trabajé durante la Segunda
Guerra Mundial y una vez finalizada ésta.

GAGNE se encuentra dentro del grupo de psicélogos que intervi-
nieron para seleccionar, clasificar y entrenar al personal de la forma
mas adecuada y eficiente posible para responder a las necesidades
exigidas por la utilizacion de equipos militares de gran compleji-
dad tecnologica. Los artefactos bélicos son costosos y complejos. Se
precisa un entrenamiento cuidadoso del personal que los manipula-
ra, a fin de que se convierta en una pieza mas de esa complejidad
técnica. La capacidad técnica del militar especialista es una variable
basica del rendimiento de la maquinaria bélica. Su formacion —frai-
ning— requiere precision en los objetivos a lograr en el aprendizaje
y seguridad en los procedimientos instructivos para conseguirlos.

De esta suerte, la psicologia del aprendizaje, lo mismo que
ocurria paralelamente con la psicologia industrial, se ponia al servi-
cio de la blisqueda de unos principios que tuviesen inmediata aplica-
cion en la practica para la que se la precisaba. Son elaboraciones,
pues, requeridas por la necesidad de responder a unas exigencias
pragmaticas muy concretas, poco preocupadas por las bases tedricas
que las sustentan. Se pretende ante todo una tecnologia y ésta se jus-
tifica no tanto por sus presupuestos como por el rendimiento en los
resultados que es capaz de conseguir.

Resulta obvio que estas aportaciones, como la de GAGNE, surgen
como respuestas a las exigencias del entrenamiento militar e in-
dustrial, lo que, como indica SNELBECKER (1974 pag. 455), supone
que los objetivos que se persiguen pueden ser identificados facilmen-
te, ya que se trata de objetivos especificos muy concretos. Por ello
GAGNE tomara, lo mismo que hizo TAYLOR, el analisis de tareas co-
mo el instrumento que, desmenuzando el contenido de destrezas
complejas, nos dird qué tipo de aprendizaje esta implicado en cada
tarea concreta. Cuando cada situacion de entrenamiento o destreza
particular se haya analizado sabremos qué tareas estan implicadas.
Conociendo los objetivos mas especificos que quedan comprendidos
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en una tarea, asi como su interconexién, se podra determinar maés
facil y precisamente los procedimientos a seguir en el entrenamiento.
Es decir, que el procedimiento para saber qué es lo que hay que en-
sefiar nos llevara también al procedimiento de cdmo ensefiarlo.
Dicho en terminologia ya empleada: la concepcion de los objetivos
como algo preciso dentro de los planteamientos del entrenamiento,
lleva a la concepcién del disefio como un proceso también preciso y
Seguro.

GAGNE concibe la educacion como algo mas amplio que la ins-
truccion o que el entrenamiento, pero como es evidente que la ins-
trucciéon es una parte importante de la primera, no duda en propo-
ner las técnicas y principios por él establecidos para mejorar la
practica escolar. El esfuerzo de GAGNE se concentrd en elaborar una
taxonomia que ordenara los tipos de aprendizaje posibles, distin-
guiendo diversos tipos asi como las categorias jerarquizadas que
componen los aprendizajes mas complejos.

Para GAaGNE la teoria de la instruccion no es sino la aplicacién di-
recta al ambito de los contenidos instructivos de los principios psico-
logicos por él elaborados, basados en el andlisis de tareas. Una vez
que se identifica a los objetivos del entrenamiento —concretos, pre-
cisos— con los objetivos instructivos, se aplican al ambito de la ins-
truccidn los esquemas psicoldgicos y pedagdgicos propios del campo
del entrenamiento militar e industrial, continuando asi la tradicion
comenzada en BossiTT. Los educadores copiaran procedimientos del
mundo de la formacion profesional, considerando que ha de partirse
de una definicién clara de los objetivos para disefiar técnicas y mate-
riales precisos que nos lleven de forma segura a su consecucion.

Soélo que ahora esa traslacion vendra arropada por la psicologia
elaborada por GaGNE, a partir de los condicionamientos que se le
imponen desde el campo para el que trabaja: los esquemas del efi-
cientismo necesario en el entrenamiento industrial y militar.

Esto es importante considerarlo, pues la taxonomia de objetivos
de Gaone (1979) basada en la jerarquia de tipos de aprendizaje, es la
taxonomia, junto a la de BLooM, que mas acogida ha tenido en el
mundo de la educacion. La autoridad de esa taxonomia esta, pre-
cisamente, en el hecho de partir de una base psicolégica que, como
mas tarde veremos, es discutible; pero los pedagogos son muy suscep-
tibles de ser atraidos por estos planteamientos que proporcionan una
base de partida, base que ellos no discuten porque no cae dentro de su
ambito y porque tampoco disponemos de unos criterios para seleccio-
nar los fundamentos psicologicos mas apropiados para la teoria y
practica de la ensefianza.
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El cémo conseguir los objetivos —disefio de la practica— esta en
analizarlos. Para ello Gagne (1977) propone seguir los pasos si-
guientes:

1. Analizar el procesamiento de informacioén para ver qué suce-
sion de operaciones mentales tienen lugar cuando un sujeto
aprende.

2. Clasificar las tareas, de suerte que pueda descubrirse qué ti-
po de aprendizaje es preciso para alcanzar la tarea y cuales
son las condiciones de éste.

3. Analizar el aprendizaje que conducira al rendimiento espera-
do para revelar los requisitos y secuencia de aprendizaje.

Nuestro interés se centrara ahora en el punto 2 que es el que toca
directamente el tema de los objetivos.

La buisqueda de una taxonomia de tipos y campos de aprendizaje
la justificard GAGNE como una condicion para establecer tratamien-
tos educativos adecuados para cada tipo de aprendizaje, asi como
para después utilizar las formas de evaluacidén mas adecuadas a cada
una de las categorias de la taxonomia.

GAGNE (1979, pags. 24 y ss.) distingue los siguientes tipos de ca-
pacidades o campos de aprendizaje (para él las capacidades huma-
nas son el resultado de un proceso de acumulacion de aprendizajes):

1. Habilidades intelectuales.

Aprendizaje de signos.

Asociaciones de estimulo-respuesta.
Encadenamientos.

Asociaciones verbales.

Aprendizaje de discriminaciones.
Aprendizaje de conceptos.
Aprendizaje de reglas.

Aprendizaje de solucién de problemas.

._......_.._.._......_._.
R e U I RN

Estrategias cognoscitivas.
Informacion verbal.
Habilidades motoras.
Aprendizaje de actitudes.

VR W

Estas cinco categorias son campos del aprendizaje humano que
se realizan en diversas areas de la vida e incluso en distintas discipli-
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nas escolares. El ojo parpadea ante seriales; se aprenden palabras
por medio de asociaciones estimulo-respuesta; se aprenden encade-
namientos de respuestas como es poner en marcha cualquier apara-
to; se aprenden asociaciones de palabras; se aprende a distinguir y
responder discriminadamente ante diversos estimulos o situaciones;
se aprende a agrupar objetos, etc. en conceptos, bien directamente
en conexién con el medio o por medio del lenguaje (definiciones); se
aprende a responder ante clases de situaciones por medio de reglas 'y
se aplican éstas para resolver problemas. Estas habilidades intelec-
tuales se jerarquizan de forma que la posesion de las mas complejas
supone el dominio previo de las mas sencillas, aunque éstas desem-
pefien un papel poco importante en el aprendizaje escolar por ser
previas a éste. Las estrategias cognoscitivas son unas habilidades ad-
quiridas que eligen y orientan el propio proceso de pensamiento, es
el «saber pensar». La informacién verbal es mas bien una forma de
conocimiento, y el campo motor y actitudinal marcan dos ambitos
netamente diferenciados de todos los demas aprendizajes, que
podriamos decir son de carécter intelectual.

Una vez que se posee esa taxonomia de tipos de aprendizajes en
tres ambitos distintos (intelectual, afectivo y motor), con una jerar-
quizacion bastante precisa dentro del campo de las habilidades inte-
lectuales, la funcionalidad de la misma esta en descubrir qué tipo o
tipos de aprendizaje estan implicados en las tareas de ensefianza.
Los objetivos del aprendizaje seran resultados de ello en cualquiera
de las categorias mencionadas, de suerte que, para GAGNE (1975,
pag. 84), «El definir y exponer un objetivo para el aprendizaje signi-
fica expresar una de las categorias (o subcategorias) de los resulta-
dos del aprendizaje en términos de actuacion humana y especificar
la situacion en la cual habra de ser observada».

Los objetivos de la ensefanza se formulan, pues, en términos de
aprendizaje, de tipos de aprendizaje, comprendidos en la
taxonomia. Asi, por ejemplo, el saber cuales son los derechos huma-
nos reconocidos por las Naciones Unidas es un objetivo de ensefian-
za que hay que catalogar como una informacion verbal. Una si-
tuacion en la cual podra observarse ese aprendizaje por medio de
una realizacion puede ser el hacer al alumno la pregunta: ;Cuales
son los Derechos Humanos reconocidos por las Naciones Unidas?
La actuacidn del alumno puede ser la de escribir o recitar la especifi-
cacion de esos derechos. Operacion parecida puede realizarse con
cualquier otro tipo de objetivo.

Dada la concepcion que el autor tiene del disefio, se recomendara
que esos objetivos se definan en término precisos, de suerte que ten-
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gan solamente un significado (CAGNE y Brices, 1976, pags. 91 y ss.)
que indique lo que el estudiante sera capaz de hacer después de reci-
bir la instruccion; es decir, que han de ser resultados observables,
para lo cual habran de ser objetivos definidos operacionalmente:
describiendo la accion que realizara el estudiante y el tipo de ejecu-
cion. Sélo desde unos objetivos concebidos de esta forma pueden
hacerse planificaciones precisas del proceso de enseflanza basadas en
el proceso de aprendizaje y considerando las condiciones internas y
externas de cada tipo de aprendizaje al que se refiere el objetivo.

El objetivo se obtiene una vez que se ha realizado el analisis de
tareas y se descubre qué tipo de aprendizaje estd implicado. Una vez
identificado y formulado adecuadamente habra que ver qué tipo de
capacidades subordinadas exige, si es que se trata de una habilidad
intelectual, de acuerdo con la jerarquia propuesta. Después se selec-
ciona ya el plan especifico para conseguir el aprendizaje identificado
a base de buscar los requisitos internos del sujeto, contenidos de me-
moria que habra que poner a punto, etc., y ordenar las estimula-
ciones exteriores mas adecuadas a cada tipo de aprendizaje. Si lo
que se va a enseflar es una regla como es, por ejemplo, el que el agua
se hiela a cero grados centigrados, tendremos que hacer recordar al
alumno los conceptos, discriminaciones previas, etc. de las que nece-
sita disponer con anterioridad como requisitos de aprendizaje o con-
diciones internas del mismo. El aprendizaje de una regla como ésta
puede facilitarse con acciones exteriores, como podria ser: comuni-
carle previamente los resultados que se esperan al terminar ¢l apren-
dizaje, darle algunas instrucciones verbales, formularle algunas pre-
guntas, solicitarle demostraciones, etc. (GAGNE, 1979, pag. 126).

Para GaGne el aprendizaje es un proceso de informacién y en ca-
da una de sus fases la actividad interior que realiza el sujeto es muy
caracteristica. Lo que debe hacer la instruccion es apoyar al proceso
de aprendizaje con acciones apropiadas a cada una de esas fases.
Tanto el proceso de aprendizaje como la ayuda pertinente desde el
exterior por medio de la ensefianza es un proceso muy estructurado.
El disefio de la instruccion es preciso y esquematico, pudiendo
concretarse en acciones muy precisas para apoyar los pasos o fases
del aprendizaje, segin lo que ocurre interiormente en ellas. Es una
concepcion del disefio apoyada y ajustada a una concepcion del
aprendizaje coherente con ella. Este seria el esquema defendido por
GAGNE (1975):
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TABLA 2. Relaciones entre aprendizaje y ensefianza en Gag-

ne.
Fase de Lo que ocurre Acciones de
aprendizaje en cada fase enseflanza

1 MOTIVACION Se crea expecta- —— Activese la moti-
tiva. vacion. Dar a co-

nocer el objetivo.

2 APREHENSION Atencién y per- —— Dirijase la aten-

cepcion selectiva. cion.
3 ADQUISICION Codificacion, en-—— Estimulese el re-
trada y almacena- cuerdo. Ofrecer
l miento. guias.
4 RETENCION Almacenamiento ————
| en memoria.
5 RECUERDO Recuperaciébn de ——— Aumentar la re-
} la informacion. tencion.
6 GENERALIZA-

CION Transferencia —————— Facilitar transfe-
i rencia.

7 EJECUCION

Respuesta, —————— Estimular la eje-

| cucion.
8 RETRO-ALI-
MENTACION Refuerzo.-——————— Dar retroalimen-

taciones.

Recapitulando un poco, conviene recordar que el objetivo como
algo concreto, necesariamente observable, aparece en GAGNE como
una necesidad urgida, tanto por la concepcion de los objetivos, co-
mo por la funcidén que deberan desempefiar en el disefio de la ins-
truccion. Sus preocupaciones son eminentemente préacticas y utilita-
rias. Busca una taxonomia de objetivos que posibilite procedimien-
tos seguros de instruccion, manejando una concepcidon de la ensefian-
za tomada del entrenamiento para destrezas concretas. Lo que hace es
extrapolar el esquema de disefio del entrenamiento, para afianzar
aprendizajes muy definidos al ambito general de la instruccion.
Extrapolacion garantizada por la creencia de que el proceso de
aprendizaje es basicamente el mismo en cualquier campo de conteni-
dos culturales. La jerarquia de tipos del mismo es un esquema uni-
versal. Ese aprendizaje es un proceso de construccion. Las capacida-
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des humanas mas complejas son productos edificados por destrezas
(tipos de aprendizajes) mas concretos. Lo importante, pues, es estu-
diar el orden interno de esa construccion para poder seguirio y favo-
recerlo.

{Como llevar a cabo tal mistdon? Sencillamente analizando los ni-
veles de la construccion: Identificando clases de materiales, gue son
los tipos de objetivos y las relaciones de dependencia entre esos ma-
teriales o aprendizajes. Esa funcion la cumple la taxonomia jerar-
quica, que no solo es el recurso para identificar categorias de apren-
dizajes, sino la guia para progresar desde los mas simples hacia los
mas complejos. Los aprendizajes posibles quedan reducidos a los
efectos observables, lo que supone una opcion que lleva a concebir a
los objetivos como resultados apetecidos ~—tipos de aprendizaje—
observables. Muy coherente, si tenemos en cuenta que su preocupa-
cion basica reside en el ambito del training o entrenamiento de
destrezas.

La jerarquizaciéon de objetivos, como decimos, marca la guia de
la instruccion al imponer una secuencializacion de los tipos de
aprendizaje, lo que de paso llevard a la concepcion tecnicista del di-
sefio como un proceso algoritmico, preciso y seguro. El disefio con-
siste en, una vez identificado el objetivo, atenerse a las recomenda-
ciones para lograr cada tipo de aprendizaje y para pasar de los mas
simples a los mas complejos; lo que da un aire mecanicista a la ins-
truccion, coherente con idéntica posicion en la concepcion del
aprendizaje como proceso de adquisicién, fijacion y generalizacion
de informacion, que pasa por una serie de fases muy bien delimita-
das y secuencializadas. No olvidemos que lo que debe hacer la ense-
flanza es favorecer la secuencia de esas fases con las acciones ade-
cuadas a cada una. El proceso de ensefianza y su disefio es el se-
guimiento con acciones concretas de un proceso de aprendizaje muy
definido.

Otra caracteristica digna de resaltar en GAGNE respecto de cOmo
concibe a los objetivos, es el énfasis en las conductas formales de or-
den psicologico. De acuerdo con el esquema expuesto, identificar
objetivos es identificar tipos de conductas psicologicas. A partir de
cualquier contenido hay que buscar esas conductas. Lo que interesa
es la actividad conductual, sin ver que puede tener diverso significa-
do seglin a qué contenidos se aplique. Se detiene en el sustrato psico-
l6gico del objetivo, pues su preocupacion basica son las habilidades
intelectuales en si mismas; aparte del campo motor y afectivo, sin
ver el campo cultural al que se aplican.

Un intento muy parecido al de GAGNE, y en parte basado en €, es
el de LeirH (1968) que quiere establecer unos procedimientos instruc-
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tivos precisos basados en tipos de aprendizajes bien diferenciados.
Partiendo de una jerarquia precisa de los mismos se quieren catego-
rizar los métodos, también precisos, para ayudar mas eficientemente
al logro de cada tipo de aprendizaje. Véase la Tabla 3, tomada de
Birzea* (1980, pag. 134-135).

Esta posicion ante los objetivos y ante el disefio, puesta de mani-
fiesto por GAGNE, €s comun a otros autores que como MELTON
(1964), han trabajado en la busqueda de taxonomias que agrupen ti-
pos diversos de aprendizaje para establecer a partir de ellas planes
muy concretos de entrenamiento. Se trata de una amplia corriente
de psicologia aplicada al entrenamiento y formacion profesional que
SNELBECKER (1974, pag. 453 y ss.) ha llamado teorias de la instruc-
cion basadas en el andlisis de tareas, de 1a que GAGNE €s un represen-
tante fundamental, y que han marcado con una connotaciéon muy téc-
nica, mecanica, a la teoria del curriculo y del disefio, que ha modela-
do decisivamente la llamada pedagogia por objefivos. Es una orien-
taciéon que conecta muy estrechamente con los planteamientos efi-
cientistas y con la concepcion instrumentalista de la ensefianza como
técnica precisa y eficiente para lograr unos objetivos precisos.

3.2. La concepcion conductual y especifista de los objetivos

El polo que mejor ejemplifica la concepcion mas extrema, por su
esquematismo y busqueda de precision es todo el movimiento de los
objtivos operativos u objetivos de conducta. Esta Gltima expresion
da la impresion de que la blsqueda de estos objetivos va unida a una
posicion conductista en el plano psicologico v del aprendizaje méas
concretamente, asi como de la aplicacién de esta concepcion a las
técnicas de modificacion de conducta. Evidentemente la teoria con-
ductista y sus aplicaciones practicas parten del supuesto de la defini-
cion conductual de las metas, necesarias para un feedback que con-
firme el logro o la no consecuciéon de tales metas. Pero como indica
PipeR (1978, pag. 139), el pretender partir de objetivos conductuales
no esta inexorablemente unido a tales practicas, aunque la concep-
cion conductista esté debajo de tal pretension.

Alguno de los defensores de esta corriente, que preconiza la ne-
cesidad de establecer los objetivos escolares en términos conduc-
tuales, ha querido desligar expresamente el fundamento conductista
de la necesidad de especificar los objetivos de aprendizaje (Esta-

* Veéase al respecto la obra de Bir7rA, C., Hacia una Diddctica por objetivos.
Madrid. Morata. 1980.
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RELLAS, 1974, pag. 15). Esta separacién no resulta convincente cuan-
do se define, como lo hace este Gltimo autor (pag. 11), a la conducta
como la actividad del alumno que puede observarse y evaluarse. Son,
pues, aspectos de la conducta a considerar los que son observables.
Un presupuesto rabiosamente conductista.

Pero las razones que mas se han aducido para enfatizar la necesi-
dad de formular los objetivos en términos de conducta han sido: 1) El
afan de reducir la ambigiiedad de los objetivos educativos en aras de
una mayor claridad en la comunicacion de las intenciones educativas.
2) El proposito de poder establecer disefios precisos para ordenar el
proceso de ensefianza, y 3) La busqueda de la eficiencia en los trata-
mientos educativos. La base conductista esta, no obstante, implicita.

Son motivaciones que se han venido destacando ya a partir de Ty-
LER, especialmente puestas de manifiesto en GAGNE, y en concordarncia
con la visiébn tecnocratica y eficientista de toda una corriente del
pensamiento sobre el curriculo y el disefio de la practica pedagodgica.

Macer (1973, 1975 y 1977) es seguramente el autor que mejor
ejemplifica el extremo de hasta dénde se quiere llegar en esa orienta-
cidén; un enfoque que pone todo su énfasis en cémo redactar los ob-
Jetivos para asegurar la funcién racionalizadora, precisa y eficiente
que han de cumplir en el proceso de planificacion de la ensefianza.
La clave del éxito pedagogico se sitia en el tipo de férmula que se
utiliza al establecer los objetivos. MAGER (1973, pag. 6) asegura, por
ejemplo, que «las declaraciones amplias sobre las intenciones tinica-
mente se logran en el grado en que se comprenden sus significados»,
pues solo con la clarificacion precisa de esas declaraciones se sabe si
se logra el objetivo o no.

El objetivo se logra o no se logra, no caben procesos interme-
dios; mejor dicho: no interesa ese planteamiento. La racionalidad
pretende partir de los enunciados especificos e incluso esta especifi-
cacion se pondra como condicidén de la consecucién misma de los
objetivos. La eficiencia de la ensefianza se mide en funcion de los
cambios que produce en el alumno (cambios observables) y en la
medida que consigue las metas propuestas. «Si la ensefianza no cam-
bia a nadie —dice MacGer (1977, pag. 1) carece de efectividad. Si
cambia a un alumno en una direccion no deseada en vez de la direc-
cion apetecida (...) no puede considerarse como una ensefianza efi-
caz», y esos objetivos tienen que expresar los cambios realizados por
el alumno, los resultados previstos. La forma de elegir de manera
adecuada los contenidos, materiales, procedimientos, etc., parte ne-
cesariamente de la clarificacion de los objetivos, que es, al mismo
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tiempo, requisito de una evaluacion que nos diga de forma precisa si
se ha logrado o no ¢l resultado previsto. La ensefianza eficaz tiene
que decir qué quiere alcanzar y saber si lo consigue o no, y este plan-
teamiento es necesario para que la sociedad sepa en qué invierte y
para que el profesor y el alumno conozcan lo que tienen que hacer.

El enunciado del objetivo tiene que describir un resultado, algo
que el alumno debe ser capaz de realizar una vez que ha recibido la
instruccion. Por ello MacGer pone énfasis en como ha de formularse
para que comunique exactamente el resultado conductual que se es-
pera. Como él dice, el objetivo tiene que ser operativo y lo es en la
medida en que comunica la idea «idéntica a la que su autor tiene en
su mente. Y el objetivo mas operativo sera aquel que nos permita
adoptar el mayor ntimero de decisiones pertinentes para su consecu-
cion vy su medida» (MaGer, 1977, pag. 19). El contenido expresado
por el objetivo tiene que ser univoco. De ahi, como deciamos, el én-
fasis puesto en su formulacidn, pues de eso depende su utilidad.

Para ello serd preciso que el objetivo exprese una realizacion del
alumno que diga bajo qué condiciones tendra lugar la misma, y
mostrara también el nivel 6ptimo de realizacion que sirve de criterio
para dictaminar si ¢l objetivo se consigue o no se consigue. Los tér-
minos que mejor expresan las realizaciones son los verbos de accién,
como escribir, repetir, escoger, resolver, comparar, construir,
sonreir, etc. No podemos limitarnos a expresar el deseo de que el
alumno comprenda o aprenda 1o que sea. Debera demostrar con una
conducta, con una realizacién, que ha comprendido o aprendido.
Por eso es necesario no solo expresar la realizacion, sino en qué con-
diciones se va a llevar a cabo: de qué medios dispondra el alumno,
en qué situacion precisa desarrollara su conducta. Un objetivo
correctamente formulado seria el siguiente:

«Dada una lista de 35 elementos quimicos, el alumno debera
recordar (escribir) las valencias de, al menos, 30 de ellos». (Ma-
GER, 1977, pag. 53).

En ese objetivo se comunica la realizacién que el alumno debe
ser capaz de ejecutar (escribir una lista), expresa en qué condiciones
(dada una lista de 35 elementos), y establece el criterio de que escri-
biendo 30 se ha conseguido que el alumno haya superado favorable-
mente la meta propuesta.

Segln esta orientacion, la hermenéutica del objetivo desempeiia-
rd una misién importante. La busqueda de una precisa comunica-
cion que transmita el contenido exacto del objetivo, con la realiza-
cion que implica, las condiciones de realizacion y el criterio de eva-
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luacién, plantea la necesidad de un andlisis de los objetivos. El ate-
nerse a estos niveles de analisis en términos de conducta no es para
MaAgGER (1973, pag. 26) un presupuesto derivado del partir de una to-
ma de posicion conductista, sino de la simple necesidad de saber lo
que dicen y hacen las personas como medio de conocer lo que ocurre
en su interior.

El andlisis de metas quiere «definir lo indefinible, hacer tangible
lo intangible, ayudarnos a explicar lo que queremos decir al hablar
de nuestros objetivos importantes, pero abstractos» (GAGnNg, 1973,
pag. 18). Hay que buscar las definiciones operacionales de los obje-
tivos para clarificar su significado y describir qué ejecuciones
concretas indican la posesion del objetivo, su logro, seleccionando
cuidadosamente qué ejecuciones son los mejores indicadores de la
posesion del objetivo.

Para lograr ese andlisis de metas en blisqueda de la definicion
operacional del objetivo habria que seguir la dindmica siguiente:
1) Escribir el objetivo. 2) Escribir lo que deseariamos que alguien di-
jese o hiciese para que tuviésemos la seguridad de que esta en pose-
sion del objetivo. 3) Depurar ese listado de notas encontradas en el
paso anterior. 4) Formular declaraciones que describan lo que repre-
senta cada ejecucion seleccionada. 5) Decidir si el dominio de esas
ejecuciones permite concluir que si se ha logrado la meta.

Una técnica también precisa es desarrollada por Macer (1975)
para elaborar procedimientos de evaluacién capaces de decirnos con
precision si se alcanzan o no los objetivos formulados y concretados
a nivel operacional, siguiendo los pasos anteriores.

La busqueda de objetivos univocos, precisos, perfectamente for-
mulados, es extensible a cualquier campo del aprendizaje o mismo
que al proceso para su logro. Los objetivos de conducta son suscep-
tibles de ser formulados para todo el Ambito de la ensefianza. Estos
ambitos son el de la informacion, actitudes y destrezas (ESTARELLAS,
1974, pag. 25), entendiendo que la informacidén abarca todo el as-
pecto cognitivo, pues a través de ella se llega a conceptos y solucion
de problemas. :

Hay que sefialar la dificultad que supone extraer objetivos opera-
tivos a partir de otros mas generales. Como bien ha puesto de mani-
fiesto Birzea (1980, pags. 196 y ss.) son muchos los criterios de ope-
racionalizaciéon de los objetivos y muy distintos los componerntes de
los mismos que diversos autores resaitan desde diferentes perspecti-
vas. Para operacionalizar objetivos se puede partir de criterios tan
diversos como los comportamientos finales que ha de mostrar el su-
jeto, las mismas actividades pedagdgicas, la adquisicion de concep-
tos, formacion de acciones mentales, niveles de aprendizaje, niveles
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de la disciplina escolar o modelos pluridimensionales que combinan
varios aspectos como es el caso de la taxonomia de GuiLFORD basada
en su concepcidn factorial de la inteligencia*.

A través del resumen que hemos presentado de las ideas de Ma-
GER sobre la necesidad de formular objetivos en términos de conduc-
ta, junto a las aplicaciones que para la ensefanza tenian los supues-
tos psicoldgicos de GAGNE, se ha perfilado con bastante nitidez la in-
terpretacion mas estricta de la pedagogia por objetivos. Los intentos
de llevar a cabo una definicién operacional de los programas escola-
res han sido muy numerosos, poniendo de manifiesto las dificulta-
des que tal empresa conlleva. El interés se ha desplazado hacia la
forma y técnica de operacionalizar objetivos con la pretension de
que expresen la conducta de salida que el alumno mostrard una vez
recibida la ensefianza. Por encima de cualquier otro, la técnica peda-
gbgica se plantea como tema basico, el pasar de los objetivos gene-
rales a aquellos especificos que sean directamente traducibles en tér-
minos de actividades pedagodgicas que provoquen los cambios de
comportamiento en el alumno. Las técnicas para operativizar los ob-
jetivos son multiples, asi como sus aplicaciones al campo didactico.
(Véase BirzEa, 1980).

Lo que ahora queremos resaltar son las notas mas destacables de
los planteamientos que, como el de MAGER, han puesto de manifies-
to un modelo de planificar la practica pedagdgica basado en la defi-
nicidon precisa y univoca de los objetivos y en una concepcion de la
programacion o disefio sistematico a ultranza, con la maxima aspi-
racion de precision y eficiencia.

En Macer, como lo era en GAGNE desde otra perspectiva, se en-
foca el tema de los objetivos como un asunto puramente técnico.
Como él mismo declara, no interesa saber de donde proceden y co6-
mo se seleccionan los objetivos y su problema consiste en, una vez
aceptada una determinada meta de la educacion, formularia de tal
manera que asegure una comunicacion eficaz y una técnica pedagd-
gica precisa. El problema de los objetivos del curriculo es un proble-
ma técnico: su formulacion, su analisis operativo.

En contra de lo que ocurria en TYLER y TABA, el tema de los obje-
tivos se plantea al margen de una teoria curricular mas amplia
dentro de la que tienen significado, para convertirse en un problema
especifico, pero sin verlo en la perspectiva de un planteamiento pe-
dagogico mas general. La dimension que preocupa del objetivo no
es su contenido siquiera, sino en tanto que ese contenido debe ser
precisado. La busqueda de la precision o univocidad es la base de la

* Véase Birzra, C. (op. cit.).
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objetividad. Lo importante de un planteamiento pedagdgico es que
pueda ser definido y planificado con exactitud. Cuenta la dimension
técnica al margen del contenido, orientacién ideoldgica, etc. La cla-
ve de la cientificidad de los objetivos es que sean precisos. La opera-
cionalizacién es el recurso metodologico para mantener la coheren-
cia cientifica del proceso de planificacion pedagoégica. La ambi-
gliedad, la pluralidad de significados, los significados contrapues-
tos, pertenecen al ambito de lo rechazable.

El tecnicismo, la planificacion sistematica, no permite proyectos
de multiples direcciones. Importa el camino unico hacia la posesion
de un objetivo especifico.

El objetivo es tangible, conducta observable, y, por tanto, se lle-
ga a poseer o no poseer. Es algo tan especifico y real que, o se logra
o no se logra, como si el aprendizaje fuese una serie de escalones que
se suben o no, pero que no cabe quedarse a mitad del camino entre
dos de ellos.

La operacionalizacion lleva a la necesidad de establecer maltiples
microobjetivos para asegurar una muestra representativa de las con-
ductas y objetivos mas complejos. La accidon pedagdgica (la selec-
cion de contenidos, materiales, métodos, etc.) parte de objetivos
especificos y se estructura para lograrlos con seguridad y precision.
De aqui se deduce que la instruccion se convierte en la suma de infi-
nidad de microdisefios que en su conjunto son capaces de conseguir
la suma de microobjetivos que componen las amplias metas de la
educacion.

Las metas se analizan en micropasos, los procedimientos son es-
pecificos para cada objetivo operativo, hay que prever las condi-
ciones en las cuales el alumno mostrara, con evidencia observable,
que ha alcanzado el objetivo. Se trata de un universo definido, pre-
ciso, previsible, mensurable, interpretado univocamente. La técnica
pedagdgica seria como la sucesion de pasos que han de llevar por la
direccion precisa al objetivo final, lo mismo que un astronauta a tra-
vés de decisiones muy concretas, precisas y secuencializadas es capaz
de llevar una nave a la luna.

Esta vision reduce, para poder funcionar tal como pretende, la
conducta humana a lo observable, las aspiraciones a lo definible, la
educacion a lo tangible, la técnica pedagdgica a una sucesion mecd-
nica de pasos.

Resulta muy interesante observar los ejemplos que presentan es-
tos autores de objetivos observables: Son ejemplos de destrezas per-
tenecientes a diversos campos profesionales u objetivos instructivos
relativos a contenidos muy concretos o a acciones mentales muy ba-
sicas: describir, contar, recordar, clasificar, ordenar, etc. Los
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ejemplos esquematicos dan idea de a donde llevan los presupuestos
de precision, mensurabilidad, univocidad y nivel conductual.

Quiza sigue presente de alguna forma la limitacion de un plan-
teamiento que, generado dentro del mundo del entrenamiento para
destrezas profesionales, se ha extrapolado a todo €l &mbito de la ins-
truccion e incluso de la educacion, basandose en que en éstas existan
algunos aspectos del primero.

3.3. El disefioc como un proceso algoritmico.

Es evidente que todo pensamiento sobre la educacion y la en-
sefianza acaba teniendo alguna. consecuencia en forma de directriz
para la practica. Indudablemente que un aspecto importante de la
teoria del curriculo o de la ensefianza tiene que ver con la forma de
organizar adecuadamente la practica de esa ensefianza. Cémo trasia-
dar los principios teéricos a esa practica, con qué grado de precision
pueden orientarla, en qué medida podremos disponer de una
tecnologia precisa, son interrogantes cuya respuesta puede variar
mucho de acuerdo con las orientaciones teoricas de las que se parta.

Este problema nos ocupara mas tarde. Ahora queremos insistir
en un planteamiento que ya se ha expuesto anteriormente. Se trata
de que el modo de concebir los objetivos educativos va ligado a
una forma de entender el disefio. El movimiento que exige una for-
mulacién precisa, conductual, de los objetivos, reclama paralela-
mente un disefio de la ensefianza también preciso a partir de ellos.
Ambas exigencias son fruto de un mismo supuesto: la busqueda de
eficacia. La definicién operativa de objetivos, lo mismo que el dise-
fio riguroso, han surgido del ambito del adiestramiento militar y
profesional en general, volcandose, al mundo de la educacion, asi-
milados por el propio pensamiento educativo que surge en el seno de
una sociedad fuertemente caracterizada por la idea de rendimiento
material, amparada en las orientaciones positivistas de la ciencia y en
el conductismo psicologico.

Las razones que han reclamado la precisioén en los objetivos son
las mismas que apoyan una concepcion precisa y rigurosa del disefio
(OLIvER, 1975, pags. 62 y ss.). Ambas orientaciones en el disefio v en
los objetivos se reclaman mutuamente: El disefio sistematico y rigu-
roso es una tecnologia que exige definiciones operacionales de los
objetivos, y la principal virtud de estos objetivos reside en permitir
una técnica precisa que facilite una evaluacién rigurosa para verifi-
car su idoneidad. El disefio riguroso supone una aproximacion
analitica y una concepcién de la practica de la ensefianza como una
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tecnologia precisa que aplica al ambito de la educacion los princi-
pios de la técnica basada en las ciencias fisicas. Busca la eficiencia y
se preocupa menos por saber si el objeto al que se aplica permite o
no ese grado de rigurosidad técnica. Pero, como ya se dijo en su mo-
mento, su orientacion es pragmatica, eficientista, no cientifica. Una
técnica asi concebida exige, como indica OrLosky (1978, pag. 105 y
siguientes), identificar todas las tareas que la escuela tiene que reali-
zar, delimitar lo que hay que saber y hacer para conseguir el logro
de esas tareas, ordenar cuidadosamente las acciones que realiza y
poder comprobar si se consigue el éxito.

La aproximacién tecnicista exige, como deciamos, un universo
definido pues no tolera lo ambiguo, lo imprevisible y lo no mensu-
rable.

Es una concepcion didactica que ha encontrado su expresion mas
fiel en la ensefianza programada, pero se ha querido extender sus
aplicaciones a otras situaciones, aparte, claro esta, del uso realizado
en el Ambito del entrenamiento profesional.

Este modelo de programar la practica supone concebir el es-
quema siguiente:

Dado O, p—— | Buscarunm, f— Que produzca'\/l—

(Objetivo especi-
cifico).

(Resultado buscado

(Medio concreto). idénticoa O,).

Es un enfoque que, como dicen PopHaM y Baker (1970, pag. 16),
«alienta al docente a concentrarse en la adecuacion a la finalidad de
sus medios de enseflanza». Estos autores, unos de los mas genuinos
representantes de la concepcidén tecnicista del disefio y de la
pedagogia por objetivos de conducta, preconizan que el alumno
practique una conducta equivalente o andloga a la especificada en el
objetivo. Asi, por ejemplo, para que aprenda a construir un silogis-
mo lo mejor es que escriba silogismos como practica equivalente. Si
el objetivo operativo ha de ser una realizacion, los medios para con-
seguirlo seran también realizaciones, lo mismo que si se dijera que el
objetivo de aprender a conducir un automévil requiere la practica de
la conduccion como metodologia mas apropiada. Se ve claramente
la extrapolacion del mundo de las destrezas al de la ensefianza cuan-
do se postula que la practica de la conducta propuesta como objeti-
vo es el medio mejor de conseguirlo.
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Brices (1977) junto con GAGNE, es uno de los autores que mas
claramente han tratado el disefio sistematico de la instruccion, un di-
sefio capaz de ser desarrollado bien por medios humanos (profesor),
bien por medios técnicos (texto programado, «paquetes de ensefian-
za», medios audiovisuales, etc.). De hecho es interesante considerar
que esta concepcion tecnicista del diseflo se ha desarrollado
ampliamente en torno a la estructuracion de materiales técnicos. La
precision técnica que se pretende no necesita conductor humano vy,
precisamente, la mejor prueba de que puede llegarse a ese grado de
tecnificacion es que el disefio es susceptible de ser instrumentado a
través de materiales técnicos, como muestra de que se ha llegado a
objetivar todo el proceso.

El disefio sistematico parte siempre de la definicion de los objeti-
vos en términos especificos, derivados de los mas generales, elabo-
rando una jerarquia basada tanto en la estructura de la materia como
en la perspectiva del que aprende, que facilite la secuencializacion de
los objetivos. Una vez definida esta estrategia vendria la secuenciali-
zacion de la instruccién més apropiada para cada tipo de objetivo,
con la seleccion cuidadosa de materiales y actividades. La eva-
luacidn cierra este proceso altamente tecnificado donde todo tiene
que estar previsto desde el comienzo: qué se va a hacer, quién lo ha-
ra, en qué sucesion.

BriGGs no hace méas que sistematizar el planteamiento de GAGNE
en el que se basa. Son puntos de vista altamente técnicos y tecnocra-
ticos que desechan como finalidad la de lograr un mejor conoci-
miento del ambito de la educacion. Su mision, como dijimos, es el
logro de objetivos dados de antemano. La tecnologia aparece aqui,
como dice McKenzie (1971, pag. 156), como «un analisis y una
estructuracion metddica del proceso de adquisicion de los conoci-
mientos que exigen un esfuerzo persistente para encontrar los me-
dios que permitan conseguir unos objetivos dados y llegar a la solu-
cion de los problemas». No importa el porqué de la consecucion, si-
no la consecucion misma; no repara en otra cosa que no sea la selec-
cion del método mas rapido y seguro de conquistar el objetivo. Da-
do éste hay que hallar el método y materiales que, una vez puestos
en funcionamiento, logren los resultados apetecidos. No se buscan
razones, sélo resultados. Lo que se desea es una algoritmacion del
proceso de ensefianza: lograr las reglas precisas que han de guiar el
proceso para desembocar inevitablemente en los resultados apeteci-
dos.

La busqueda de un disefio de este tipo no es otra cosa que el in-
tento de dominar la técnica pedagogica bajo los presupuestos de la
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cibernética, deseando poder gobernar la realidad de la educacién lo
mismo que se domina el mundo fisico.

Frank (1976) ha elaborado esa aproximacion cibernética a la di-
dactica que busca objetivar los procesos pedagogicos (no el aprendi-
zaje), con el fin de poder establecer una técnica segura, basada en
unos objetivos muy bien clarificados, y en una ciencia de la educa-
cion muy exacta. Esta corriente de pedagogia objetiva sistematiza
los planteamientos anteriores en busca de un disefio preciso, a modo
de algoritmo, que establezca qué hay que hacer exactamente para
lograr un determinado fin, dados unos puntos de partida muy bien
establecidos. Es un enfoque con aspiraciones cientificas para llegar a
un disefio de las caracteristicas que venimos comentando. De ahi el
interés en ocuparnos de esta aproximacion.

Estos intentos de objetivar la ciencia y técnica pedagogica parten
del hecho de que la ensefianza es uri montaje para regular el aprendi-
zaje de una forma ordenada. ;Qué elementos intervienen en el bino-
mio ensefianza-aprendizaje? Tomando en consideracién que en el
espacio didactico se entrecruzan problemas de objetivos, conteni-
dos, métodos, medios, condicionamientos culturales y psicoldgicos,
la pedagogia tiene que plantearse que cualquier acontecimiento de
ensefianza puede ser analizado segin la posicion que toma ante cada
una de estas seis coordenadas. Disefiar una estrategia didéctica con-
siste en tomar una serie de decisiones dentro de unos cuantos ele-
mentos partiendo de otras ya dadas. Asi, por ejemplo, el pedagogo
estd llamado a decidir qué método y qué medios puede disponer
para lograr un objetivo, dados unos contenidos y unos condiciona-
mientos sociales y psicologicos. Es decir, tenemos unas variables in-
dependientes y otras dependientes. No podemos manipular todas.

La pedagogia cibernética pretende objetivar todas las posibles si-
tuaciones que puedan darse en las dimensiones sefialadas, ver sus in-
teracciones y dependencias para poder decidir en un momento qué
hacer exactamente cuando las variables fijas o independientes se es-
tablecen de una forma concreta. El caso mdas ejemplar de técnica
algoritmica es la ensefianza programada. En este caso las dimen-
siones psicologicas (situaciones o estados que puede presentar el su-
jeto) y socioculturales se consideran homogéneas en todos los suje-
tos, el contenido es también fijo y los objetivos se centran en €l. El
algoritmo didactico, o el como operar, esta muy bien definido en la
ensefianza programada; los pasos estan perfectamente determina-
dos, asi como su secuencializacion.

Esta realizacion de la ensefianza programada es un ejemplo de lo
que pretende el disefio de la instruccion cuando quiere llegar a una
cota alta de exactitud. Pero notemos que ello es posible desconside-
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rando infinidad de caracteristicas del sujeto y del ambiente, al tiem-
po que los objetivos se centran en el dominio de un conocimiento’
muy delimitado.

Pretender algoritmizar la ensefianza supone limitarse a aspectos
muy concretos de la misma, a objetivos muy precisos, elementales y
tangibles. El algoritmo es una descripcion de las operaciones ele-
mentales que hay que hacer, y en qué orden, para resolver un
problema. Las instrucciones que componen un algoritmo son muy
especificas (el qué hay que hacer), de suerte que produzcan el resul-
tado buscado. Supone conocer los pasos, todos los pasos o estados
por los que pasa el objeto que se transforma; en nuestro caso el
alumno que aprende. Este enfoque exige tener un conocimiento
completo de las posibles variaciones sobre las que quiere actuar el
algoritmo. Se pretende tener la pauta precisa de qué es necesario ha-
cer para conducir un proceso, que se conoce también con precision,
para legar a la consecucion del objetivo preciso. Es un planteamien-
to totalmente opuesto a las situaciones creativas en las que las ac-
tuaciones y su secuencia estan, de antemano, por determinar. De
ahi, por ejemplo, como veremos mas adelante el que se hayan
contrapuesto como antitéticos los procedimientos sistematicos de'
instruccion y los planteamientos creativos.

La posicibn mas radicalmente sistemdtica en la ensefianza pre-
tende llegar a disponer del repertorio de soluciones posibles para lle-
var al estudiante por un camino, de forma que inequivocamente al-
canzara un resultado especificado con antelacion.

El concepto de disefio que venimos comentando parte del con-
vencimiento de que el proceso de aprendizaje sigue un curso defini-
do, y por ello se pretende, una vez conocidos los pasos de su proce-
so, establecer las actuaciones que pueden conducir al desenvolvi-
miento de dicho curso. Si ese supuesto falla, la técnica del disefio no
puede aspirar a la maxima concrecidon que supone un método
algoritmico.

Es indudable, como dice Lanpa (1978, pag. 48), que el avance de
la ciencia ha consistido muchas veces en lograr métodos precisos pa-
ra transformar la realidad que hasta un determinado momento no
podian guiarse sino por la intuicion y la creatividad. Pero en nuestro
caso nos tenemos que plantear si, dada la naturaleza de los procesos
de los que nos ocupamos, como son la ensefianza y el aprendizaje,
podemos no ya alcanzar, sino ni siquiera pretender llegar a dirigir
tales procesos de forma precisa y algoritmizada. Y es el mismo LAN-
pA, uno de los principales investigadores en este campo, el que nos
dice que «en pedagogia y psicologia, la formalizacidén del proceso de
transformacion raramente puede hacerse por completo... Esta es la
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razéon de que el concepto de algoritmo parezca no ser directamente
aplicable a los campos de la psicologia y la pedagogia» (pag. 52).

Podra pretenderse formalizar el diseno de la instruccidn querién-
dolo hacer preciso, pero solo sera valido el intento cuando el proce-
so de aprendizaje al que quiere guiar pueda precisarse. Si esto ulti-
mo no puede llevarse a cabo, regular con precisidn la ensefianza es
un espejismo. En todo caso podria hacerse de forma aproximada. El
proceso de aprendizaje se puede precisar si se trata de procesos ele”
mentales o muy bien definidos. Si conseguir un objetivo por parte
del alumno requiere en éste llevar a cabo un camino definido de
aprendizaje, este proceso puede delimitarse y cabe la posibilidad de
encontrar métodos o disefios de ensefianza que provoquen y guien
tal proceso hasta llegar a la consecucion del objetivo. Si dominar un
objetivo, sea sencillo o no, necesita un proceso complejo no defini-
do de aprendizaje, sera ilusorio pretender un disefio riguroso de en-
sefianza. S6lo para objetivos muy bien determinados es posible in-
tentarlo y éstos se refieren hoy, fundamentalmente, a procesos muy
elementales.

Segun LANDA, el criterio para precisar si un método puede ser al-
goritmo o no, esta en que sea una guia adecuada para cada estudian-
te, y ello sblo es posible si tiene en cuenta su nivel de desarrollo y la
formacion de sus operaciones; algo que es inviable ya de por si en la
enseiianza a grupos. De ahi que este concepto riguroso del disefio se
haya aplicado fundamentalmente a ciertos métodos individualizados
de enseflanza que, como la ensefianza programada, desmenuzan las
operaciones de aprendizaje que exige el dominio del contenido para
poder ser alcanzado por los sujetos de un determinado nivel; tampo-
co por cualquier alumno.

3.4. El disefio de la ensefianza como un modelo sistémico

El analisis de sistemas y la gestion basada en dicho analisis pro-
cede del area de la defensa militar; ha tenido un desarroilo impor-
tante en la industria y en el comercio, asi como incidencia en el mun-
do de la educacion. Primero en el campo de la planificacion y admi-
nistracion de la educacion y después en el proceso de planificacion y
gestion de la ensefianza. Es una derivacion mas de un modelo aplica-
do a la educacion, proveniente de areas muy diversas, con la misiéon
de lograr mayores cotas de eficacia.

El analisis de sistemas se aplica al conocimiento y gestion de or-
ganizaciones complejas que exigen la comprension del todo para
comprender la funcién de las partes que lo componen. El curriculo
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es también algo complejo donde se implican diversos componentes
interdependientes. El enfoque sistémico del curriculo busca la
comprension unitaria, con objeto de hacer de él un recurso util y
mecanico (Tannger, 1980, pag. 29), pudiendo detectar los puntos
neuralgicos en los que se puede incidir con mayor eficiencia.

Querer captar la complejidad del mundo y de los problemas edu-
cativos a través del enfoque de sistemas es un punto de partida me-
todologico muy interesante. La educacion, tanto en lo que se refiere
a su planificacion como en su desarrollo concreto a nivel de aula, es
algo complejo y hay que tratarla como un sistema de partes o ele-
mentos interrelacionados.

Ahora bien, el uso que se ha hecho de los sistemas en educacion
no ha sido fundamentalmente el de lograr una mejor comprension
de los fenomenos educativos, sus variables, las interacciones
complejas. Su utilizacion se ha llevado a efecto dentro del marco efi-
cientista, con el fin de «mejorar la eficiencia del proceso de ensefian-
za o de aprendizaje» (UNESCO, 1979, pag. 5). Lo que ha interesado
mas ha sido el proceso de tomar decisiones, dentro de un campo
analizado como un sistema para lograr la eficiencia. Una eficiencia
al servicio del sistema social.

El sistema consta de una serie de componentes que lo definen
con sus interacciones:

— El input o entradas del sistema. Son los alumnos que se en-
cuentran al comienzo de una unidad de aprendizaje, con unas
caracteristicas determinadas.

— El output o producto de salida del sistema. Sera el objetivo
conseguido por los procesos que se desarrollan dentro del sis-
tema. La interaccion entre profesor, alumnos, actividades,
materiales, etc., hace que los alumnos que entraron como in-
puts del sistema salgan transformados.

— En el sistema entran en juego unos recursos (profesores,
tiempo, materiales, locales, etc.) que colaboran en el proceso
de transformacion.

— Existen unas determinadas limitaciones que restan eficacia al
funcionamiento del sistema (alto ntimero de alumnos, falta
de motivacién, deficiencias culturales, falta de medios, etc.)
que hay que considerar para entender el proceso y los ouf-
puts.

— La estrategia define la forma en que se van a utilizar los re-
cursos, considerando las limitaciones.

— El feedback es el conjunto de informaciones que el sistema
proporciona en su funcionamiento, sobre todo a partir del
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producto que va logrando, de suerte que posibilita la correc-
cion del funcionamiento, para que se adectie y consiga los re-
sultados apetecidos.

{Como utilizar esta forma de entender el funcionamiento y enti-
dad del problema educativo? La seleccién que hace de componentes
es evidente que estd inclinada a la observacion de como las entradas
del sistema se transforman y adquieren una modelacion especial que
se categoriza como salidas del mismo. Utilizar este enfoque supone
plantearse qué producto pretende lograrse en la transformacion, es-
tableciendo asi los objerivos del sistema. El objetivo como preten-
sion tiene que ser algo muy concreto, bien clarificado, lo que re-
quiere una especificacion de tareas que puede obtenerse por medio
de su analisis y que daran lugar a los objetivos en términos de con-
ducta correctamente secuencializados.

A partir de esta fase de analisis se especificaran las actividades de
instruccion disefiandose los procedimientos de evaluacidon que seran
utilizados una vez que se haya desarrollado la instruccion. La reco-
gida de datos de la evaluacion nos dira si el sistema ha operado
correctamente o si necesita reacomodaciones.

Este modelo parte evidentemente de un ambito extraeducativo
que se ha aplicado al disefio de materiales de instruccidén y que se
pretende tenga validez como recurso en cualquier area de la ense-
fianza académica, (TuckMmaN, 1973).

Habra podido apreciarse la coherencia de este ultimo plantea-
miento con los primeros enfoques eficientistas del curriculo, que co-
nectan con planteamientos conductistas en lo psicoldgico; en tanto
que la eficiencia hacia logros tangibles supone partir de supuestos
conductistas sobre el aprendizaje o apoyarse en concepciones tan es-
quematicas como la de GAGNE.

El enfoque conductista, el modelo de curriculo como una tecno-
logia rigurosa, la gran mayoria de enfoques de sistemas reclaman
una concepcion de los objetivos como algo tangible para, a partir de
ellos, realizar un diseflo de la ensefianza preciso y riguroso como un
algoritmo que quiere definir el camino inevitable que se ha de seguir
para lograr los objetivos.

Hemos dejado la aportacion especifica de BLoom y sus colabora-
dores, que tan decisivamente han impulsado el movimiento o para-
digma de la pedagogia por objetivos, para tratarla mas adelante.
Nos hemos detenido en los autores y lineas que mas han contribuido
a caracterizar el modelo. BLoom ofrecid en su momento un recurso
que afianzo definitivamente el modelo, pero sus presupuestos esta-
ban formulados ya como linea de pensamiento curricular.
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Es importante recordar algo fundamental: Una concepcion de
los objetivos como algo que hay que establecer en términos operati-
vos y de conducta, va ligada a una concepcion del disefio pedagogi-
co coherente con ese enfoque, y ambos elementos, objetivos y dise-
fio, se encuadran dentro de un marco teoérico muy concreto que les
da soporte. De ahi que se diga que la pedagogia por objetivos, cuan-
do se entiende en un sentido tecnicista, define todo un modelo para
el conocimiento y la practica de la ensefianza y del curriculo.



CAPITULO CUARTO

ANALISIS DE LA PEDAGOGIA
POR OBJETIVOS

Como hemos tenido la oportunidad de comprobar, la pedagogia
por objetivos es un modelo para el pensamiento pedagodgico y una
forma de planificar y guiar el desarrollo de la ensefianza consecuente
con ese modelo. En varias ocasiones hemos afirmado que dicho mo-
delo tiene pretensiones de orden técnico, instrumental, para hacer del
planteamiento. curricular una herramienta eficiente al servicio de un
proyecto pedagogico. Su mision primordial no es proporcionar un
esquema para sistematizar el conocimiento pedagogico y plantear in-
terrogantes en orden a mejorarlo, sino que pretende ante todo servir
de instrumento eficaz para disefiar la enseflanza. Su funcion es mas
de orden técnico que de caracter cientifico.

Ahora bien, cualquier técnica y cualquier practica no pueden
plantearse al margen de una cierta base de conocimiento. La accion
se guia siempre por un pensamiento, aunque éste sea implicito para
el que la ejecuta. La teoria, como un sistema mas o menos complejo
y sistematico de conocimiento, esta siempre detras de la accion. El
problema es que seamos o no conscientes de los presupuestos que
subyacen en la praxis que desarrollamos. A cualquier profesor, aun-
que actue rutinaria y espontaneamente, se le puede encontrar la base
de partida que, en muchos casos, no es mas que una serie de creencias
no depuradas sobre la naturaleza del alumno, del aprendizaje, del pa-
pel del individuo en la sociedad, etc., procedentes no de las ciencias de
la educacion, sino de creencias tradicionales e incluso vulgares. El
profesor castiga porque cree que con ello suprime la posibilidad de
que se repita la conducta objeto de castigo, o porque piensa que la



El disefio de la ensefianza como un modelo sistémico 65

naturaleza humana esta inclinada al mal y ese es el medio de reorien-
tarla. En la primera situacion tiene una base explicativa, podriamos
decir que cientifica, basada en la teoria conductista del aprendizaje,
y en la segunda situacién su base es un conocimiento caducado, muy
frecuente a nivel vulgar, que arranca de una interpretacion teologica
de la naturaleza del hombre como inclinada al mal.

Siempre podemos encontrar una base de conocimiento en la que
se funda explicita o inconsciente la accion que se dice planificada u
orientada a un propdsito, aunque éste no sea muy preciso. El curan-
dero actua sobre la naturaleza fisica del hombre y el médico tam-
bién; la diferencia esta en la base de conocimiento sobre dicha natu-
raleza desde la que parte su accion. El problema es si esa base de co-
nocimiento es cientifica o no, o en qué grado lo es, desde el patron
de lo que se entiende por ciencia en un momento determinado.

Queremos decir con todo esto que, debajo de cualquier plantea-
miento técnico, mucho maés si éste quiere ser una forma racional y
planificada para intervenir en la realidad, existe una base de conoci-
miento de partida. Para que ese planteamiento técnico quiera ser
cientifico, las bases también tienen que serio. Esto significa que de-
bajo del planteamiento tecnicista e instrumentalista del curriculo hay
unos fundamentos cientificos, como hemos ido descubriendo en al-
guna medida. El problema esta en sacar a la luz esos fundamentos y
ver su grado de correccién y en qué medida se pueden sostener.
Aparte de teorias concretas como la conductista, en los enfoques
tecnicistas de la pedagogia por objetivos hay una forma de concebir
la objetividad y la cientificidad. Es decir, existen presupuestos meto-
dologico-cientificos y teorias concretas acordes con dichos presu-
puestos que sustentan esa concepcion del curriculo v del disefio del
mismo.

En conclusién, el modelo de la pedagogia por objetivos tiene que
ser analizado no s6lo como una forma de técnica pedagogica que es,
de disefio de la accion, sino también en funcion de las bases cientifi-
cas de las que explicita e implicitamente parte. Ademas, tratandose
de una tecnologia aplicada al elemento humano, /e pedagogia por
objetivos no s6lo puede y debe analizarse como una técnica y por
su fundamentacion cientifica, sino que ha de examinarse desde crite-
rios éticos, de valor. En educacion no hay técnica aséptica al margen
de los valores, en tanto estan implicados el hombre y la sociedad.

A la pedagogia por objetivos como instrumento para el disefio y
desarrollo del curriculo no le preocupa el conocer, sino el actuar.
Pero el actuar parte de posiciones tedricas, y es en si mismo un es-
quema para el conocimiento de los problemas pedagogicos.

La pedagogia por objetivos es, como se ha dicho, un modelo
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sobre el curriculo, un esquema para organizar el pensamiento curri-
cular, tal como consideraba SteENHOUSE (1976, pag. 56). Para este
autor, «el modelo de objetivos para el curriculo proporciona un
foco sistematico para varias ramas de estudio sobre la educacidon»
(pag. 56). De hecho, los estudios sobre taxonomias, buena parte de
estudios sobre la evaluacion (BLoom y otros, 1975), en cierto modo
la ensefianza programada, el enfoque sobre el mastery learning
(BLock, 1975), algunos planteamientos de la ensefianza individuali-
zada, los «paquetes» de ensefianza, etc., son desarrollos de la técnica
y teoria sobre la ensefianza encuadrados en este modelo. Siguiendo a
SteNHOUSE (1976, pag. 70), podemos decir que «el modelo de objeti-
vos para el desarrollo del curriculo es una teoria ambiciosa y
comprensiva en el sentido de que proporciona unos medios para or-
ganizar y relacionar un amplio espectro de variables, problemas y
actividades». Y es un modelo de pensamiento curricular tanto en la
acepcion mas amplia de TaBa o TYLER como en los planteamientos
mas tecnicistas a los que nosotros nos venimos refiriendo.

Como todo modelo, selecciona prioritariamente unos campos de
estudio y unos problemas, dejando de lado otros aspectos y va-
riables. Es un cuadro de referencia que pone su énfasis en unas va-
riables prioritariamente queriendo asi disefiar la practica y también
entender qué es esa practica, en funcion de la seleccion de aspectos
que ha realizado. Los problemas mas relevantes de acuerdo con el
marco que proporciona la pedagogia por objetivos son problemas
referentes a como distinguir tipos de objetivos, como ordenarlos,
como jerarquizarlos, como formularlos, como conseguirios y ¢como
evaluarlos. Estos son los temas cuyo estudio y manejo reclama ese
modelo de pensar y disefiar el curriculo. Las variables referidas al
profesor seran investigadas en tanto son medios eficaces para conse-
guir los objetivos, pues el profesor es un agente de la eficacia. El te-
ma de qué visidén del mundo transmite el profesor de acuerdo con su
procedencia social y cultural es un tema de investigacion no reclama-
do con seguridad a partir del modelo de la pedagogia por objetivos
en su acepcion eficientista; lo mismo que tampoco lo sera el tema de
las relaciones con el medio. Incluso el capitulo de objetivos no sera
estudiado exhaustivamente: No importa la transcendencia que en lo
pedagogico tiene el que los objetivos se decidan desde arriba o de-
mocraticamente, la participacion del alumno en esa decision, etc.
Importa el analisis de los objetivos, su formulaciéon etc., los as-
pectos puramente tecnicistas del tema. Todo esto lo veremos con
maés detenimiento cuando analicemos el modelo educativo que sub-
yace en la pedagogia por objetivos.

En tanto, pues, como puede verse a través de estas insinuaciones,
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el modelo que comentamos selecciona un campo de estudio y provo-
ca el que surjan interrogantes determinadas en funcion del cuadro
de variables que selecciona, decimos que el modelo de la pedagogia
por objetivos no solo es una forma de tecnologia para disefiar el cu-
rriculo, sino también un cuadro tedrico para conocer la problemati-
ca del mismo. Su primera intencidn es la de ser un instrumento téc-
nico, pero implicitamente es también un modelo tedrico para cono-
cer la ensefianza. Como técnica de racionalizar la practica pedagogi-
ca parte de unas bases cientificas, pero es a su vez un modelo teorico
para conocer la problematica curricular. Su mision no es la de cono-
cer e investigar los problemas de la ensefianza, sino actuar, pero de
hecho plantea un cuadro de conocimiento de los problemas curricu-
lares.

De ahi, pues, que el analisis de este modelo pedagodgico haya de
ser examinado, criticado y aceptado o rechazado:

1. En funcién de como concibe lo que ha de ser la técnica peda-

gogica.

2. En tanto es una técnica que parte de unas determinadas ba-
ses cientificas que habra que descubrir y criticar.

3. En tanto define un marco para conocer e investigar el cu-
rriculo, que puede ser limitado y parcial.

4. En tanto su funcionamiento define una forma de entender la
educacion.

5. Y en funcion de las consecuencias ético-sociales que tiene el
partir y utilizar este modelo de comprension y actuacion en
educacion.

El usar un modelo concreto para actuar y conocer la realidad
educativa supondra, pues, definir el campo que podemos conocer y
excluira otros problemas. En contra de lo que pretende el modelo de
la pedagogia por objetivos, al querer ser una tecnologia libre de
problemas de valor, cuya unica meta es la eficiencia técnica, no
puede sustraerse a la critica cientifica, pedagogica y ética, tanto de
sus apoyos mads directos de orden cientifico, como en que es ella
misma un cuadro para conocer la problematica educativa en funcidén
de los aspectos y variables que destaca como preeminentes.

4.1. El concepto de técnica pedagogica que tiene la pedagogia por
objetivos.

Toda teoria sobre la educacion, la ensefianza o el curriculo tiene,
de alguna forma, una potencial aplicacion a la practica mas o menos
directamente, de forma mas o menos inmediata. Desde diferentes
perspectivas se ha llegado a la conclusion de que la teoria de la edu-
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cacion es una feoria prdctica, cuya finalidad primordial no es la
explicacidn, sino la busqueda de una cierta normatividad para inter-
venir en la practica guiando la accion. Es decir, que de alguna forma
toda la teorizacidén pedagogica tiene gue desembocar en sugerencias
mas o menos precisas sobre como guiar la accién educativa. El con-
junto de toda esta normatividad parte, por supuesto, de unos plan-
teamientos tedricos compuestos por las ciencias que fundamentan la
educacion (Psicologia, Sociologia, etc.) y por el propio pensamiento
educativo que inevitablemente, tiene que integrar una serie de plan-
teamientos muy diversos provenientes de disciplinas cientificas muy
diferentes.

La teoria de la educacién es una teoria practica para conseguir
un fin: el hombre educado. Recoge aportaciones varias, las integrd,
analiza las situaciones en las que tiene que actuar y elabora un plan
de accion. Solo queremos aqui resaltar esa perspectiva practica que
siempre puede encontrarse en toda teorizacion educativa, La practi-
cidad o caracter aplicado de la misma es una nota que determina
epistemolodgicamente a la teoria educativa, hasta el punto de que en
miuchas ocasiones se ha llegado a la conclusion de que el ambito de lo
educativo no es propiamente una ciencia, sino mas bien una fecnolo-
gia. (Es abundante la bibliografia en este sentido. A titulo de indica-
cion citamos las aportaciones de GiMeno, 1981: Moorg, 1974; MouN -
cg, 1976; Perez GomEez, 1978; Pine v Boy, 1975; SNELBECKER, 1974).
El componente técnico aplicado o normativo, resulta, pues, un as-
pecto béasico del pensamiento educativo.

Por tanto, es interesante detenerse un poco en analizar breve-
mente de qué tipo de tecnologia se trata, puesto que ello va a ser de-
cisivo a la hora de plantearse como estructurar el disefio de la ense-
flanza y qué caracteristicas presenta la pedagogia por objetivos, ya
que hemos venido calificandola de tecnicista. El disefio de la instruc-
cion o la programacion educativa consiste en establecer un plan or-
denado de actuacién a partir de una serie de presupuestos, orientado
por unos objetivos, que guia el desarrollo de la practica de la ense-
fianza. Como se dijo anteriormente, todo plan de accidon racional
parte de unos presupuestos. El disefio es siempre coherente con una
teoria del curriculo de la que tiene que partir, o de la que parte de
hecho aunque sea implicitamente. El disefio de la accidén de la ense-
fianza tiene que fundamentarse en una teoria del curriculo. Diriamos
que el disefio es la derivacion de tal teoria hacia la accion para si-
tuaciones concretas; es la proyeccién normativa del pensamiento cu-
rricular.

Para Beaucnamre (1975, pag. 101) el disefio curricular es un com-
ponente o subteoria de la teoria del curriculo, que parte a su vez de
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un planteamiento educativo, quiza la subteoria mas importante. Su
funcién consiste en preordenar el uso de la accion. De alguna forma
equivale al proceso de tomar decisiones a partir de una teoria cu-
rricular. Segin de qué teoria educativa, segiin de qué teoria sobre el
curriculo se parta, asi sera el disefio y asi sera la accion que ese dise-
fio permitira desarrollar. De la concepcion del curriculo que tenia
BossiTT se extraen muy diferentes consecuencias practicas que del
planteamiento curricular de Tasa, por ejemplo. Es decir, que la ac-
cion de ensefianza, para ser una accién dirigida (no se dice hacia
donde ni quién dirige o con qué grado de determinacién y
precision), tiene que partir de un disefio que, a su vez, cobra funda-
mento en una teoria del curriculo y ésta en una teoria educativa.

Fig. 2. — Fundamentacién de la accién educativa.

Esta es la secuencia del planteamiento cientifico-tecnoldgico de
la accion de ensefianza-aprendizaje, considerando, como se dijo con
anterioridad, que detras de cada accidén o practica educativa existen
esos supuestos previos (disefio, teoria curricular y teoria educativa),
aunque sea de forma implicita, y sin una mediana coherencia. Es,
pues, evidente que existe una continuidad teoria-accion y que esa
continuidad es la garantia de que la accion tenga un fundamento
cientifico y no sea una mera respuesta rutinaria o intuitiva. Aunque,
como veremos, hoy no nos es posible disponer de bases precisas e ine-
quivocas para realizar los pasos desde la teoria a la accidén con plena
seguridad.

Teniendo en cuenta este planteamiento, vemos que el disefio apa-
rece aqui como un procedimiento «necesario para relacionar la in-
formacion cientifica con la practica educativa, como posicion inter-
media deseable entre el investigador tedrico y el practico de la edu-
cacion» (SNELBECKER, 1974, pag. 158). El disefio es el momento en el
que se puede y debe aprovechar toda la informaciéon para guiar la
practica de acuerdo con las condiciones concretas que presente a si-
tuacion en la que se actia; es un esquema mediador, el puente entre
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la investigacidn, la teoria y la accion, siendo evidente que la utiliza-
cion de la primera no podra normalmente ser efectuada de una for-
ma mecanica y precisa.

Dado que no poseemos una teoria de la educacion unitaria y bien
estructurada, asi como tampoco un planteamiento preciso de la teo-
ria curricular esta claro que, consecuentemente, sera dificil disponer
de un procedimiento riguroso y univoco para disefiar la accion cual
recetario pedagogico. El disefio esquematico con ansias de precision
puede ser, pues, una forma de querer saltar por encima de las posibi-
lidades. La precision y el tecnicismo son soluciones ilusorias o res-
puestas parciales. ;Qué tipo de disefio o de programacién podemos
regular en el estado actual de la teoria curricular en estos momen-
tos? ;Qué grado de precision podemos pretender? ;Para qué tipo de
objetivos se pueden alcanzar grados diversos de precision y seguridad
en el disefio? (Qué se olvida cuando se quiere establecer un disefio
riguroso? Estas, creemos, son preguntas basicas.

El disefio de la educacion y de la ensefianza es algo necesa-
riamente complejo, se trata mas bien de una praxologia para mejo-
rar la educacidn, desarrollando ésta de acuerdo con los avances cien-
tificos. Ello supone una tarea interdisciplinaria en la que intervienen
la sociologia, la ciencia y técnica de la comunicacién, la propia teo-
ria del curriculo y muy fundamentalmente la psicologia, en especial
la evolutiva y del aprendizaje. Cuando un profesor toma decisiones
sobre como va a desarrollar su ensefianza, aparte de considerar el
contemido que sus alumnos van a aprender, debe pensar en para qué
van a estudiarselo, como lo haran, con qué medios puede facilitarlo,
qué condicionamientos positivos y negativos aportan los alumnos
concretos con los que va a tener esa experiencia, qué influencia pres-
ta el entorno, c6mo con esa ensefianza influye en el entorno social,
etc. Son muchas las perspectivas que se entrecruzan en esa decision
de cémo va a ser su ensefianza, segtin qué disefio se adopta.

Por otro lado, cada una de esas perspectivas es estudiada por di-
versas ciencias, como deciamos. Unas ciencias que tampoco ofrecen
una explicacion unitaria de los procesos que analizan. Por citar el
caso de la psicologia habremos de convenir que el profesor tiene que
considerar los estudios sobre el aprendizaje. Pero, ;qué teoria del
aprendizaje tomar siendo éstas varias y hasta contrapuestas? De
aqui que la utilizacién de la teoria psicologica no pueda hacerse me-
canicamente en la educacion (Gimeno, 1981 b) y haya que verla, tal
como sugiere SNELBECKER (1974, pag. 161), «como una fuente de hi-
pétesis de potencial relevancia para la practica educativa pero sin
poderse aceptar plenamente hasta no haberse demostrado su valor
en los procedimientos educativos».
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El disefio responde a una concepcion del curriculo, hemos dicho,
y ésta deriva de una posicion o teoria educativa y asi ha de verse
siempre para no perderse en tecnicismos que olviden los marcos que
les dan significado. Es en ese marco en el que se decide qué ensefiar
y cdmo ensefiarlo, dos elementos sustanciales del disefio curricular
(Novak, 1977, pag. 129). Lo que se hace al decidir como ha de ser la
ensefianza es prefigurar a ésta, una decision que tiene que procurar
ser coherente con un planteamiento educativo previo. La practica es-
colar realiza una forma de educacion que ha de ser coherente con un
modelo previamente admitido y clarificado, que es el que justifica el
disefio y la accion.

Esto significa tener siempre una razon que justifique lo que se
hace: un fundamento. El profesor debe partir siempre de esos fun-
damentos como algo que le tiene que orientar de forma inmediata,
porque «cuando uno posee una teoria y es capaz de identificar los
presupuestos sobre los que se asienta, esa persona es capaz de dar se-
guridad a su conducta al ser congruente con su teoria (PINe y Boy,
1975, pag. 122).

Una educacién de calidad no permite que las practicas pedagogi-
cas estén al margen de los conocimientos cientificos sobre los
problemas implicados en la educaciéon. Todo profesor debe ser en al-
guna medida un investigador, un intérprete de la teoria que tiene
que aplicar, no mecanicamente, sino a base de adecuarla a la si-
tuacion en la que interviene. Las normas que pueden derivarse de las
ciencias en las que se basa la educacion y los propios conocimientos
pedagdgicos exigen una interpretaciéon y una adaptacion a la si-
tuacion concreta. Solo el profesor puede realizar esas funciones.
Hoy es dificil pensar en la posibilidad de tener unos principios claros
para la multiple y variopinta realidad pedagégica que el profesor co-
mo técnico puede aplicar, sin mas, como orientaciones seguras para
afrontar infinidad de situaciones concretas. Lo que debe poseer es la
formacion basica para enfrentarse con una actitud cientifica a la
realidad, extrayendo sus conclusiones para el momento concreto. Es
dificil pensar que alguien que no sea él pueda realizar esa funcidn.

Tal como queremos reflejar en la figura 2, el profesor debe partir
de unos supuestos basicos que integran una teoria de la educacién
donde se incluyen presupuestos filosoficos, axiologicos, psicoldgi-
cos, sociales y politicos. A partir de éstos se fundamenta una teoria
sobre el curriculo o enseflanza que especifica y concreta una posi-
cion determinada en torno al alumno y su aprendizaje, la funcién
del profesor, la interacciéon entre alumnos y profesor-alumnos, el
papel de los contenidos, las experiencias de aprendizaje, etc. Esta
teoria general sobre el curriculo tiene que ser integrada personal-
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Fig. 3. —Proyeccidn de la teorla en la accién a través del profesor.

mente por cada profesor o grupo de profesores que realicen el dise-
flo o programacion. Digamos con PINE y Boy que tiene que persona-
lizar esa teoria para acomodarla adecuadamente a las situaciones
concretas. El profesor es un técnico que aplica el conocimiento pe-
dagogico, pero que tiene que desempefiar un papel activo al realizar-
lo. El disefio de la accidn de la ensefianza, la técnica de la ensefianza
creemos debe partir de esta consideracion.

Esta actitud cientifica se completa con el replanteamiento de las
interpretaciones realizadas y decisiones adoptadas a la luz de los re-
sultados obtenidos. El profesor, en tanto que un técnico en este sen-
tido, es quien traslada la teoria a la practica y quien proporciona da-
tos y problemas al tedrico. En educacion, teoria y practica deberian
desarrollarse interrelacionadamente para evitar desfases peligrosos.

El disefio se convierte asi en un camino de bisqueda de respues-
tas y soluciones a problemas practicos, en donde tiene que importar
mucho esa via de doble direccién entre conocimientos tedricos y sus
aplicaciones practicas. Importa la accion fundamentada y la investi-
gacion en la accion, en las que el profesor desempefiard un papel
muy activo. Asi es como, en principio, entendemos la técnica peda-
gogica.

Por el contrario, el concepto de técnica implicito en el disefio
mas corriente que subyace en la pedagogia por objetivos es de orden
mecanico, es una acepcion pobre de la técnica pedagdgica, entendi-
da como el proceso de extraer consecuencias para la practica a partir
de los fundamentos tedricos, una vez que se consideran las condi-
ciones de la situacion en la que se actuara. Hemos empleado por ello
el término tecnicista para calificar al disefio y a la pedagogia por ob-
Jetivos, basada en esa concepcion mecanica de la técnica pedagdgica
que busca, sobre todo, la precisidon de cara a una mayor eficiencia.

Para empezar, bajo la pedagogia por objetivos se esconde un
modelo de caja negra. Ello significa que la atencion se va a centrar
en buscar unos resultados que respondan adecuadamente a los obje-
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tivos propuestos. Una vez que éstos se establecen, hay que elegir
unos medios que produzcan efectos equivalentes a los objetivos.
{Qué ocurre para que surjan esos efectos? ;Como se relacionan los
aspectos sociales, psicologicos y didacticos para que se logren o no
tales resultados? El tecnicismo pedagogico no se preocupa por cono-
cer, sino por actuar eficazmente. Pero resulta evidente, a la luz de lo
que deciamos antes, que esas dos funciones, conocer y actuar, deben
ir unidas, incluso como condicion para un mejor desarrollo de am-
bas. Como maximo, dentro del modelo de la pedagogia por objeti-
vos se pueden encontrar posiciones como la de Gacng, que explican
los procesos en funcién de una teoria de tipo mecanicista. Pero, en
otros planteamientos, no existe ni eso. El énfasis se pone en precisar
objetivos y controlar resultados.

Desde una concepcion de la técnica pedagogica como normativi-
dad derivada de planteamientos educativos y curriculares previos,
llama la atencion la simplicidad del modelo tecnicista de la pedago-
gia por objetivos y los pocos conocimientos de partida que exige, co-
mo si fuese un mecanismo que no necesitase bases. Se pone mucho
énfasis en como precisar el objetivo, en como formularlo, de suerte
que tenga una significacion univoca, y en como evaluarlo. Se presu-
pone, por lo general, un fundamento conductista, que ni siquiera es
explicito en muchas ocasiones, como base tedrica de todo el modelo.

En general el movimiento de la pedagogia por objetivos no de-
sarrolla una técnica pedagodgica en el mas amplio sentido de la pa-
labra. Generalmente dicho movimiento se compone de intentos de
precisar, ordenar, jerarquizar y formular los objetivos, lo cual no es
sino un punto de partida. Ha procurado avanzar en el campo de la
taxonomizacion, por ejemplo, pero este modelo pedagodgico carece
de un desarrollo integral. Pretende lograr la cientificidad y la eficien-
cia con el esfuerzo de formular adecuadamente los objetivos, porque
se considera que ese esfuerzo sera suficiente para realizar la progra-
macion o disefio eficaz. Pero todo avance en el analisis de los cam-
pos de aprendizaje, (tipos de objetivos), en la jerarquizacion y taxo-
nomias deberia ser un primer paso para estudiar la accion que los
procesos de ensefianza tienen que desarrollar para que, estimulando
y guiando los procesos de aprendizaje, el alumno alcance, de alguna
forma, los objetivos propuestos. El disefio consiste en prever el pro-
ceso de ensefianza mas adecuado para despertar el proceso de apren-
dizaje en las condiciones precisas para que el alumno que aprende
alcance unas metas. Partir de unos objetivos claros y definidos no es
sino el paso primero para adecuar el disefio que prefigura tanto el
proceso de ensefianza como el de aprendizaje.

La mayoria de los intentos por delimitar y operativizar los obje-
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‘tivos ponen toda su atencion en la precision de los objetivos; pero,
como ha seflalado KeteLE (citado por Birzea, 1980, pag. 171), lo
importante no es la forma de los objetivos, sino su capacidad para
desencadenar adecuadamente la accidén pedagogica. La concisién de
los objetivos no garantiza esto necesariamente, sino que la propia
artificiosidad que introducen podria dificultar precisamente la ac-
cion pedagodgica coherente. .

Tal como indica la figura 4, lo importante del disefio, como re-
curso para ordenar la actuacidén pedagoégica, es seleccionar un méto-
do de ensefianza adecuado (ordenando los recursos, materiales, ex-
periencias, conexion con el medio, actuacion del profesor, seleccidn

! 2
Plano
o METODO
Didéc- | OBJETIVOS "= peDAGOGICO
T T T e e e IR S
Plano Psi- PROCESO DE
colégico APRENDIZAJE[ ™| RESULTADOS

Fig. 4. —Correspondencia entre la ensefianza y el aprendizafe.

y ordenacion de contenidos, etc.), para estimular un proceso de
aprendizaje en los alumnos, de suerte que se alcancen los resultados
que se preven. Seleccionar ese método exige primeramente clarificar
qué resultados se buscan, y ésta es la funcion que cumplen los obje-
tivos.

El modelo de la pedagogia por objetivos simplifica este enfoque
al maximo. Primeramente poniendo toda su atencién en cémo for-
mular el apartado objetivos (1) para tener una referencia muy
concreta a la hora de controlar la eficiencia del proceso evaluando
los resultados, pero buscando como resultados del proceso de ense-
flanza-aprendizaje (2 y 3) solo los previstos por los objetivos preci-
sados.

Se pone atencion en el comienzo y final del cuadro (1 y 4 de la fi-
gura 4), pero reduce los elementos 2 y 3 a procesos muy esquemati-
cos. Por lo que se refiere al aprendizaje, lo limita a mecanismos muy
simples bajo el prisma conductista. En el tema del método pedagbgi-
co olvida la complejidad de éste, al no partir de una teoria del
curriculo exhaustiva que considere los diversos elementos que entran
a formar parte de ella y sus complicadas interacciones. En el méto-
do, se entrecruzan problemas de comunicacion; puede fomentar ex-
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periencias muy diversas, hay que tener en cuenta las complejas fun-
ciones que desempefian los materiales técnicos (libros, aparatos,
estimulos variados); necesita considerar el efecto que sobre el proce-
so de aprendizaje tienen las relaciones entre alumnos, entre profeso-
res y alumnos, la importancia de la organizacion escolar, las influen-
cias provenientes de la institucion, los efectos de las distintas formas
de evaluar, las relaciones entre escuela, familia y medio en general.
Podriamos seguir mucho mas, pero creemos serd suficiente para
caer en la cuenta de que el proceso de enseiianza es complejo y que,
por tanto, se requiere una teoria curricular adecuada para explicar
esa compiejidad basada en una teoria educativa todavia mas amplia.
Y si complejo es el sistema de variables que se ponen en juego en la
ensefianza, no es menor la complejidad de las relaciones entre las va-
riables de la ensefianza y los procesos de aprendizaje en los que inci-
den y la multitud de efectos que producen (los objetivos que de
hecho se logran).

El movimiento de la pedagogia por objetivos supone una concep-
cion muy simplista de este esquema, centrando su atencidon en
problemas mas bien secundarios para conocer el funcionamiento
complejo del que hablamos. Realmente no quiere conocer ese fun-
cionamiento. Como maximo resume el método pedagdgico, como es
el caso de la ensefianza programada, y parte de explicaciones es-
quematicas del aprendizaje (caso de Gagng). Clarificando y clasifi-
cando objetivos lo que se hace es sacar a la luz los resultados que se
pretenden, como medio de saber si se logran o no. Se intenta contro-
lar la eficiencia pero no conocer lo que esta ocurriendo cuando el
sistema didactico desencadena un complejo proceso de aprendizaje;
no busca qué se entiende por eficiencia ni como funciona el sistema
eficiente. El esquema: OBJETIVOS — MEDIOS - RESUL-
TADOS es valido para organizar la ensefianza y la educacién en ge-
neral, siempre que se interprete ampliamente y se busque ademas,
con ese tipo de disefio, desencadenar un proceso de investigacion en
la accion que lleve al mejor conocimiento del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Lo que es sin duda imprescindible para planificar la ac-
cion educativa.

Pretender clarificar el ambito de los objetivos es sin duda una
empresa necesaria e interesante, pero como un punto de partida pa-
ra seguir investigando. Buena parte del tratamiento de la pedagogia
por objetivos se detiene en la taxonominacion y formulacion de és-
tos, 1o que desde la perspectiva de pretender un disefio cientifico de
la ensefianza no deja de ser un problema sin demasiada relevancia
considerado en si mismo. Pensemos por ejemplo: ¢Es importante
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para un profesor saber formulas y distinguir tipos diferentes de re-
sultados en su ensefianza y saber programarlos de antemano? Indu-
dablemente. Pero, ;qué hard un profesor que solo sepa hacer eso?
Nada. Si no sabe cémo instrumentar una accién metodologica, ni
cémo funciona el aprendizaje en los alumnos, de poco le servira.

Lo que ocurre es que este modelo tecnicista de la pedagogia por
objetivos se aplica a métodos tecnicistas como la ensefianza progra-
mada, o lo utiliza el profesor (se pretende que asi lo haga) con el fin
de poseer una clarificacion previa de los resultados de la evaluacion
a fin de realizarla adecuadamente. De hecho, buena parte de la in-
tencionalidad de este modelo pedagodgico que es la pedagogia por
objetivos esta fundamentado en el afan de objetivar los procedi-
mientos de evaluacion. El caso de BLooMm es paradigmaético.

Por todo ello el modelo de la pedagogia por objetivos como
ejemplo de disefio-guia de la accion deja mucho que desear al olvidar
algo tan esencial como es la complejidad de los procesos de ensefian-
za y de aprendizaje. Es un modelo de «caja negra» que considera los
propositos de ensefianza y los resultados. Quiere clarificar los prime-
ros para controlarlos con precisiéon. Su funcion es la eficiencia al ser-
vicio de unos objetivos que no discute. Pretende eficiencia pero no
conocimiento, tampoco reclama una base de conocimiento en quien
lo utiliza, porque no discute los fines, no quiere conocer las interac-
ciones complejas entre la enseflanza y el aprendizaje ni se para a pen-
sar en lo complejos que son los efectos de cualquier método pedago-
gico. De los resultados solo le interesan aquellos que buscaba de for-
ma analitica en los alumnos, aunque es evidente que la ensefianza
tiene otros efectos a nivel social, familiar, etc.

Para el profesor, conocer taxonomias, saber formular y distin-
guir objetivos, le serd valioso en la medida que utilice esas destrezas
para disefiar una ensefianza mas adecuada, pero teniendo claro que
el simple hecho de conocer las taxonomias y saber formular diversi-
dad de objetivos mas o menos precisos no es suficiente para poder
disefiar la accion pedagogica. El disefio, tal como manifestamos,
parte de una teoria curricular y de la educacién, al tiempo que se
consideran los fendbmenos psicoldgicos que ocurren en el alumno
que recibe la ensefianza. La programacion o disefio exige bases de
conocimiento amplias. En muchas ocasiones parece defenderse la
idea de que alcanzar precision y claridad en los objetivos sera sufi-
ciente para poseer una técnica adecuada de ensefianza. Repetimos
que, si ello sirve de algo, es en tanto valga como primer paso. Si se
queda sélo aqui, Unicamente serd 1itil para evaluar. Quiza el uso
abundante que se hace de este modelo esté justificado en que es util
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para la evaluacion de los resultados que la sociedad utilitarista pide
a la educacién. Es un modelo poco exigente en fundamentos
cientificos, pero suficiente en tanto que garantiza la eficiencia que se
le pide.

El progreso de la practica pedagdgica vendra como consecuencia
de un mejor conocimiento de todo el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Las mejoras que son necesarias en la formacién del
profesorado requieren un conocimiento respecto de tematicas que
lleven a una mejor comprension de la complejidad de sus funciones.
Analizar metas, precisar y ordenar objetivos, ofrece la posibilidad
de tomar conciencia de esa complejidad. Pero la técnica fundamen-
tada, como medio de guiar una practica educativa cientifica, exige
investigar y conocer los problemas que inciden en el mundo de la
educacién. No sera suficiente detenerse en un microandlisis de obje-
tivos. El esfuerzo para conocer y guiar mejor la ensefianza debe
centrarse en captar la complejidad del fenémeno, profundizar cada
vez mas en las multiples interacciones que se dan en él para tener ca-
da vez principios de accidén que poder mantener como normas gene-
rales que los profesores deberan adaptar a situaciones concretas de
forma creadora. El enfoque analitico de la pedagogia por objetivos
parece fundamentarse en un principio opuesto: la conduccion de la
ensefianza se hace a base de microdisefios para alcanzar microobjeti-
vos. Sumando éstos lograremos los fines mas generales de la educa-
cion. Pero un disefio preciso, o programacion muy concreta, dirigi-
da a lograr objetivos muy especificos, deberia tener sentido dentro
de un contexto mas amplio, en el marco de un disefio de perspectivas
mas generales. La pedagogia por objetivos busca disefios precisos en
tanto que postula la necesidad de concretar al maximo el significado
de los objetivos. Nosotros venimos manifestando la necesidad de en-
tender el disefio como una técnica compleja que tiene que reflejar la
teoria educativa y curricular de la que emana. Esta concepcidon mas
amplia exige su concrecion en las situaciones particulares de ense-
flanza segun en qué condiciones escolares se desarrolle, de acuerdo
con los alumnos a que vaya dirigida, etc.; el disefio especifico para
objetivos concretos tiene que encuadrarse dentro de un plan méas ge-
neral donde adquieren significado tanto el disefio especifico como el
objetivo concreto.

Es evidente que un objetivo amplio y ambicioso se puede especi-
ficar en otros mas concretos, hasta llegar a los operativos. Para esos
objetivos concretos se pueden planificar disefios y métodos precisos.
También es de suponer que consiguiendo los mas especificos se logra
el objetivo amplio. Pero este esquema sumativo es de dudosa validez
en la practica, si pretendemos que la accidon educativa va a estar
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compuesta de microacciones dirigidas por otros tantos microdise-
flos. Esta es una visién del curriculo como una yuxtaposicion de ex-
periencias no dirigidas unitariamente. El modelo de la pedagogia
por objetivos fundamenta una técnica pedagdgica mecanica y rigida,
algo que veremos mas adelante con mayor detenimiento,

Hay que partir de una idea de educacion, del papel de la escuela
para llevarla a cabo, organizar un modelo educativo coherente con
esa idea. Es preciso disefiar primero la gran estrategia educativa a
base de métodos generales que embarquen a los alumnos en expe-
riencias complejas. Dentro de ellas se logran resultados especificos
que habrd que buscar decididamente con disefios concretos, pero
siempre dentro del marco metodologico mas amplio. No partir de
microexperiencias guiadas por microdisefios pensando que, por yux-
taposicion, puede lograrse una enseflanza de caracter integrador.

Pensamos que hay que llegar a técnicas especificas dentro de
orientaciones metodologicas mas generales, que son las que dan un
sentido unitario al aprendizaje y a la educacién. Por eso considera-
mos necesario partir de una concepcioén global de la técnica pedago-
gica como algo guiado por un disefio configurado dentro de una
teoria curricular amplia, encuadrada a su vez en una educativa que
oriente un proyecto general.

El tecnicismo pedagogico al que conduce la pedagogia por obje-
tivos carece de esa perspectiva. Este tecnicismo puede llevarnos a
métodos como 1a ensefianza programada, pero no a otros como los
de la escuela Freinet, la ensefianza globalizadora de Decroly, etc. Es-
tos aitimos parten de un modelo educativo que orienta una forma de
hacer la educaciéon con sentido unitario. Dentro de ellos, pueden
plantearse acciones especificas que tendran sentido en ¢l marco ge-
neral que es el que presta unidad a los disefios y objetivos especifi-
cos. Hay que partir de esos modelos generales, que conciben el mé-
todo a partir de un concepto de técnica como algo complejo y deri-
vado de una teoria educativa. Se tiene que comenzar por grandes
estrategias que pretenden objetivos amplios. Las taxonomias pueden
ayudar a clarificar esos objetivos. Se pueden ir precisando, pero re-
sulta poco creible que, siguiendo disefios basados en los tipos de ob-
jetivos que contemplan las taxonomias, lograremos una ensefianza
con caracter educativo, mas alla de la eficiencia en la adquisicion del
conocimiento.

El enfoque tecnoldgico (Gimeno, 1981 a) es un marco para ra-
cionalizar la practica educativa, a partir de los multiples fundamen-
tos cientificos y axiologicos, considerando la necesidad de plantearla
como un esquema flexible que se adapta a las situaciones particula-
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res. Ese enfoque exige una actitud creadora por parte de los profeso-
res, alumnos, etc. Pero ese enfoque tecnoldgico es contrario a la
concepcion tecnicista. El primero pretende ordenar la accién, bus-
cando orientaciones de accién a base de un proceso de investigacion
en la accién; la segunda busca precision y eficiencia de cara a objeti-
vos precisos previamente establecidos.

Esa concepcion amplia y no tecnicista pretende la practica ligada
al progreso cientifico en el que se debe basar la educacion. Es una
técnica en guerra con la rutina. La acepcion tecnicista de la pedago-
gia por objetivos cae, de hecho, en un mecanicismo de cortas miras,
de bases cientificas unilaterales, confundiendo precision y eficiencia
con cientificidad.

La educacién exige una actitud creadora, en tanto no dispon-
gamos de bases y principios de accion solidos que puedan aplicarse
automaticamente. La concepcion abierta de la técnica exige esa acti-
tud. En este sentido puede decirse que sigue siendo un arte, lo que no
significa abogar por la espontaneidad e improvisacion, sino por una
busqueda creadora de soluciones. El disefio como algo preciso, que
quiere responder a unos objetivos conductuales, es la antitesis de es-
te planteamiento, bajo su falsa pretensién de lograr algoritmos me-
todologicos.

En muy buena medida, la rigidez y esquematismo que supone la
concepcidn tecnicista del disefio, a partir de los objetivos previamen-
te bien especificados, esta fomentada y/o provocada por la base psi-
coldgica en la que se orienta. De esto tendremos oportunidad de
hablar mas adelante. Pero conviene indicarlo aqui porque, gracias a
la base psicolégica de la que se parte, pueden sostenerse algunos de
los principios que el disefio de la pedagogia por objetivos defiende.

La pedagogia por objetivos tiende a identificar mas o menos im-
plicitamente objetivos con resultados de la ensefianza vy del aprendi-
zaje. Es evidente que la mision de los objetivos es orientar un proce-
so para alcanzar unos resultados de aprendizaje que, una vez eva-
luados, nos permitan asegurar que se consiguieron estos objetivos.
Pero saltar de esta manifestacion a pensar que el objetivo precisado
tiene por mision provocar un resultado evaluable equivalente, de for-
ma que en aquel se prefigure ese resultado de aprendizaje y solo ése,
es una extrapolacion que olvida:

A) Que el objetivo puede tener otras interpretaciones y no sdlo
la de punto de llegada o resultado muy delimitado a conseguir. Esto
puede ser valido cuando se trate de destrezas para un determinado
entrenamiento o adiestramiento, pero no para todos los objetivos
educativos, ni siquiera para todos los de orden instructivo.
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B) Se olvida que, entre la propuesta que hace un objetivo y la
consecucién de un resultado que se pretende equivalente, media ia
utilizacion de una metodologia que lo facilita, cuyo uso tiene muy
complejas consecuencias o resultados de aprendizaje. Lo que ocurre
es que el disefio para la eficiencia a partir de objetivos conductuales
no se preocupa de esos efectos complejos, lo que no significa que no
existan.

C) Finalmente, no debe olvidarse que, si un objetivo se consi-
gue o no, si se alcanza en mayor o menor medida, o si se obtiene de
una forma u otra, es porque existe un proceso de aprendizaje que
llevan a cabo unos sujetos afectados por multiples circunstancias
personales, ambientales y pedagédgicas. Ello quiere decir que de cual-
quier disefio, por restringido que sea, se siguen unos procesos de
aprendizaje no tan simples como postula la base conductista implici-
ta en muchos planteamientos del disefio y de los objetivos conduc-
tuales. De esos procesos raramente se derivan efectos muy delimita-
dos y concretos como para poder hacerlos equivalentes a los objeti-
VOs.

Buena parte de las ansias de precision y eficiencia de los enfo-
ques tecnicistas se explican por no tener en cuenta que esa compleji-
dad existe; el no querer considerarla supone una postura que eleva el
eficientismo a supremo valor, y que restringe sus puntos de vista a
un esquema mas manejable, que podra ser eficiente pero no mas
correcto desde un punto de vista cientifico, al reducir los resultados
conseguidos sélo a los que se pretenden. Pero lo que se logra es mas
amplio seguramente de lo que se pretende, cuando esto ultimo se re-
duce a objetivos especificos conductuales, y en todo caso habra que
concluir que lo que se pretende no es igual a lo que se consigue.

¢ Significa esto que, ante el disefio preciso, basado en los objeti-
vos especificos, no hay mas alternativas que la falta de cualquier di-
sefio, ante la imposibilidad de pretender una técnica pedagogica se-
gura y de efectos conocidos? No necesariamente. Lo que se argu-
menta es la imposibilidad de reducir la educacion a esos procedi-
mientos tecnicistas, al comprobar la naturaleza de muchos de los ob-
jetivos educativos y la de las bases pedagogicas y psicoldgicas que
fundamentan el disefio pedagogico, como paso intermedio entre la
teoria y la accidén, como estrategia para dirigir la practica en cohe-
rencia con una teoria. En definitiva, el modelo de la pedagogia por
objetivos pretende hacer de alguna forma equivalentes los procesos
y productos del aprendizaje a los objetivos y disefio de la ensefianza;
pero el algoritmo o camino de aprendizaje claramente precisado y
secuencializado no se corresponde con el algoritmo de la ensefianza.
La pedagogia tecnicista pretende disefiar con precision la accién peda-
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gogica, a partir de objetivos conductuales, queriendo despertar un
proceso homologo en el sujeto que aprende, de suerte que éste asimile
lo que la accion pedagogica se propone. Hace simétricos objetivos
con resultados y estrategia de ensefianza con proceso de aprendizaje,
como se vio en GAGNE.

Buscar disefios que pretendan, a partir de un objetivo preciso
(0)), localizar el método concreto (m,), que lleve a la obtencion del
resultado preciso (r,), que se hace equivalente al objetivo, podra in-
tentarse para objetivos muy especificos, y alin en este caso no cree-
mos, como deciamos, que ello sea posible. La relacion del tipo que
comentamos (0, — m; — r,) sera mas probable que se convierta en
una relacion de este otro tipo:

m, r, — ©)
0, — | my— ST, — 0,)

m, r; — (0y)

Serd poco probable que, para cualquier objetivo, sélo exista un
Unico medio o camino para conseguirlo (m,) sino varias vias posibles
(ml, m,, m,, ...) de suerte que, con el empleo de cada uno o de va-
rios combmados se logren resultados complejos (r, r,, 1y, ...) que
vayan mas alla del significado pretendido en el objetivo. El uso de
cualquier técnica o método pedagdgico logra efectos complejos rela-
cionados con el objetivo (dificilmente idénticos) y otros efectos,
quiza no pretendidos, que suelen denominarse efectos secundarios o
curriculo oculto de los métodos pedagogicos. El profesor. que impar-
te conocimientos de matematicas o de idioma, ensefia muchas cosas
mas, provoca efectos cognitivos, afectivos, sociales, etc., mas alla de
su primera pretension. Esos otros efectos hacen referencia a objeti-
vos diversos que quiza no se previeron en el disefio.

Las formas (m) o métodos de lograr un objetivo son siempre va-
rias y podemos pensar que no son del todo equivalentes. El profesor
con sus alumnos tiene que buscar las mas adecuadas. Serad dificil
preverlas de antemano en todos sus detalles y validas para toda cir-
cunstancia o situacion, salvo que se quiera mecanizar el tratamiento
pedagogico. Lo que si puede ser valido intentar para objetivos que
impliquen destrezas o adquisicion de informacién muy bien delimi-
tados, sera utopico pretenderlo para otros. Podemos aspirar a orien-
taciones generales, pero el disefio de la accion exige acomodacion
constante a la realidad y en el propio transcurso de la accion.

El problema no esta, pues, en si podemos y debemos disefiar la
accion educativa, sino en qué grado es posible hacerlo con precision
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y para qué objetivos. Lo que parece indudable es que el esquema de
disefio tecnicista es improcedente si se quiere extrapolar como mode-
lo general educativo, ya que las peculiaridades de la técnica pedago-
gica no soportan ese esquema. Precisar los objetivos tiene sentido
dentro de ese concepto tecnicista del disefio, si éste no es generali-
zable. Pero sera discutible si se plantea obviamente el para qué de
unos objetivos precisados en términos de conducta, si han de ser la
guia del disefio pedagdgico y no solo punto de referencia de la eva-
luacién.

El esquema 0, —— m; — r, se lleva a cabo cuando el objetivo
(0,) se reduce a objetivos conductuales y el resultado (r,) a conducta
observable del alumno, siendo ambos elementos muy concretos. Es
un esquema que desconsidera al sujeto que aprende, que es quien
hace que la pretendida sencillez del esquema se complique en la
practica de su ejecucion.

La validez de los planteamientos de la pedagogia por objetivos
queremos criticarla, en parte, por la concepcion que tiene implicita-
mente de la educacidén como técnica, en tanto va emparejada a una
concepcidn tecnicista del disefio, ya que éste y los objetivos son ele-
mentos coherentes: un tipo de disefio reclama un tipo de objetivos y
éstos exigen un tipo de disefio.

4.2 Algunos supuestos metodoldgico-cientificos

Debajo de todo método pedagogico subyace un fundamento en
el que se apoya. Como se dijo anteriormente, toda practica va unida
a una teoria, entendida ésta como la base de conocimiento en que se
sustenta. La educacion, en cuanto practica, parte de unos supuestos
que han de ser cientificos, de lo contrario se desliga del progreso a
nivel tedrico, quedando desfasada del mismo. La practica, se dijo,
debe ser configurada por un disefio basado a su vez en una teoria dél
curriculo y de la educacion.

Aunque se diga que el pensamiento educativo es fundamental-
mente una teoria practica o una tecnologia, ello no significa que
pueda darse al margen de la teoria explicativa. La teoria educativa
integra multiples aportaciones provenientes de otras ciencias huma-
nas y esa integracion, que no simple yuxtaposicion, exige la elabora-
cion de unos esquemas desde el campo pedagodgico y con vistas a ex-
traer consecuencias de tipo normativo o técnico.

La pedagogia por objetivos quiere presentarse en la mayoria de
las ocasiones como una pura herramienta instrumental para disefiar
la practica. Como tal técnica de disefio, pretende lograr una educa-
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cion eficiente al servicio de unos objetivos, presentandose al margen
de cuestiones de valor o de enfoque tedricos. Pretende tener un ca-
racter exclusivamente instrumental, asumiendo, como asegura
Brices (1977, pag. 9), que el «modelo de disefio determina so6lo la
metodologia de resolver el problema, no la naturaleza de los objeti-
vos a conseguir, ni los métodos de instruccién», afirmando que este
modelo estd en cierto sentido libre de opciones de valor. Para no-
sotros, esta pretendida neutralidad al margen de enfoques éticos y
cientificos es la pura pretension de un tecnicismo pedagdgico que en-
foca el curriculo, la teoria y practica del mismo, como mero proble-
ma técnico. Y es pura pretension, ya que el disefio tiene que conce-
birse como un recurso mediador entre la teoria y la practica. Si
quiere ser un instrumento valido, tendra que desarrollar esquemas
susceptibles de acoger cualquier planteamiento cientifico sobre la
educacion. Solo en la medida en que los esquemas de disefio consi-
deren toda la complejidad de la practica educativa y la de las teorias
educativas, de las que es un intermediario, se dispone de un medio
valido. Digamos que el disefio serd un instrumento aceptable en la
medjda en que traslade la complejidad de los problemas educativos
tratados a nivel tedrico o directrices de accidon. Tanto la complejidad
de ésta como la diversidad de teorias y aportaciones del pensamiento
educativo tienen que tener cabida en un modelo de disefio que nece-
sariamente no podra ser simple en exceso. Si pretende ser sencillo,
cuando menos sera parcial y seguramente unilateral. Un modelo mas
complejo es la consecuencia necesaria para tratar situaciones difici-
les y teorias diversas y también complejas.

La pretendida sencillez de la pedagogia por objetivos es fruto de
la desconsideracion de esta complejidad, convirtiéndose en un mo-
delo pedagogico discutible porque es unilateral desde el punto de
vista cientifico y no esta libre de valores, como desde su perspectiva
tecnocratica se pretende hacer ver.

El disefio tiene que partir de unas bases de conocimiento cientifi-
co relativas a los diversos problemas que se tratan en las teorias edu-
cativa y curricular. Cuando esas bases tedricas, relativas al Ambito
sociologico, psicologico, etc., no son unicas ni totalmente coheren-
tes, y problematicas en cuanto a su idoneidad para servir de punto
de partida, el momento de disefiar la accion es el banco de pruebas
de dichas teorias. El disefio tiene que ser, en alguna medida, la pues-
ta a prueba de las bases cientificas de la educacion; la practica es no
solo el momento de contrastar dichas bases, sino también la ocasion:
de descubrir interrogantes que la ciencia debera contestar. El de-
sarrollo cientifico de la educacion requiere una interaccidn constante.
entre la teoria y la practica. El disefio no puede ser sino un plan de
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accion provisional que solo sera preciso cuando se disponga de un
conocimiento seguro de los aspectos implicados en una accion edu-
cativa determinada. La decision pedagdgica respecto de qué hacer y
como actuar depende del conocimiento que tengamos sobre el com-
portamiento del destinatario de la ensefianza en las circunstancias en
que esté. Decir que el disefio o la técnica pedagodgica tiene que co-
menzar precisando los objetivos; que el «rigor y el poder predictivo
en el disefio curricular (en tanto que ingenieria tecnolodgica), parece
depender —como dice Oriver (1975, pag. 72)— de la descripcién no
ambigua y comprensiva de las caracteristicas funcionales del pro-
ducto o proceso realizado», supone creer que de esa precision se si-
gue automaticamente la forma de conseguirlo.

Y la practica educativa no se puede entender como la mera opor-
tunidad de trasladar la investigacién tedrica, sino que, con ocasion
de realizar el disefio y desarrollarlo en la practica, pueden surgir ini-
ciativas de estudio tedrico (SNELBECKER, 1974, pag. 170). Esto signi-
fica que el problema del disefio no puede plantearse como meramen-
te técnico, sino ligado a una base cientifica con la que tiene que
mantener una constante relacion, y-decir esto del disefio es afirmarlo
de cada uno de sus elementos y pasos, empezando por los objetivos.
La concepcién que se tiene de los objetivos es coherente con la del
disefio porque es una misma orientacion cientifica la que sustenta a
ambas. Lo vimos muy claramente al describir la postura de GAGNE.

Para mejor comprender esto, piénsese que la distincion de tipos
diversos de objetivos y su secuencializacion ha ido muy unida al
progreso de la teoria pedagogica para distinguir tipos distintos de
aprendizaje (campos de aprendizaje), funciones psicologicas diver-
sas, etc. Decidirse por un objetivo u otro es una opcion fundamen-
talmente ideoldgica, es una opcion de valor; pero la distincion de
posibles objetivos entre los que elegir estd muy en relacion con el
progreso de la psicologia del aprendizaje y del desarrollo y con la
elaboracion de modelos pedagogicos diversos que, al analizarlos,
nos ofrecen las direcciones alternativas por las que puede ser condu-
cido el desarrollo integral del hombre. La distincion de objetivos,
que hace cualquier taxonomia, suele ir relacionada con una teoria
psicologica concreta, y en la medida en que ésta diferencia campos,
o tipos o procesos mentales y de aprendizaje, nos ofrece el marco
dentro del que pueden elegirse los objetivos. De aqui que la vision
que se tenga de éstos dependa de la teoria psicologica, social, educa-
tiva, etc., que se tome en el planteamiento curricular en que se ba-
sa el disefio, y los objetivos como un paso dentro del mismo.

Separar técnica pedagdgica (disefio) de la teoria no sélo no es re-
comendable, sino que supondria desconsiderar las posturas tedricas
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que subyacen detras de una concepcidon determinada del disefio. La
concepcion tecnicista del disefio, coherente con la vision conductual
de los objetivos, es el resultado de adoptar unos supuestos cientifi-
cos concretos y unas bases tedricas determinadas.

Uno de estos supuestos ha sido el interpretar la idea de cientifici-
dad como equivalente a precision mensurable, adoptando un es-
quema sencillo en el que intervienen pocas variables que puedan ser
facilmente controlables. Reducir las variables del esquema propor-
ciona seguridad en su control, pero habra que ver si esa simplicidad
es un punto de partida adecuado.

Estamos ante dos problemas relacionados pero que convendria
discutir por separado: los supuestos positivistas que estan detras del
modelo de la pedagogia por objetivos y el modelo de aprendizaje del
que parten, un modelo esquemético, generalmente especifista, cohe-
rente con los supuestos positivistas.

LA BASE OPERACIONALISTA

Todo el afan de precision y seguridad en el disefio que pretende
el modelo de la pedagogia por objetivos estad fundamentado en el
operacionalismo, ligado al positivismo logico, que subyace en todos
los planteamientos pedagogicos de este tipo. Desde los presupuestos
del operacionalismo, lo importante no es considerar, por decirlo de
una forma sencilla, la realidad u objetos reales que pueden existir
fuera de nosotros y que querriamos comprender, sino que lo sustan-
cial para conocer la realidad exterior al hombre es fijarse en aquellos
aspectos de la misma que pueden ser medidos o claramente observa-
dos por el que quiere conocerla. El ambito de la ciencia es el campo
de lo observable, el del pensamiento cientifico pedagdgico y de la
técnica derivada del mismo es el ambito de los objetivos y efectos
educativos observables. Lo fundamental en esta orientacion positi-
vista son los aspectos observables de la realidad.

De ahi la importancia que tiene el partir de las definiciones ope-
racionales, a la hora de establecer los objetivos y de analizar los re-
sultados de Ia ensefianza que se alcanzan con los tratamientos educa-
tivos. La definicidén operacional permite pasar del mundo de lo abs-
tracto al nivel de lo directamente observable, planteandose la necesi-
dad de pasar de las grandes declaraciones de objetivos, ambiguos y
de significacién no univoca, a formulaciones observables de los mis-
mos.

La definicion operacional «asigna significado a una construccion
hipotética o a una variable mediante la especificacion de actividades
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u ‘operaciones’ necesarias para medirla..., es una especificaciéon de
las actividades del investigador en la medicion de una variable o en
su manipulacién... En resumen define o confiere significado a una
variable al especificar lo gue el investigador debe hacer para me-
dirlas» (KERLINGER, 1975, pag. 20). Reducir la inteligencia a lo que
miden los tests llamados de inteligencia, equiparar rendimiento esco-
lar a lo que miden las pruebas objetivas, hacer equivalente un objeti-
vo educativo a los aspectos medibles u observables del mismo, son
ejemplos del enfoque operacional y positivista.

El planteamiento-operacionalista reduce el significado de los

.concepto a las notas observables de los mismos. La realidad que
quieren aprehender tales conceptos es la que puede ser medida de al-
guna forma, lo que incuestionablemente supone reducir ia riqueza
semantica de los conceptos que se definen; en nuestro caso de los
objetivos que se prentenden operacionalizar. La reducciéon opera-
cional en el caso de los objetivos es un problema ideoldgico y no sé-
lo una cuestidn logica, ya que en este caso supone una seleccion de
significados concretos en base a algin criterio de valor.

La definicion operacional es indispensable en la ciencia, pero ha
de reconocer su limitacion y no pretender ser la panacea contra otra
posicién, pues seria una perspectiva empobrecedora. Si bien es un
instrumento eficaz contra la ambigiiedad, no puede querer suplantar
a €sta con un esquematismo simplificador. Si esa ambigiiedad puede
tacharse de acientifica, el esquematismo de definiciones operaciona-
les puede suponer cerrarse a la busqueda de nuevos significados.

Como manifiesta TiEManN (1978, pag. 57), una de las criticas
mas significativas que se han hecho a los objetivos de ¢onducta deri-
va precisamente de la debilidad de la l6gica del operacionalismo, al
usar el mecanismo de las definiciones operacionales para extraer ob-
jetivos conductuales, a partir de declaraciones mas amplias y necesa-
riamente mas ambiguas de metas y fines.

El conductismo ha usado esta orientacion operacional abundan-
temente, al reducir la conducta, el aprendizaje, los resultados de la
educacion, a aquellos datos observables de la misma, desconsideran-
do cualquier concepto que implique suponer estados mentales o va-
riables no observables. Su aplicacion a la educacion ha supuesto un
movimiento que, como en el caso de la pedagogia por objetivos,
busca definiciones objetivas de las intenciones educativas que tengan
significados concretos, univocos, que no se presten a multiples in-
terpretaciones, para poder establecer técnicas de disefio y métodos
precisos para su consecucion y evaluacion.

Ha sido la psicologia conductista la que, al convertirse en el sus-
tento fundamental y Unico de una fuerte corriente pedagodgica que
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nacid de planteamientos eficientistas en la teoria del curriculo, ha
implantado el enfoque operacional en el modelo de objetivos de
conducta. Bajo estos presupuestos, la educacion es un recurso para
cambiar el comportamiento en una direccion deseable, y la tnica
forma de planificarla adecuadamente consiste en determinar los
cambios de conducta que se desean de forma precisa en objetivos
operativos. El operacionalismo dentro de la concepcion de éstos lle-
va a la necesidad de especificarlos de forma que expresen lo que
el alumno es capaz de hacer, para que pueda afirmarse que ha
conseguido un determinado fin. Tal enfoque lleva a una concepcion
jerarquizada de metas, de forma que partiendo de las definiciones
mas generales, ambiguas y ambiciosas se descienda hasta unos obje-
tivos concretos y observables, de suerte que cuando comprobemos
que el estudiante los ha alcanzado estemos en condiciones de afir-
mar que ha logrado un objetivo mas general.

Bajo este planteamiento se llega a establecer la necesidad de una
piramide de objetivos en la que, desde la clispide (objetivos genera-
les), se descienda hasta la base (objetivos especificos), estableciendo
el principio de conexién entre niveles, de forma que conseguir un
determinado nivel inferior es la condicién necesaria para lograr los
objetivos de orden superior. El disefio basado en este modelo pira-
midal consiste en derivar objetivos especificos a partir de los mas
generales para centrar la atencion en los especificos. Pero, como tra-
taremos de ver mas adelante, los planteamientos mas rigidos de la
pedagogia por objetivos olvidan los problemas de orden l6gico, psi-
cologico y ético que se imbrican en esa piramide de derivacion de
objetivos especificos, para centrar la accién pedagbgica en los mas
concretos. Se pretende, aunque sea de forma implicita, que dedican-
do la accién de ensefianza a la conquista de objetivos conductuales
u operacionales se lograran, por efecto acumulativo del aprendizaje,
los objetivos mas amplios especificados en definiciones opera-
cionales.

Es evidente que los objetivos pueden ordenarse en cuanto a su
generalidad o riqueza de significados desde los mas genéricos hasta
los mas especificos. Pero es dificil suponer o aspirar a una piramide
perfecta que clarifique todos los niveles intermedios. La pedagogia
por objetivos operativos, da por hecha esa piramide o no la considera
al preconizar la atencién exclusiva al nivel de los objetivos opera-
tivos.

Adoptar la-Optica del operacionalismo supone que los objetivos
mas generales pueden hacerse equivalentes a la suma de unos cuan-
tos operativos, aspirando, aunque sé6lo sea implicitamente, a que las
intenciones educativas puedan concretarse agotando su significado
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en definiciones operacionales observables, como si el proyecto peda-
gogico fuese una tarea de reproducir en los sujetos los objetivos es-
pecificos, creyendo que en €stos, por numerosos gue sean, se agotan
las infinitas significaciones que un objetivo general puede tener en
distintos sujetos, nucleos sociales, momentos historicos, etc.

Podemos ejemplificar todo esto con un caso como puede ser el
concepto de inteligencia puesto en términos de objetivo educativo:
«la educacion cultivara o desarrollara la inteligencia en los alum-
nos». Dando por supuesto que la educaciéon puede desarrollarla por-
que no es algo que viene dado de forma innata. Ese objetivo general
necesitara ser definido operacionalmente. Para ello podemos supo-
ner, por ejemplo, que existen diversos factores o grupos de conduc-
tas que plasman el significado de la inteligencia, como son los facto-
res creativos, matematico, espacial, verbal, memoria, razonamiento,
etc. GuiLFORrRD postula un modelo, por ejemplo, de ciento veinte fac-
tores o aptitudes de inteligencia. Ahora puede intentar definirse a
cada factor en términos operacionales, como lo hacen los distintos
items que figuran en un test para medir cada factor de inteligencia.
Los items son la concrecion de la misma. Se ha definido operaciona-
mente a ésta.

En lugar de mencionar los factores podriamos haber enumerado
las funciones intelectuales de: conocer, comprender, aplicar, anali-
zar, sintetizar y evaluar, como parcelas fundamentales de la inteli-
gencia que pueden operacionalizarse también en conductas especifi-
cas. Estas funciones que mencionamos son las categorias taxonomi-
cas de BLoom.

[INTELIGENCIA]

FACTORES B|

mevs  [0)RIEIE 0 I E 0

Fig. 5. —Modelo para definir operacionalmente el concepto de inteligencia.

Lo que se trata es de establecer un mecanismo para formular ob-
jetivos, de suerte que, a través de distintos niveles de concrecidn,
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pueda establecerse el desmenuzamiento del significado de amplios
objetivos, con la creencia de que los objetivos operativos mas
concretos, definidos en términos observables, agotan el significado
de los mas amplios. Creyendo en la posibilidad de establecer esta pi-
ramide, se mantiene la idea de que, centrando la accion pedagdgica
en los niveles operativos, se alcanzan los objetivos de status supe-
riores. Se parte de la idea de que un objetivo mas general (0) equiva-
le a la suma de otros mas especificos y operativos, siendo 0,, 0,, 0,
etc., un conjunto cerrado.
0=0,+0,+0,+...4+0,

Siguiendo el ejemplo expuesto, es como suponer que los items de
un test de creatividad agotan el sentido del factor creativo de la in-
teligencia y que todos los items correspondientes a los diversos fac-
tores intelectuales agotan su contenido. Asi, ésta seria igual a la
suma de las microconductas implicadas en los tests para medirla. Si
se aprende a ejecutar todas esas microconductas (como si fuesen ob-
jetivos operativos) se logra el cultivo de la inteligencia (objetivo ge-
neral).

Cuando un concepto o variable se define operacionalmente, lo
que se hace es concretar su significado en términos mensurables. De-
finir operacionalmente un objetivo educativo consiste en concretar
su significado y valor en otros mas especificos que sean observables.
Este proceso de concrecién supone inevitablemente una seleccion,
porque en principio puede establecerse que un objetivo admite mul-
tiples microobjetivos derivados de él, de forma que no todos pueden
ser tenidos en cuenta. La definicidon operacional selecciona notas o
aspectos de la variable o concepto definido: un test de inteligencia,
como definiciéon operacional de ésta, no agota el abanico de posibles
conductas inteligentes, sino que es una muestra de ellas. Y esa
muestra implica una seleccién, pudiendo decirse lo mismo de los ob-
jetivos.

El objetivo «Habilidad para juzgar una obra literaria», es bas-
tante concreto, pero puede pensarse que una definicién operacional
del mismo exige la formulacion de otras conductas que den signifi-
cado a lo que es esa habilidad: conocimiento de estilos literarios, gé-
neros, recursos estilisticos, contextos culturales, etc. Querer reducir
el objetivo a términos operativos supondra buscar todas las conduc-
tas que puede ejecutar el alumno para poder decir que posee esa ha-
bilidad. Esto resulta practicamente imposible por dos razones fun-
damentales: Primero, por lo numerosas que serian las conductas en
las que puede ponerse de manifiesto esa habilidad y, segundo, por-
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que esa aptitud para juzgar una obra literaria no es algo cerrado que
pueda establecese con precision —y de una vez por todas—, sino
que caben diversos grados de profundizacion en la misma, sin poder
decir en términos precisos todos los significados posibles, operati-
vos, del juzgar una obra literaria. Es una tarea abierta.

Querer establecer todas las caracteristicas posibles de orden ope-
racional, observable, que hay bajo un objetivo, es una empresa im-
posible. El mundo de lo observable no agota el significado de un
concepto ni de un objetivo, aparte de que son tan numerosas las no-
tas operacionales o situaciones conductuales en las que se especifica
el contenido posible de ese objetivo, que siempre tendriamos que se-
leccionar algunas de ellas.

La operacionalizacién de objetivos busca la concrecion del signi-
ficado de los mas generales en términos operativos, no tolerando la
ambigiiedad de éstos, v el hecho de que al ser «interpretables» no
pueden evaluarse con precision. Se busca la objetividad haciéndola
equiparable a mensurabilidad.

El planteamiento operacional nos dira que el objetivo «Desarro-
llo del pensamiento critico» no es valido por su inconcreciéon, y que
seria necesario precisar otros objetivos mas especificos que le den
significado conductual observable. Asi, por ejemplo, podrian citarse
los objetivos: «El alumno manifiesta opiniones personales en la dis-
cusion de un tema». «El alumno no tolera las manifestaciones auto-
ritarias del profesor». Ambos objetivos podriamos convenir en que
son parte del significado del «pensamiento critico». ;Puede preten-
derse el buscar todos los significados posibles del objetivo mas gene-
ral para disefiar la ensefianza a partir de otros observables? Serian
muchisimos e inabarcables. Entonces habra que seleccionar una
muestra representativa. ¢(Serad probable que una buena parte del pro-
fesorado admita la no tolerancia a sus manifestaciones no funda-
mentadas, como un indice de que el alumno camina hacia un pensa-
miento critico? ¢Estimulara el profesor las ocasiones para esa con-
testacién a su forma de pensar? Es poco probable. Pero nos sigue
pareciendo que ambos objetivos observables, la manifestacion de
opiniones personales y la no tolerancia al dogmatismo, son ejemplos
especificos contenidos en el objetivo de «desarrollar el pensamiento
critico».

Lo méas probable es que un buen ntimero de docentes admita
con mas facilidad el primer objetivo especifico que el segundo (la
contestacion al profesor) y que ni siquiera se les ocurra éste Gltimo
como un objetivo operacional. Lo que indicaria que se realiza una
seleccidon guiada por el criterio de valor de que esa conducta no es
aceptable como muestra del objetivo mas general.
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La extraccion de objetivos mas especificos a partir de otros mas
generales implica un proceso de seleccidn y de polarizacion valorati-
va que no puede hacerse equivalente a objetividad. No puede con-
fundirse a ésta con concrecion mensurable. En todo caso el proceso
de operacionalizacidon es un proceso de lograr una objetividad con-
venida que implica una seleccion valorativa.

La pedagogia por objetivos operativos adopta el patrén positi-
vista de objetividad, reduciendo ésta al ambito de lo observable. El
ansia de mensurabilidad lleva a dar importancia a los objetivos ope-
rativos, que expresan efectos educativos muy concretos, que tienen
una interpretacion univoca, y que permiten, a partir de ellos,
programar las actividades pedagogicas con cierto nivel de seguridad.

La operativizacion de los objetivos pedagdgicos supone pasar de
objetivos generales a otros mas concretos que son los que aclaran el
significado de aquéllos, reduciendo a comportamientos especificos
los contenidos de las materias escolares o de las grandes metas de la
educacion.

Parece indudable que es precisa una cierta concrecion o clarifica-
cion del significado de los fines generales de la educacion para llegar
a establecer disefios de la ensefianza (véase LANDSHEERE, 1977). La
discusion viene al querer llevar ese proceso de concrecion hasta el ni-
vel operativo conductual como unica forma, se dice, de hacer una
ensefianza técnicamente correcta y eficiente, queriendo hacer sin6ni-
mos ensefianza cientifica y disefio a partir de objetivos operativos.

Esta posicion es la que ya supone una concepcidén mas discutibie,
en tanto se apoya sobre supuestos criticables desde un punto de vista
psicologico y epistemoldgico. Una cosa es admitir que hay que acu-
dir a lo observable como referencia para validar una teoria o una
técnica pedagodgica, y otra bien distinta es decir que solo importa,
porque solo es cientifico, lo observable. Como afirma LANDSHEERE
(1977, pag. 217), «el hecho de tratar la operacionalizacion de los ob-
jetivos como si todo aprendizaje fuese susceptible de analisis exhaus-
tivo y de medicion rigurosa (...) no corresponderia a la realidad». La
educacion implica la consecucion de efectos mensurables y no men-
surables, y por ello no pueden reducirse las teorias que quieran
explicarla ni las técnicas que deseen guiarla a los objetivos mensu-
rables, que sélo son los formulados en términos operativos.

La multiplicidad de acepciones que despierta un objetivo es fruto
de la polivalencia de significados que tiene todo proyecto educati-
vo y de la riqueza de todo concepto en cualquier ambito de la cien-
cia. Los objetivos expresan metas de desarrollo deseable. Y es bueno
y normal que éstas sean multiformes, que despierten ricos y variados
significados, porque las ciencias que los estudian no son algo termi-
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nado, sino un constante proceso de busqueda de nuevas significa-
ciones. Su multiplicidad es inevitable en una ciencia que busca la
verdad en sucesivas aproximaciones y por caminos distintos en una
sociedad pluralista. Pretender la univocidad de significados en los
objetivos es buscar una forma de entender la objetividad no acorde
con la realidad. Reducirse a lo observable es centrarse soélo en lo ad-
mitido por todos y negarse a nuevas busquedas. Perseguir la objeti-
vidad a ultranza, en este aspecto, se convierte en una forma disimu-
lada de arbitrariedad, y quiza de autoritarismo.

Ademas habria que seflalar el absurdo a que nos llevaria el plan-
teamiento excesivamente analitico de querer concretar los objetivos
educativos en términos de objetivos operativos. Reparemos, como
sefiala OrLosky (1978, pag. 164), en que un profesor puede ser res-
ponsable de un grupo de treinta alumnos en cada una de las siete
materias que pueden verse en un mismo dia y que podran existir di-
ferenciados dentro de su clase distintos niveles de alumnos, en orden
a acomodar el contenido que han de aprender. Esto vendria a signi-
ficar la necesidad de que el profesor defina objetivos para siete tipos
de contenido, cinco dias a la semana, para varios subgrupos de
alumnos, para cuatro semanas al mes y para varios meses al afio.
Bien podria obtener un promedio de 4.200 objetivos conductuales al
ano, lo que seria un total de 33.600 para toda nuestra EGB. Estas
serian las cifras con las que tendria que contar un planteamiento tec-
nicista basado en los objetivos de conducta con la pretension de bus-
car la facilidad (;!) y seguriad técnica. Pero con este absurdo plan-
teamiento, por lo inabarcable, ;habriamos logrado reducir la ambi-
giedad del tratamiento pedagogico, instalandolos en el pretendido
ambito de la univocidad de los objetivos, de su significado? Nada de
€s0.

Lo que es mas seguro es que tuviésemos 33.600 microobjetivos
triviales de escasa significacion educativa, aunque sean todo lo pre-
cisos que se pretende. Pero tampoco habriamos llegado a la aspira-
cion de total univocidad en el significado.

Los objetivos especificos, tal como lo pretendia MAGER, han de
formularse en términos de verbos de accidn, que son los mas indica-
dos para reflejar el significado conductual que han de tener. Pero es
igualmente ilusorio pretender que detras de cada verbo de accidon
exista una sola significacion conductual. Una encuesta llevada a ca-
bo por JenkINs y DEnO (1969) comprobd la variacidén que distintos
profesores daban a una lista de verbos de accién, en cuanto al grado
de observabilidad que implicaban. Bastara mirar la polisemia de la
mayoria de los términos que se emplean para describir la conducta,
el aprendizaje o los estados mentales. Y ello no ya s6lo a nivel de
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lenguaje corriente, sino a nivel de conceptos cientificos. {Qué signi-
fica aprender, interpretar, comportamiento motivado, etc.? Las
ciencias humanas se encuentran lejos de poseer una terminologia
con significaciones univocas y definitivas, y no puede tampoco pre-
tenderse lograrla como punto de partida de una ciencia mas objeti-
va, sino que el propio proceso de blisqueda de nuevos significados
forma parte de la tarea del cientifico en campos como el psicoldgico
o el pedagogico.

El planteamiento de la pedagogia por objetivos de conducta aspi-
ra a un formalismo rigido que puede ser mas entorpecedor que ele-
mento de ayuda a los profesores, bajo pretexto de buscar un len-
guaje cuasimatematico, en aras de un utopico objetivismo interpre-
tado desde la alicortada perspectiva positivista. Habria que conside-
rar la recomendacion de EBeL (1970, pag. 16) de no pedir a los
profesores que inviertan demasiado tiempo en escribir declaraciones
elaboradas de objetivos. Evidentemente la ensefianza se dirige por
objetivos y su efectividad depende en parte de su clarificacion, pero
no quiere decirse que, si no se tienen muy especificados, el profesor
no pueda actuar guiado correctamente. Existen tareas mas urgentes
en la formacioén del profesorado y en la investigacion educativa que
la de esforzarse en precisar analitica y conductualmente los objeti-
vos.

Es innegable que hay una cierta ordenacioén piramidal de los ob-
jetivos desde los generales a los mas especificos. Pero la metafora de
la piramide no debe ocultarnos los problemas que esa ordenacion
implica, sobre todo si se quiere llegar hasta una definicion operativa
en términos conductuales con el fin de agotar, con este nivel obser-
vable, la rigueza de significados que puede tener cualquier objetivo
que se seleccione y formule en términos mas generales.

UN MODELO CIENTIFICO

Repetidas veces hemos recalcado que la pedagogia por objetivos
es un movimiento pedagoégico, fundamentalmente preocupado por
ofrecer un recurso eficiente al servicio de unos objetivos que no
quiere discutir. Es un instrumento de accion pero no de compren-
sion, y ya se ha dicho que tal separacion, cuando se pretende, es ilu-
soria porque todo esquema de accidn se apoya en una base de cono-
cimiento, en una base que ha de ser cientifica. De ahi que el paradig-
ma de la pedagogia por objetivos sea, quiéralo o no, también un
modelo de entender qué es la educacion, de qué problemas se ocupa
y no s6lo de cémo realizar la ensefianza.
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Como modelo de disefio, ya hemos analizado su ansia de preci-
sion, y criticamos la misma en tanto no esta lo bastante fundamen-
tada en un conocimiento suficiente. Pero convinimos en que era
también un modelo cientifico en tanto que selecciona temas y pro-
blemas. En ambos sentidos el modelo de la pedagogia por objetivos
es ambicioso al querer buscar una técnica segura de conseguir los
objetivos educativos pretendiendo evaluar esa eficiencia. Tal ambi-
cién contrasta con la debilidad de sus bases epistemolodgicas y psico-
logicas en particular, siendo una pura pretension si se quiere adoptar
como un esquema generalizable a todos los posibles objetivos de la
educacion.

Afirmabamos antes que todo disefio, y la pedagogia por objeti-
‘vos es fundamentalmente una técnica para disefiar de forma sisteméa-
tica la instruccion, es un paso intermedio para unir la teoria (de la
educacion y del curriculo) con la practica pedagogica. Esto supone
afirmar que en todo disefio subyace una teoria pedagogica, una for-
ma de entender la educacién como objeto cientifico. Y para ser
coherentes con este principio, habra que convenir que todo disefio
debe partir de una teoria pedagdgica aunque sea sélo provisional-
mente y con el fin de perfeccionarla y comprobarla.

La teoria pedagdgica debe entenderse aqui como el modelo
cientifico para comprender en qué consiste la educacioén y/o la ense-
flanza.

Y antes de querer pasar a otro nivel de analisis, nos parece obvio
que este modelo de teoria tiene que dar cabida a los distintos ele-
mentos o variables que configuran el hecho educativo, pues, de lo
contrario, mal puede explicar en qué consiste la educacion, como se
desarrolla dinamicamente y como puede guiarse.

No es nuestra mision aqui considerar la complejidad del fendome-
no educativo destacando la variedad de aspectos que se entrecruzan
en el mismo. Nos basta partir del recuerdo de este hecho y saber que
al estudiar el fenémeno educativo dentro del marco de la educacion
escolarizada, hay que considerar no solo los problemas del contenido
que se transmite y de los medios que se emplearan para ello, o de los
procedimientos de evaluacion disponibles para comprobar la efica-
cia del proceso educativo. En el hecho educativo, aunque éste lo re-
duzcamos a la ensefianza en el marco de la educacion escolarizada,
se mezclan problemas tan complejos como son las relaciones huma-
nas, que es el medio en el que se desarrolla la ensefianza. Existe el te-
ma de qué procesos de aprendizaje desencadenan unas determinadas
condiciones pedagdgicas. Hay que pensar en los condicionamientos
sociales del proceso de aprendizaje, de la seleccién de objetivos o
contenidos, de como condicionan las expectativas de los alumnos o
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de lo que esperara el profesor de ellos, de como condiciona incluso la
comunicacion afectiva y verbal entre alumnos o entre éstos y los pro-
fesores. ;Como organizar el contenido? ;Coémo seleccionarlo? ;Qué
forma de configurar el espacio escolar es mas propicia para lograr
unas determinadas metas? ;Qué efectos, deseados o no, tiene en los
alumnos una forma de agruparlos, una metodologia concreta, el uso
de un solo texto escolar, un profesor autoritario, el uso de tests, etc.?

No hacemos sino insinuar el hecho de que en la ensefianza, para
entenderla como tal fenomeno y guiarla de acuerdo con unas orien-
taciones determinadas, es preciso considerar un modelo complejo
donde toda esa problematica, insinuada a titulo de ejemplo, tenga
cabida. La ensefianza no puede entenderse adecuadamente si parti-
mos de aquel modelo sencillo que reducia el proceso de ensefianza-
aprendizaje a un tridngulo que relacionaba sus tres vértices: Profe-
sor, materia y alumno. Hay mas elementos a tener en cuenta. La
comprension que obtenemos de la realidad depende de los esquemas
que utilizamos para analizarla. Cuanto mas diferenciados sean éstos
mas completo seré el saber obtenido. Esos esquemas o modelos son
el filtro de nuestro conocimiento, cuantos mas elementos lo com-
pongan mejor compresion obtendremos de la realidad que, como es
la educacién, es inevitablemente compleja. Los modelos que utilice-
mos deberan considerar los suficientes elementos como para dar
cuenta de la realidad que quieren estudiar.

La pedagogia por objetivos como esquema cientifico es un mo-
delo mas bien parcial, en tanto que no trata aspectos importantes a
tener en cuenta en el ambito educativo. Considera a unos elementos
y a otros no, y esa seleccion que realiza no es aseptica, sino que obe-
dece a unos criterios de valor con fuerte connotacion sociopolitica,
como ocurre con todo planteamiento tecnocratico en el ambito de
las ciencias humanas. Esa parcialidad contrasta con la ambicidn tec-
nicista de este modelo pedagogico y descubre la falsedad de su pre-
tension de ser un instrumento puramente técnico, al margen de op-
ciones de valor. Como sugiere AprLE (1979, pag. 105), la ciencia
proporciona a veces justificaciones retéricas para cubrir un pensa-
miento sobre el curriculo, en nuestro caso, que se ha desarrollado
apoyado en presunciones de orden ideologico.

Cuando analicemos mas detalladamente el modelo pedagogico y

el concepto de sociedad subyacente en la pedagogia por objetivos,
cobraremos mas clara conciencia de esa afirmacion.

Desarrollando la discusién en un campo meramente formal, re-
petimos el caracter parcial del modelo pedagégico que comentamos,
al no considerar la complejidad del proceso de ensefianza-aprendiza-
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je, las diversas variables de orden social, psicolédgico, institucional,
de comunicacién, de contenidos, pedagodgico, etc.

A pesar de que la pedagogia por objetivos se ha configurado en
parte apoyada en la teoria de sistemas, sus realizaciones concretas
distan mucho de incorporar la riqueza de las perspectivas de los
planteamientos sistémicos. Se ha adoptado el modelo de sistemas en
la toma de decisiones, en orden a conseguir eficiencia en el logro de
unos determinados objetivos.

Como recuerda AppLE (1979, pag. 113), los modelos de sistemas
a los que ha recurrido la educacion no responden al enfoque estruc-
tural de Von BErRTALANFEY (1976), sino a los procedentes del campo
militar y de la industria en aras del eficientismo y no de la compren-
sion cientifica. No se pretende la cientificidad, sino someter el mo-
delo escolar al modelo de factoria rentable, dandole una cobertura
intelectual y un sentido de neutralidad. «EIl analisis de sistemas —di-
ce APPLE— no comenzd como una técnica de gestion, sino como un
modo de comprender la naturaleza compleja de ciertos problemas,
mostrando la interaccién de sus componentes (...); era un modelo
para la comprension, no necesariamente para el control. No obstan-
te, muchos especialistas en curriculo parecen empiear el modelo para
gobernar sus problemas, sin tener la comprension previa de la
complejidad de las relaciones en si mismas». Y es evidente que solo
se puede actuar, en el disefio de la practica, siendo coherente con el
conocimiento previo de la complejidad de las relaciones entre todos
los elementos que se implican en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje.

Llama la atencion el hecho de que el modelo de la pedagogia por
objetivos no considere la interrelacidén de los procesos educativos
con el medio exterior como si la educacion institucionalizada, el pro-
ceso de aprendizaje escolar, fuesen ajenos a las fuerzas que desde
fuera de la escuela influyen en todo lo que ésta hace. Importan los
objetivos en si mismos, no quién los decide (fuerza exterior), ni por
qué proceso se deciden. Importa la evaluacion, pero no la presion
social y familiar para que se realice de una forma determinada o qué
efectos tiene sobre el medio familiar o sobre el proceso mismo de
aprendizaje. Hay que tener en cuenta los objetivos de contenido, pe-
ro no la importancia de qué contenidos se elijan. Y asi podriamos
seguir comentando.

De igual forma llama la atencidon el que no se consideren las
complejas relaciones entre los distintos componentes pedagogicos,
como pueden ser las que se producen entre profesor-alumnos en tan-
to que determinantes de la consecucién de ciertos objetivos y de la
matizacién o tonalidad que esas relaciones prestan a todo objetivo
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que se busque. Como modelo pedagogico desconsidera las comple-
jas interrelaciones que se establecen en el &mbito educativo.

Debido a la simplicidad de las bases psicoldgicas de las que par-
te, como veremos mas adelante, no considera las transformaciones
que existen en el alumno cuando un objetivo pasa a ser resultado de
aprendizaje conseguido. No toma en cuenta la complejidad del pro-
ceso de aprendizaje ni del de ensefianza. Obvia la complejidad refu-
giandose en la seguridad que le ofrece la pretendida precision con la
que quiere trabajar. Para ello no les queda mas remedio a los defen-
sores de estos modelos que operar con pocas variables, pues solo asi
puede mantenerse la ilusion de la precision eficientista. Pero la cien-
tificidad de un enfoque teodrico, como es el modelo de la pedagogia
por objetivos, no se mide por el presupuesto positivista de la mensu-
rabilidad en la que se basa este modelo, sino por la capacidad que
tenga para dar cuenta de la realidad que quiere comprender. Y en es-
te sentido deja mucho que desear.

Pero tal respuesta no es posible en el caso de la pedagogia por
objetivos, desde el momento en que se trata de un modelo tedrico de
«caja negra» que no pretende comprender las transformaciones o
cambios que ocurren en los procesos que pretende estudiar, sino so-
lamente las regularidades empiricas entre las entradas y salidas del
sistema (Buncg, 1975). Importa el objetivo y el resultado, la ade-
cuacion entre ambos (prueba del éxito del diseiio), pero no el proce-
so y forma de lograrlo. Interesa la eficiencia, no el conocimiento de
lo que ella supone, lo que implicaria también su discusion y por tan-
to su posible relativizacion.

La pedagogia por objetivos va por un camino contrario a la ne-
cesidad, cada vez mas acuciante en la ciencia, y especialmente en las
ciencias humanas, de buscar enfoques o modelos ecologicos de pen-
samiento que puedan dar razén de la complejidad y relaciones
dialécticas que se producen en toda realidad. Esta necesidad se ha
comprobado en el estudio del aprendizaje, en el analisis de la con-
ducta, en el desarrollo biologico y psicologico, en el estudio del pro-
fesor, de la comunicacion y en la propia teoria curricular (GiMENO,
1981a), por citar algunos campos cercanos. Los enfoques analiticos,
que no partan de la consideracion del caracter sistémico de modelos
mas complejos, corren el peligro de proporcionar conocimientos y
técnicas parciales, aunque se refugien en su precisiéon mensurable co-
mo excusa de su cientificidad.

Es urgente tomar conciencia de las insuficiencias del modelo de
la pedagogia por objetivos como marco teodrico de los problemas
que plantea la ensefianza y el aprendizaje, para darse cuenta tam-
bién de que es un esquema inadecuado para dirigir la accién. En la
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medida que tomemos conciencia de que son precisos esquemas mas
complejos de pensamiento para comprender los fenémenos educati-
vos y en particular el proceso de ensefianza-aprendizaje, nos dare-
mos cuenta de que el disefio no puede ser algo tan esquematico, en
apariencia sencillo, como es el modelo que comentamos, partiendo
del principio de que el disefio es un paso mediador para ir de la teo-
ria a la accién y viceversa.

La pedagogia por objetivos no puede ser un esquema pretendida-
mente neutro, un recurso solo instrumental, de validez general, por-
que esta sesgado incluso desde una perspectiva cientifica, lo mismo
que lo esta desde una perspectiva pedagogica y social.

4.3 La base psicologica de la pedagogia por objetivos

Una de las criticas mas usuales al movimiento de la pedagogia
por objetivos ha sido la que se refiere a la base conductista que sub-
yace en ella, como pilar psicoldgico en el que se apoya. Esta critica
es mas pertinente cuando se pretende llegar a la formulacién de ob-
jetivos en términos operativos o de conducta.

Es preciso tener en cuenta que el modelo pedagdgico de la peda-
gogia por objetivos no es totalmente homogéneo y que su origen se
remonta mas alla del desarrollo y pleno auge de los conductismos eh
psicologia. Sus raices se hunden en el eficientismo social, s6lo que
los presupuestos epistemologicos, sociales y educativos del eficien-
tismo admiten con facilidad a las corrientes conductistas, al basarse
éstas en fundamentos bastante parecidos. El conductismo ha presta-
do un ropaje conceptual, una base psicologica, a un modelo pedagd-
gico que ya habia asentado sus raices en el campo educativo. Que la
pedagogia por objetivos se basa en el conductismo, entendido éste
también como un paradigma psicoldgico, es evidente. Pero un ana-
lisis del modelo pedagogico que nos ocupa no debe olvidar que exis-
ten otros sustentos, aunque la teoria conductista sea de las mas basi-
cas y por tanto la critica al paradigma conductista constituya un as-
pecto fundamental de la discusion en torno a la pedagogia por obje-
tivos.

Por otro lado, es preciso también sefialar que la apoyatura psico-
logica de las diversas aportaciones que han contribuido a configurar
la llamada pedagogia por objetivos es algo variada, siendo preciso
clarificar esto para comprender mejor el modelo pedagodgico y su ex-
pansion en el campo de la pedagogia. Asi, por ejemplo, no se apo-
yan en las mismas bases psicologicas BLoom, GAGNE, GUILFORD Y
MAGER, aunque existan rasgos comunes a todos ellos y hayan elabo-
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rado los tres primeros quiza las taxonomias de objetivos educativos
mas conocidas y utilizadas.

Estamos haciendo un analisis de un paradigma pedagdgico que
concebimos nosotros como algo con un sentido unitario como tal
paradigma, pero que tiene sus matices y una base psicologica
compleja aunque con ciertos caracteres comunes, sobre todo de or-
den metodoldgico cientifico.

La critica a toda manera de entender, disefiar y desarrollar la
educacion debe siempre tener un apartado dedicado a los apoyos
psicoldgicos. En este caso parece todavia mas evidente por la fuerte
connotacion psicoldgica, concretamente la conductista, que lleva la
pedagogia basada en objetivos de conducta. La crisis del modelo
conductista en psicologia debe ser un punto que haga reflexionar a
los pedagogos sobre la idoneidad de unos planteamientos pedagégi-
cos basados muy fundamentalmente en apoyos psicologicos que
pueden encuadrarse en el modelo conductista.

En otro momento se dijo que todo disefio curricular tiene detras
una teoria curricular de apoyo que lo fundamenta, y la psicologia
tiene que ser una base inexcusable de toda teoria del curriculo. En
principio podemos decir ya que ninguna teoria psicologica de las
hasta ahora desarrolladas, que puedan decirnos algo sobre los
complejos problemas pedagogicos, ha sido capaz de satisfacer las
necesidades que tiene la educacion respecto de la psicologia. La psi-
cologia se ha desarrollado generalmente al margen de las preocupa-
ciones pedagogicas y es evidente que no todo conocimiento psicolo-
gico es aplicable a la educacidén y que ninguna teoria, por si sola,
puede explicar la dimension psicologica del proceso de ensefianza-
aprendizaje (véase GIMENO, 1981b). Este planteamiento nos debe po-
ner en guardia ante un modelo pedagogico que, como el de la peda-
gogla por objetivos, se fundamenta muy decisivamente en el conduc-
tismo. Las insuficiencias y criticas a éste son, pues, criticas funda-
mentales a ese tipo de pensamiento pedagogico o técnica para el di-
sefio de la ensefianza. Una pedagogia conductista, por llamarla asi,
se presenta, pues, de antemano como unilateral. Y no olvidemos al-
go tan importante como es el que la base de apoyo de una técnica (la
ensefianza) tiene consecuencias de orden educativo, social, ético,
etc., ademas del analisis puramente formal que hemos insinuado.

Veamos algunos datos, aunque sea sélo de pasada, para
comprender mejor qué conocimiento psicologico hay detras del mo-
delo pedagdgico que venimos considerando.

Ya, cuando hablamos de como se fue afianzando el modelo de la
pedagogia por objetivos, mencionamos a TyLER como el principal
precursor y que este autor, antes de formular su pensamiento cu-
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rricular, empezd a interesarse por los objetivos de conducta como
una necesidad para la construccion de tests. La preocupacion por la
evaluacién, por la medicidén psicoldgica y educativa ha sido un mo-
tor muy importante para el desarrollo de la pedagogia basada en ob-
jetivos. Si pensamos en la fuerza y evolucidon que han tenido los tests
como fundamento de una gran parte de la psicologia que ha llegado
hasta nosotros, y su fuerte implantacion en el ambito educativo,
comprenderemos el refuerzo que la pedagogia por objetivos ha teni-
do por parte de todo €l movimiento psicométrico.

Los tests se encuadran en la amplia acogida que el modelo de
ciencia natural ha tenido en psicologia, que busca la mensurabilidad
y cuantificacion de los fenomenos como unica forma de hacer una
psicologia «cientifica» seglin el modelo de ciencia natural. En torno
a este ansia, que alguno ha llamado cuantofrenia, se ha desarrollado
o se ha acogido toda una serie de instrumentos estadisticos que han
configurado la arquitectura metodologica de buena parte de la psi-
cologia contemporanea. Ha existido un énfasis muy fuerte en los
métodos que, dado su caracter matematico, han infundido un pre-
tendido aire de objetividad, de cientificidad en suma, prestando una
autoridad a esta forma de entender la psicologia cientifica.

El ansia de cuantificacion ha desviado la atencion desde los con-
tenidos de la ciencia, los problemas de los que trata, hacia los méto-
dos con que los afronta. Como dice lons (1977, pag. 3), recogiendo
la opinion de HempEL, la matematica es indispensable para expresar
cierto tipo de conocimiento pero no contribuye al contenido de
nuestro conocimiento.

Refiriéndonos al ambito educativo, es evidente como uno de los
fundamentos de la pedagogia por objetivos, que ofrecen muchos de
los autores que la han desarrollado y defendido, parte de la necesi-
dad de una evaluacidon objetiva y precisa para llegar a propugnar la
obligatoriedad de especificar los objetivos en términos de conducta
como Unica forma de poder evaluar con esas garantias. Un concepto
de evaluacion también muy coherente con el planteamiento in-
dustrial y eficientista en la educacién.

Resulta bien significativo que la taxonomia de BrLoom (1971) sea
el resultado de una comision creada a partir de la Convencion ce-
lebrada en 1948 por la Asociacion de Psicologia de los Estados Uni-
dos, a partir de las preocupaciones mostradas por un grupo de exa-
minadores. La comunicacion entre éstos, el intercambio de material
de examenes, requeria un cuadro teodrico previo que era la clasifica-
cion de objetivos educativos.

El fundamento cientifico al que nos referiamos es muy claro
cuando Broom (1971, pag. 5) manifiesta que «la educacion entra ca-
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da vez mas por la senda de las ciencias sujetas a la precision de los
conceptos (operacionalismo), a la experimentacion, a la planifica-
ciéon y a las previsiones (...) El proceso educativo (...) debemos con-
siderarlo definitivamente comprometido con la experimentacién e
investigacion de las ciencias positivas que indagan en el plano de la
dinamica de la conducta humana».

El movimiento que defiende la necesidad de precisar los objeti-
vos de la educacion se enraiza, pues, como podemos ver, en el afan
de evaluar con precision los resultados de la educacién con técnicas
que permitan la mediciéon de los mismos, aunque también acepten
otras formas de evaluacion.

La pedagogia de la eficacia necesita tanto de la definicion precisa
del producto que busca como de técnicas para comprobarla. La
preocupacion por la evaluacion precisa, bien como expresion cuanti-
tativa de resultados, bien a base de una evaluacion fundada en crite-
rios, ha sido un motor basico del paradigma pedagodgico basado en
la especificacion analitica de los objetivos educativos. Y todo ello ha
encontrado apoyo en una psicologia que mantenia su justificacion
cientifica en las técnicas de medicion y de elaboracidon matematica
de los resultados de conducta observados.

Por otro lado, habremos de recordar que, a partir del uso de los
tests y el desarrollo del analisis factorial, se han construido interpre-
taciones factoriales de la personalidad, de la inteligencia y del apren-
dizaje que han llegado a distinguir campos o parcelas de la persona-
lidad y del aprendizaje. La taxonomia de GUILFORD, por ejemplo, es
el resultado del anélisis factorial de la inteligencia, distinguiendo en
ésta una larga serie de parcelas que expresan formas de ser inteligen-
te. Esos factores se han tomado como punto de partida para formu-
lar objetivos educativos referidos a los distintos modos de manifes-
tarse la inteligencia humana (véase LANDSHEERE, 1977, pag. 110).

El hecho de que estos estudios sean descripciones del comporta-
miento inteligente del hombre, representaciones estdticas de la inteli-
gencia, que no pueden decirnos nada sobre como funciona el com-
portamiento inteligente o el aprendizaje, explica en parte la debili-
dad tedrica de orden psicoldgico en la que se basa la pedagogia por
objetivos. Muchos planteamientos de la misma, como es el caso de
ciertas taxonomias, parten de descripciones sobre tipos de compor-
tamiento, a partir de los cuales se quieren deducir objetivos formales
centrados en ellos. Los factores de GuiLForD son destrezas (skills) in-
telectuales que facultan para formular objetivos de conducta.

Con ello se nos permite distinguir tipos diferenciados de aprendi-
zaje, de potenciales resultados de aprendizaje, que nosotros pode-
mos formular como objetivos de la ensefianza, pero nada nos dicen
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de como se desarrollan los procesos mentales que llevan a conseguir
esos diferentes y posibles resultados inteligentes, ni por supuesto de
como poder guiarlos y estimularlos con un tratamiento educativo.
Se centran en los resultados finales o conductas observadas, pero no
en la dinamica psicologica que ha llevado a su consecucion. Repre-
sentan modelos de «caja negra» que no pueden desvelar el funciona-
miento psicoldgico, basados en mediciones de variables de la con-
ducta.

Todas las criticas a la cuantificacion, al inductivismo, al empiris-
mo y al operacionalismo que sustentan a estos planteamientos tienen
que hacernos recapacitar en la validez de estos supuestos psicologi-
cos en los que se basa, en parte, la pedagogia por objetivos. Atener-
se a la descripcion y medicion de la conducta observable supone
mantener la ironia de apoyarse «en un concepto de ciencia y de ex-
perimento cientifico propios del siglo XIX, cuando en las areas mas
fecundas de la investigacion en la ciencia moderna, tales como la
biologia molecular y la bioquimica, se pone el interés no en las gene-
ralizaciones amplias, sino en las particularidades, en la singulari-
dad» (Ions, 1977, pag. 9). El inductivismo ha sido fuertemente criti-
cado por Poprer (1973) como via de adquisicion del conocimiento
cientifico.

Este tipo de psicologia no plantea la necesidad de conocer el des-
arrollo y génesis de los procesos mentales porque tates preeesos son
considerados inaprehensibles; no son observables en la conducta que
exteriorizan los sujetos. Solo llega a descripciones cada vez mas mi-
nuciosas del comportamiento, a una vision estética del elemento psi-
cologico. Ello va a ser un inconveniente de primer orden para el pe-
dagogo, quien quedara polarizado hacia la medicion del comporta-
miento, describiendo categorias de aprendizaje apetecibles como ob-
jetivos, pero que carece del conocimiento de como desarrollarlos, de
como el alumno puede llegar a poseer esas metas y de como puede
influirse desde el exterior con la ensefianza, para ayudar u orientar
el desarrollo de esos procesos. Se limita a precisar muy bien lo que
desea y a comprobar si lo ha conseguido. Pero no se ve ayudado por
este tipo de psicologia, en el saber como lograr eso, como ayudarlo.
Una psicologia que describe el ser humano como algo estético,
no puede ayudar a los educadores a establecer una metodologia
pedagogica para lograr esos resultados educativos que con tanta pre-
cision trata y llega a diferenciar. Al escaparsele el proceso, la dina-
mica psicologica, no facilita la blisqueda del método para dirigirlo.

Las orientaciones psicométricas o factoriales de la personalidad,
de la inteligencia o del aprendizaje buscan el estudio de las diferen-
cias humanas, la posibilidad de distinguir tipos de hombres, de di-
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versas cualidades, de niveles diferentes en el dominio de destrezas,
pero no pueden entrar en el conocimiento de cOmo se generan las
mismas. Podran servir, por tanto, para ayudar a establecer objetivos
diferentes pero no podran decir como lograrlos, lo que es, sin duda,
una grave deficiencia para los educadores. Pero es un defecto que no
echa de menos un modelo pedagdgico cuya meta es la eficiencia,
porque con este instrumento psicologico descriptivo puede saber si le
interesa o0 no un objetivo (seleccion de objetivos), pues la descrip-
cion de las conductas facilita la clarificacion, y asi puede discriminar
mejor en los objetivos que elige, v puede disponer ademaés de los ins-
trumentos de medida para saber si el alumno los ha logrado o no. Es
su preocupacién basica.

Estas objeciones a la utilizacidén de estas bases psicologicas de or-
den psicométrico y factorial, que llevan a descripciones de conducta
para el establecimiento y evaluacion de los objetivos correspondien-
tes, se pueden extender a un grupo de planteamientos sobre el apren-
dizaje que han tomado el analisis de tareas como recurso fundamen-
tal para llegar a distinguir tipos en el mismo. Con ello facilitan al pe-
dagogo una clasificacion taxonomica de clases de aprendizaje, que
sirven a su vez como categorias para formular posibles objetivos de
la ensefianza. Es el caso de GAGNE, por ejemplo, que ya hemos co-
mentado. Se trata de teorias que, precisamente, SNELVECKER (1974,
pags. 453 y ss.) ha llamado taxondémicas o de analisis de tareas. Son
enfoques preocupados, ante todo, por la distincion de tipos de
aprendizaje.

Son madltiples los problemas que plantea este tipo de orientacion
taxondmica entroncada de forma muy estrecha con el eficientismo.
Una de las objeciones basicas que hemos de tener muy presente €s
la separacidn entre campos de aprendizaje que supone este entoque.
Primeramente, hay que resaltar la dificultad con que se encuentra la
distincion de tipos de aprendizaje en categorias diferentes, en las que
rara vez suelen coincidir en ellas distintos autores. GAGNE habla de
aprendizaje motor, actitudinal y de destrezas intelectuales, distin-
guiendo varias categorias dentro de éstas. Por citar algunas méas per-
tenecientes a otros autores, mencionaremos las de aprendizaje ver-
bal, sensomotor, perceptivo, de memoria, asociativo, emocional, so-
cial, de razonamiento, apreciativo, solucion de problemas, creativo,
mecdnico, destrezas, condicionado, reflexivo, etc. Puestos a ca-
tegorizar resultados o tipos de aprendizaje nos encontramos con
abundantes categorias que en muchos casos se solapan y que no
guardan consistencia cada una de ellas. GAGNE, por ejemplo, no
considera suficientemente las categorias superiores de aprendizaje,
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prestando mayor atencion a las mas mecanicas, en coherencia con
sus preocupaciones por el entrenamiento.

Sin extendernos mas en un tema que parece obvio, hay que re-
cordar algo fundamental, como es el hecho de que toda distincion
de tipos de aprendizaje es artificial, en tanto rompe la unidad fun-
cional del organismo humano y del proceso de aprendizaje. Se
podran distinguir efectos diferentes en éste, pero son rotulos que
aplicamos nosotros desde fuera para categorizar un proceso comple-
jo y organico que implica diversos tipos de aprendizaje a un tiempo.
Cuando un alumno aprende podemos decir que en él se estdn pro-
duciendo a la vez, en el mismo proceso, diferentes tipos de resulta-
dos. Es artificial creer que el proceso total es la suma de los diversos
tipos de efectos.

Esto es esencial en educacion, dado que cualquier tratamiento
educativo, cualquier actividad metodologica, despierta un proceso
en el que queda englobada la totalidad del sujeto, un proceso orga-
nismico del que puede decirse que se extraeran efectos relativos a los
mas variados tipos de aprendizaje. Las taxonomias de éstos, en su
rigor analitico, olvidan la unidad de la persona humana y del pro-
ceso de aprendizaje. El que aprende es un alumno, y de cada
experiencia se extraen muitiples efectos que nosotros podemos
distinguir con conceptos diferentes, pero que no pueden hacernos
olvidar la unidad del proceso, que es integral y unitario. Un educa-
dor, pretendiendo centrar su accién en una clase determinada de
aprendizaje, dedicandose a un tipo de objetivos, consigue, de hecho
y aunque no lo pretenda, efectos relativos a otros tipos de aprendi-
zaje.

El distinguir tipos diferentes de adquisiciones puede tener cierta
utilidad, pero si queremos reconstruir la unidad del proceso educati-
vo a base de dedicar la atencidon, la metodologia o tratamiento edu-
cativo, sucesivamente, a diferentes tipos de aprendizaje, olvidamos
esa unidad en el funcionamiento del aprender mismo. Frente a una
posicién sumativa de las adquisiciones, creemos que hay que oponer
un punto de vista integralista.

Al separar efectos o tipos de aprendizaje, el profesor que desee
disefar su ensefianza siguiendo una taxonomia, querra desarrollar
micrométodos, experiencias muy concretas para lograr cada tipo. La
intencién de GAGNE, por ejemplo, era bien clara: lograr un disefio
ajustado a cada tipo de objetivo. Creemos que este enfoque falsea o
distorsiona la realidad. El profesor que ensefia matematicas, produ-
ce efectos de aprendizaje diversos, donde se mezclan aspectos inte-
lectuales, emocionales, sociales, etc. Al aprender matematicas no so-
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lo se adquiere una informacion concreta, un concepto, una ley o lo
que sea, se esta utilizando también una estrategia de aprendizaje, se
aprende mas o menos creadoramente, se adquieren ciertas actitudes
hacia las matematicas por la tonalidad afectiva que rodea al apren-
dizaje vy en el marco escolar esto implica siempre efectos sociales;
como son: actitudes de cooperaciéon o competencia, disposicion al
uso de las matemadticas como algo que sirve para entender el medio o
algo que solo se justifica en el propio contenido. Hemos subrayado
aspectos o tipos posibles de aprendizaje que se logran simultanea-
mente, aunque sean efectos no pretendidos y no conocidos por el
profesor ni por los propios alumnos (lo que se conoce como curricu-
lo oculto). .

Aunque no se quiera, el uso de las taxonomias que diferencian ti-
pos de aprendizaje lleva inevitablemente a la parcelacion del trata-
miento educativo. En la mayoria de los casos, la pedagogia por ob-
Jjetivos pretende esa parcelacion intencionadamente en aras de sus
presupuestos eficientistas, puesto que le preocupa si se logran o no
ciertas destrezas, sin importar qué ocurre en el sujeto que las ad-
quiere o coémo las logra. La atencion al producto hace olvidar el pro-
ceso de aprendizaje, su integralidad, y por tanto la complejidad de
los mismos efectos.

Consideramos que la taxonomizacion de efectos y tipos de
aprendizaje, para que a partir de ella se establezcan objetivos dife-
renciados, implica también la idea de un disefio de la ensefianza par-
celado en microdisefios dirigidos a alcanzar, por separado, cada uno
de los objetivos que representan diferentes clases de aprendizaje.

El uso de una base psicologica de este tipo lleva a la atomizacion
del tratamiento educativo, a desarrollar micrométodos que rompen
la unidad, olvidando la integralidad del proceso de aprendizaje. En
este sentido se mantiene el error, del que tan ampliamente se ha acu-
sado a la institucion escolar, de romper la naturalidad del proceso
de aprendizaje, convirtiéndolo en algo artificial. La pedagogia por
objetivos acentiia mucho mas este error, por la concepcién analitica
del disefio que supone su aplicacion.

Al partir de una concepcion descriptiva y estatica del aprendiza-
je, como es la que venimos comentando, se llega a un esquematismo
didactico que olvida el proceso mismo de aprendizaje y la situacion
también compleja en la que se desarrolla. Este esquematismo, refle-
jado en un tratamiento educativo, impulsado por disefios precisos
dirigidos a conseguir objetivos concretos que representan tipos de
aprendizaje diferenciados, encuentra su justificacién en el ambito
del entrenamiento para conseguir destrezas, que es la preocupacion
que ha llevado a formular este tipo de pedagogia, pero resulta difi-
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cilmente aceptable cuando se extrapola el modelo a cualquier objeti-
vo educativo.

Buscar objetivos o efectos definidos de aprendizaje implica, en
.aras de una eficiencia muy estrechamente entendida, buscar un dise-
filo o métodos que estimule en el alumno la actividad mas propia y
segura para que alcance el efecto de aprendizaje pretendido. Como
ha dicho PorHam (1970, pag. 16), uno de sus mas claros defensores,
es una orientacion pedagogica que «alienta al docente a concentrarse
en la adecuacién a la finalidad de sus medios de ensefianza». Los
medios, los métodos, las actividades de aprendizaje, han de ajustar-
se al objetivo pretendido de forma muy precisa ya que preciso ha de
ser el objetivo. Es un postulado basico de la ensefianza eficaz: no
destinar mas recursos, no «gastar» mas actividad del alumno, no
emplear mas tiempo, que el estrictamente necesario para alcanzar el
objetivo preciso.

La economia y la eficacia se logran para PopHaM y MAGER ha-
ciendo que el alumno practique la misma conducta que se especifica
en el objetivo formulado en términos de comportamiento. Esta es la
consecuencia mas extrema de este planteamiento: se identifica efec-
to de aprendizaje con efecto de comportamiento y se consigue el ob-
jetivo practicando la conducta especificada en él. Aquella compleji-
dad de todo proceso de aprendizaje, la globalidad de sus efectos en
cualquier actividad o experiencia, queda aqui relegada por la sencilla
razon de que se obvia el proceso de aprendizaje mismo.

Estos enfoques han querido llamar la atencion sobre algo que es
para nosotros fundamental, como es el hecho de que el profesor o
educador debe cuidar las experiencias que promueve, ya que de ellas
dependen los objetivos (efectos de aprendizaje) que se consiguen.
Pero so pretexto de criticar la falta de adecuacion entre las practicas
corrientes que se llevan a cabo en la escuela, que no consiguen los
efectos que se prentenden alcanzar, reflejadas en las declaraciones
de fines que realizan los docentes o la institucidn escolar, no se
puede pasar a un esquematismo pedagodgico consistente en atomizar
los objetivos y buscar actividades precisas de aprendizaje que tam-
bién atomizan la accién educativa. Ello se explica por la concepcion
aditiva que tienen del aprendizaje, pues, para estas concepciones
conductistas, los amplios efectos educativos son el resultado de su-
mar efectos parciales, analiticos, que han de buscarse por disefios
también atomizados.

Se formulan objetivos conductuales y se buscan actividades que
pongan en ejercicio la conducta implicada en el objetivo. Si los
alumnos han de aprender a resolver ecuaciones, trabajaran con
problemas de ecuaciones. Si bien la adecuacion entre practica y ob-
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jetivo ha de buscarse, ello no puede hacerse bajo el esquematismo
conductista que subyace en las interpretaciones mas tecnicistas de ia
pedagogia por objetivos. Cuando los objetivos no son tan concretos
sera dificil adecuar tan ajustadamente objetivos y actividad para
lograrlo. La realidad es mas compleja.

Como sugiere SockerT (1976, pag. 47), a) Los objetivos que es-
pecifican tipos de aprendizaje, no indican por si mismos como al-
canzarlos. El que se consigan o no depende de como se desarrolle la
experiencia de aprendizaje por la que prevemos lograrios. b) A un
efecto de aprendizaje (objetivo) se puede llegar por muy diferentes
caminos, que ademas pueden variar para cada sujeto en particular,
ya que el proceso de aprendizaje es algo idiosincrasico en cada alum-
no. ¢) Muchos objetivos, y algunos inicamente, se consiguen cuan-
do el alumno se embarca en amplios proyectos de aprendizaje e in-
vestigacion. d) Objetivos generales no se pueden lograr (efectos
amplios y complejos de aprendizaje) por una sola actividad o una
experiencia unica. :

Por las caracteristicas del aprendizaje, que como dijimos posee
caracter organismico, totalizador, que da lugar a efectos complejqQs
en los que podrian distinguirse multiples tipos de aprendizaje, hay
que pensar que, con cada experiencia que pongamos en marcha y en
la que se impliquen los alumnos, se consiguen progresos hacia mul-
tiples objetivos. La realidad de la dinamica del aprendizaje, la
complejidad de variables que se entrecruzan en cualquier tarea esco-
lar nos impide creer en la posibilidad de relaciones simples y de una
sola direccidon entre objetivos y actividades para conseguirlos. Ello
implica que el disefio de la ensefianza no puede contemplarse bajo la
Optica analitica y esquematica que plantea en la mayoria de los casos
el concepto de disefio subyacente en la pedagogia por objetivos.

Estos enfoques solo son suficientes para una pedagogia que tni-
camente esta preocupada por el logro de metas muy concretas, por
una eficiencia de cortas miras. Para ella, lo basico es como saber si
el alumno adiestrado, el producto acabado de la escolarizacion, po-
see determinadas caracteristicas o no. No importa conocer todo lo
que el tratamiento pedagoégico haya podido producir, sino que sélo
preocupa si se han logrado las caracteristicas que busca en términos
de conductas observables. Para este modelo pedagogico resulta util
cualquier instrumento que, como las taxonomias, le ayude a distin-
guir cualidades, efectos de aprendizaje para poderlas diagnosticar al
final del tratamiento educativo. Es la obsesion por la evaluacion de
los efectos que se consideran «rentables» la que impide ver la insufi-
ciencia de las bases psicoldgicas en las que se apoya este paradigma
educativo.
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Pero estas bases psicolégicas llevan a una pedagogia mecanica y
atomista que, buscando efectos y objetivos precisos, tendra que des-
arrollar un disefio atomizado de la ensefianza, previendo planes es-
pecificos para cada objetivo, lo que indudablemente llevard a una
educacion mecanicista que es dificil motive al alumno. Al considerar
que deberan establecerse actuaciones didacticas separadas para cada
uno de los objetivos, se produce una dinadmica que, aparte de ser
erronea, tal como hemos dicho (por no considerar la multiplicidad
de efectos que desencadena cualquier accion pedagdgica), tendra co-
mo consecuencia el provocar y acentuar todavia mas el caracter arti-
ficial y el clima de desmotivacidén que reina en nuestros sistemas es-
colares.

Consideramos que una de las causas fundamentales del fracaso
escolar es la incapacidad de las instituciones escolares para interesar
a sus clientes por las tareas que se ven obligados a realizar en ellas.
Este fracaso es evidente, comparando los resultados escolares con
las exigencias sociales explicitas que recaen sobre el sistema educati-
vo. Pero seria mucho mayor la sensacion de fracaso si se fuese mas
exigente, pidiendo a la institucion escolar cotas mas altas de calidad
intelectual, respuesta a necesidades personales y sociales mas ambi-
ciosas, etc. Todo profesor sabe que el «interés» del alumno es clave
para el éxito y, una vez que se cuenta con la motivacion de éste,
otros defectos pedagogicos pueden ser compensados.

Nuestras instituciones escolares, en cualquiera de sus modalida-
des y niveles, siguen repitiendo los errores que, en este sentido, se le
achacan a la educacion tradicional. Existe una distancia enorme pa-
ra alcanzar la meta de que la educacion represente algo atractivo pa-
ra los que la reciben. Esta es un critica muy basica al sistema educa-
tivo ocasionada por la falta de efectividad y de fracaso a largo plazo
sobre todo. Deberia ser un punto de referencia fundamental para la
formacion del profesorado, para meditar en sus causas y para des-
cubrir la responsabilidad que tienen los docentes a la hora de organi-
zar la actividad de aprendizaje de sus alumnos, el método pedagogi-
co.

Pues bien, por razones que creemos resultaran evidentes, el mo-
delo de la pedagogia por objetivos afianzara una pedagogia desmoti-
vante, en contra de lo que ella preconiza en ocasiones como uno de
sus principios. Se divulga muy a menudo el argumento de que el co-
nocimiento, por parte del alumno, del objetivo al que se le quiere
conducir es un factor que mejora la motivacion para el aprendizaje.
En principio hay que estar de acuerdo con esta afirmacion, sélo que
se debe matizar en el sentido de que esto sera verdad si ese objetivo
posee un significado para los estudiantes y lo aceptan como algo que
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tiene valor para ellos. El conocimiento del objetivo al que se dirige el
aprendizaje tiene el poder de dar sentido a lo que se hace; al aclarar
a donde se quiere ir, se da oportunidad de comprender el porqué de
lo que se hace. Pero tal argumentacion requiere una premisa basica:
el que el objetivo que se propone al alumno tenga un significado vi-
tal para él, pues solo de esta forma el conocimiento de dicho objeti-
vo despertara el compromiso del alumno en las tareas necesarias
para conseguirlo. Y esta fuerza de motivacion ha de ser algo atracti-
vo por si mismo y no producto de refuerzos exteriores sin relacion
con la tarea. ’

La pedagogia por objetivos implica generalmente una concep-
cion mecénica del disefio o programacion de las experiencias educa-
tivas, desembocando en una practica pedagogica atomizada que di-
ficilmente podra despertar en sus receptores esa respuesta de
compromiso personal, al no enraizarse en motivaciones profundas
de los alumnos. Este modelo pedagogico pretende, en mayor o me-
nor medida, segn el grado de operativizacion y concrecion del obje-
tivo del que parta, establecer una relacion precisa y esquematica
entre actividad y efecto de aprendizaje que pretende, tal como decia-
mos anteriormente. La distincidén de campos de aprendizaje para es-
tablecer distintos tipos de objetivos lleva a pretender métodos y des-
arrollar experiencias especificas para cada uno de ellos. Es una logi-
ca inherente al propio modelo de la pedagogia por objetivos; es la
consecuencia pedagogica de querer analizar las metas de la educa-
cion hasta llegar a sus componentes especificos, promoviendo expe-
riencias de aprendizaje ajustadas a los mismos, para terminar en una
evaluacion exacta que nos diga la eficiencia del tratamiento pedago-
gico.

Esta forma de entender la programacion de experiencias para
servir a objetivos concretos es cortraria a la realidad de la educa-
cion, a la dindmica del aprendizaje y proclive a una pedagogia meca-
nicista que rara vez puede tener sentido personal para los alumnos, y
que es dificilmente motivante.

Si el disefio o programaciéon de la ensefianza, que es lo que el
profesor prevé que va a ocurrir en clase con sus alumnos, parte de la
especificacion de objetivos muy concretos, desarrollara experiencias
muy determinadas que, a modo de mosaico, tratan de ir hacia obje-
tivos mas complejos. Realizara un curriculo-puzzle que tendra senti-
do unitario al final, cuando se completa el todo, pero que no puede
dar significado a las partes a medida que las va logrando el educan-
do, porque el sentido de esa unidad lo puede tener quiza el planifica-
dor pero no el alumno, que se pretende la vaya consiguiendo paso a
paso, linealmente.



110 La pedagogia por objetivos: Obsesion por la eficiencia

Esta concepcion metodologica implicita en la pedagogia por ob-
Jetivos supone una educacion descontextualizada no sélo del medio
social, sino de las propias bases psicologicas, de las experiencias del
sujeto previas a cualquier aprendizaje. La significatividad psicologi-
ca de los nuevos contenidos de aprendizaje que se adquieren se logra
si éstos conectan con la red de significados que el sujeto tiene pre-
viamente, que son los que hacen que el aprender sea un proceso par-
ticular, idiosincrasico para cada individuo.

La pedagogia por objetivos sigue en su disefio la linea de progre-
sion que marca la interdependencia de objetivos. Es decir, que la se-
cuencia de actos pedagogicos, la sucesion de experiencias de apren-
dizaje, vendra determinada por la dependencia que un objetivo tiene
respecto de otro u otros mas especificos y previos. Siguiendo tal 16-
gica, el profesor marcara la sucesion de las experiencias, de acuerdo
con la jerarquia de objetivos de la que parte. Es ni mas ni menos que
la consecuencia de admitir el principio de que hay que buscar la acti-
vidad propia para lograr cada objetivo concreto.

Dada la secuencia o jerarquia de objetivos (0), hay que establecer
una secuencia de actividades (A), en el orden marcado por aquella
jerarquia, guardando una correspondencia entre ambas:

0,——0, A,——A,
B U
0, A,

Pero es muy discutible que el orden del aprendizaje real en cada
alumno siga la distribucion que se pretende, como si con cada ac-
cion desde fuera (ensefianza) pudiera desencadenarse el proceso in-
terno de aprendizaje que lleve a la consecucion de los objetivos en el
orden que se desea. El aprendizaje no sigue mecanicamente un plan
establecido en procesos que sean minimamente complejos. Como
afirma SziLak (1976, pag. 56), «Cuando los objetivos conductuales
se definen tan claramente que hacen que los métodos se conviertan
en algo inamovible, los descubrimientos o sorpresas del alumno se
eliminan o ignoran, la ensefianza sistematica se convierte en un con-
trol». ‘

Esta pedagogia mecanicista se basa en una concepcion homologa
del aprendizaje. Es el resultado de atenerse a un fundamento psico-
l16gico que dificilmente puede admitirse como ¢l mas adecuado para
explicar el aprendizaje humano en situaciones escolares. Una parce-
la primordial de ese aprendizaje, por no decir la mas importante en
el marco educativo institucional, es la que se refiere al de significa-
dos cognitivos. Aprender seria, como sefiala AususeL (1976, pag. 55)
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adquirir nuevos significados y «la adquisicion de significados como
fendmeno natural ocurre en seres humanos especificos, y no en la
humanidad en general. Por consiguiente, para que ocurra el apren-
dizaje significativo no basta con que el material nuevo sea inten-
cionado y relacionable sustancialmente con las ideas correspondien-
tes y pertinentes en el sentido abstracto del término... Es necesario
también que tal contenido ideativo pertinente exista en la estructura
cognoscitiva del alumno en particular», (pag. 57) y esa estructura
cognoscitiva que el alumno posee, cuando se presenta ante nuevas
experiencias de aprendizaje, esta condicionada por su desarrollo in-
telectual, edad, antecedentes educativos, ocupacion, clase social. La
adquisicion del significado psicologico, el sentido de lo aprendido
para el que lo asimila, es siempre un fendémeno idiosincrasico que no
descarta significados sociales compartidos.

Este tipo de aprendizaje, cuando ocurre, engarza los nuevos sig-
nificados adquiridos en la estructura mental preexistente, se integra
en el pensamiento, reestructurando el todo o diferenciandolo. Es un
aprendizaje que interesa por si mismo porque se apoya en motiva-
ciones profundas como la curiosidad, el deseo de explorar y cono-
cer, de entender y vérselas con el medio exterior. Es lo que AUSUBEL
ha llamado la pulsion cognoscitiva (1976, pag. 421). Es el aprendiza-
je que ofrece por si mismo la recompensa, que es gratificante y moti-
vador por si solo. No es un elemento afiadido o una condicién pre-
via del aprender, sino algo que brota del hecho de que lo que se
aprende conecta significativamente con la estructura cognoscitiva
del sujeto.

Se trata, pues. de un aprendizaje entendido como una incardina-
cion o enraizamiento de lo nuevo en lo preexistente, y en la totalidad
de la personalidad, que es la que proporciona la base previa
con sus aspectos intelectuales, afectivos, sociales, etc. Es todo el su-
jeto el que aprende, es un acto en el que participa la persona por en-
tero y en el que, de alguna forma, va a transformarse toda ella.

(Puede el mecanicismo y atomismo que implica la pedagogia por
objetivos proporcionar un aprendizaje de estas caracteristicas ligado
al yo, a toda la persona y en el que ese yo se proyecta? Creemos que
dificilmente. El disefio parcializado, para atender a cada microobje-
tivo por separado, no puede servir para proporcionar experiencias
minimamente amplias para que el aprendizaje adquiera esas notas
de integracion personal. Los objetivos especificos tienden a reclamar
disefios concretos y éstos promueven experiencias de aprendizaje par-
ciales y sin sentido global, de forma que el sujeto reestructure todo
su edificio mental y participe en la experiencia implicAndose perso-
nalmente en clla.
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La comprension del aprendizaje que aqui mencionamos reclama
proyectos educativos mas amplios (disefiados a partir de la conside-
racioén de las caracteristicas intelectuales del sujeto, su grado de de-
sarrollo, sus antecedentes, su experiencia previa, sus condiciona-
mientos ambientales, sus motivaciones mas profundas, las rela-
ciones que mantiene con los demas), como forma de favorecer expe-
riencias de aprendizaje significativo que encuentran la fuerza de mo-
tivacion en la significacion personal que para cada uno tienen.

Los objetivos especificos llevan a un tipo de educacioén desconec-
tada de la experiencia personal y del medio social, por el tipo de di-
sefio de la ensefianza que implican, favorecedor de experiencias de-
terminadas solamente por el objetivo y no por las caracteristicas del
que aprende. Es cierto que esta pedagogia se aplica en técnicas de
ensefianza individualizada, pero es utopico pensar en prever planes
pedagogicos individualizados basados en disefios muy especificos,
aparte de que sigue subsistiendo el peligro de la parcializacion de la
experiencia.

La ensefianza sistemdtica, asentada en la concepcion de la
programacion que plantea la pedagogia por objetivos, se convierte
en una pedagogia de dudosa validez, a no ser para objetivos relati-
vos a destrezas muy elementales, que necesitan refuerzos exteriores
como fuerza de motivacion. Es evidente la estrecha conexion que
existe entre esta forma de entender la educacion y el uso de los re-
Juerzos, como fuerza de motivacién que se pone de manifiesto preci-
samente en SKINNER (1968), uno de los defensores de estos plantea-
mientos didacticos.

La preocupacioén por los objetivos concretos y el querer progra-
mar experiencias especificas para su consecucion olvida la dinamica
real del aprendizaje, que es siempre compleja cuando se trata de ad-
quirir contenidos que no sean triviales, muy esquematicos o de nivel
cognitivo muy bajo. Cada experiencia produce efectos complejos, y
un aprendizaje que tenga valor personal, significativo, requerird ex-
periencias complejas. El disefio mecanico, subyacente en la pedago-
gia por objetivos, olvida que muchos de los efectos de aprendizaje se
deben a variables que ese disefio esquematico no considera, como es
el profesor, los compafieros, el ambiente social, etc. Los alumnos
aprenden mucho al margen de las intenciones del docente, més toda-
via si se va a guiar por un disefio tendente a lograr resuitados
concretos, Todos los efectos colaterales (curriculo oculto) que pro-
duce cualquier experiencia de aprendizaje, por concreta que quiera
ser, no son contemplados por el enfoque que enfatiza los objetivos
especificos. Y este aprendizaje colateral provoca actitudes hacia lo
que se aprende, hacia quien ensefia, hacia el hecho mismo de apren-
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der, que tienen mucha mas importancia en los efectos educativos a
largo plazo (TANNER, 1980, pag. 174). Esta perspectiva se pierde
cuando se enfoca el disefio tan esquematicamente mirando soélo ha-
cia la consecucion de objetivos muy especificos.

Por todo ello, desde la perspectiva del aprendizaje, es preciso
promover amplias experiencias pedagogicas, donde se consideren 1gs
resultados educativos como algo complejo a lo que contribuyen mul-
tiples aspectos, de muy variado orden, que habra que considerar al
disenar tales experiencias. El aprendizaje en las instituciones escola-
res habria que enfocarlo como un proceso de crecimiento global en
el que esta implicada toda la personalidad, que deberia ser un proce-
so natural de desarrollo porque toma en consideracion las circuns-
tancias personales y sociales de los alumnos. En ese ambiente apren-
der contenidos y lograr objetivos especificos puede tener sentido.
Pero querer partir de éstos para lograr el aprendizaje del que somos
partidarios nos parece una tactica erronea. Lo particular adquiere
sentido dentro de un contenido mas general. La experiencia para
lograr objetivos de aprendizaje especificos cobrara sentido dentro de
experiencias més amplias dirigidas a lograr metas mas ambiciosas.

Este cambio de orientacion pedagdgica que especificaremos mas
adelante aparece cuando, en lugar de poner como punto de partida
determinante la logica y dependencia jerarquica de los objetivos, to-
mamos como referencia las condiciones del que aprende. A la peda-
gogia mecanicista y atomista, que implica la pedagogia por objeti-
vos, hay que oponer otra que fomente la participacidén en experien-
cias complejas de aprendizaje, considerando que el sujeto que
aprende lo hace como un todo personal, porque la tarea escolar ha-
bria que enfocarla mas como un proceso molar y no en forma ato-
mizada. Un aprendizaje que, en su faceta cognitiva mas rica, se en-
tiende como un proceso de reorganizacion constante, como conse-
cuencia del cambio que supone la adquisicion de nuevos significa-
dos, dependiendo de las caracteristicas globales del momento del de-
sarrollo en el que se encuentra el sujeto, y entendiendo que la dina-
mica psicolégica no puede comprenderse si no se considera al alum-
no en relacion con su contexto social y cultural, (HAMELINE, pags. 25
y §8.).

El aprendizaje planificado por medio del disefio de la ensefianza,
si solo consiste en la adquisicion de efectos concretos que se conden-
san en los objetivos especificos, sera muy elemental y mecanico. Si
el aprendizaje en educacion es algo mas, habra que buscar otra for-
ma de entender el disefio que no parta de objetivos atomizados. Es
muy frecuente la critica que se ha hecho a la pedagogia por objetivos
de atender a las metas mas triviales de la educacion, (McDonaL Ross,
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1973, STeNHOUSE, 1976, LANDSHEERE, 1977, etc.). Y si bien es cierto
que esta critica se aplica, sobre todo, a los objetivos de conducta, en
alguna medida el defecto del atomismo que venimos criticando esta
en cualquier otra orientacién que, como BLooM, pretende en el fon-
do diferenciar el disefio de la ensefianza, ajustandolo al tipo de obje-
tivo que se selecciona.

Uno de los problemas importantes que plantea la pedagogia por
objetivos es el de la secuencializacion de éstos. Se trata de ver en qué
orden se consiguen los objetivos o, lo que es lo mismo, cOmo se en-
cadenan los efectos de aprendizaje para ir ascendiendo hacia resulta-
dos o tipos complejos de aprendizaje. La pedagogia por objetivos
supone que los objetivos generales de la educacion se logran a través
de otros mas especificos que son previos. La progresion en el apren-
dizaje, para ir alcanzando metas cada vez mas complejas, supondra
una secuencializacion determinada de objetivos y una ordenacion
concreta de las experiencias educativas tendentes a lograrlos. Es fun-
damental conocer la concatenacion de los objetivos para establecer
la secuencia de la instruccién. Ya comentamos que este problema
surge, sobre todo, al considerar que puede encontrarse una actividad
especifica, o que ésta debe hallarse para alcanzar cada objetivo en
particular.

En la pedagogia por objetivos la secuencia de la instruccion es un
problema fundamental, en tanto se parte de que el progreso del
aprendizaje sigue una jerarquia determinada.

En cierto modo, ésta es una cuestiéon de gran importancia en
cualquier planteamiento pedagégico. Es el tema de la progresion y
diacronia didactica, reflejo de una idea muy general, como es el
hecho de que la educacion es un proceso continuo de «construccidén»
progresiva, apoyada en el conocimiento psicologico fundamental de
que el desarrollo y el aprendizaje son también procesos de progre-
sidn o construccion con cierto orden interno. Los niveles educativos
se suceden con una idea de orden entre ellos, se secuencializan con-
tenidos y metas adecuadas para cada uno. Se estima que pueden es-
tablecerse niveles de objetivos desde los mas generales hasta los mas
especificos, y que puede establecerse, de algin modo, una taxono-
mia vertical, (FERNANDEZ HUERTA 1974, pags. 97-98; FERNANDEZ PE-
rREz 1976, pag. 44; LanpsHeEereE 1977, pag. 31; RopriGUEz DIEGUEZ
1980, pag. 46). El programa escolar, al desarrollarse, se supone que
debe ser dosificado de algiin modo porque el aprendizaje sigue algiin
tipo de linea de progreso o secuencia. Por tanto, si se quiere ordenar
el desarrollo de la programacion docente habra que organizar y se-
cuencializar los objetivos, cuando se pretende que se ha de partir de
ellos para establecer la racionalizacion didactica.
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Esta preocupacion por la progresion del aprendizaje y por la
consiguiente secuencializacion de las acciones didacticas, alcanza ca-
racter de verdadera obsesion en el caso de la pedagogia por objeti-
vos, al preconizar disefios ajustados, seleccion precisa de métodos y
actividades de aprendizaje, para cada meta. Un objetivo puede des-
componerse en otros mas especificos y la consecucion de éstos es la
condicion para alcanzar el otro que es mas general. La secuencia
dentro de este planteamiento tiene una importancia decisiva y exige
que el disefio sea ordenado, para seguir el proceso de construccidon
progresiva por acumulaciéon de efectos, para lograr las metas més
amplias de la educacion.

Aunque el énfasis en la jerarquizacion es una constante de todos
los planteamientos que caen dentro del paradigma pedagodgico que
venimos comentando, desde los primeros enfoques eficientistas de
los que surgio, dicha idea ha sido elaborada explicitamente por GAG-
NE, BLoom, Bricgas y el enfoque algoritmico de la ensefianza.

Es en las perspectivas citadas donde méas nitida se aprecia esta
idea, que de alguna forma se extiende, mas o menos explicitamente,
a todos los tratamientos de la pedagogia por objetivos. La idea es
que existe un orden en el aprendizaje, y que puede descubrirse y ha
de respetarse al disefiar la ensefianza. La precision se convertira aho-
ra en secuencia rigurosa.

Quiza el autor que mas ha elaborado este planteamiento ha sido
GAGNE, y por ello ha tenido una gran proyeccion y ha contribuido
decisivamente a configurar la pedagogia por objetivos. Se trata de la
jerarquizacién de los tipos de aprendizaje que ha previsto dentro de
la taxonomia de destrezas intelectuales.

Para GaonE las capacidades intelectuales se explican por la cons-
truccion ordenada de distintos tipos de aprendizaje. Cada uno de
ellos se construye a partir de los inferiores de Ia jerarquia, y para ca-
da tipo hay que disefiar un plan de ensefianza, una prevision de las
condiciones internas y externas de cada categoria de aprendizaje. Lo
que tiene que hacer el curriculo es concretar los objetivos y ver qué
secuencia guardan de acuerdo con el tipo de aprendizaje que repre-
sentan. Dicha secuencia de la ensefianza se basa en la subordinacion
de unos tipos de aprendizaje a otros, arrancando desde los de esti-
mulo-respuesta (E-R) en los que se basan todos los demas mas
complejos. Para GAGNE esta secuencia de acumulacion del aprendi-
zaje seria la misma, sea cual sea el contenido de que se trate.

El esquema de la jerarquia se complementa con una vision es-
quematica, y un tanto mecanicista, de las fases por las que pasa la
adquisicion de los diversos tipos de aprendizajes, de acuerdo con un
proceso de informacion muy rigido (véase tabla 4).
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Son multiples las criticas que se han hecho a esta visidn rigida y
un tanto simplista del aprendizaje. Hemos de recordar que la inten-
cion de GacoNe era fundamentalmente pragmatica; buscaba la utili-
dad de un esquema tendente a fundamentar el aprendizaje de destre-
zas, basado en el analisis de tareas. En primer lugar, como en cual-
quier planteamiento taxondmico, hay que poner en duda la exhaus-
tividad de los tipos de aprendizaje que considera. Es problematica la
categoria que propone de solucion de problemas como el estadio
mas alto de la jerarquia. GAGNE se detiene, como recuerda SouLsBy
(1975, pag. 129), en los problemas que de antemano se supone que
tienen una solucién, cuando los objetivos mas ambiciosos de la edu-
cacion no se circunscriben a encontrar la solucion tnica a una cues-
tion, sino que se centran en la capacidad misma de identificar
problemas, base del pensamiento creador.

Es discutible que el proceso secuencial de progresién del aprendi-
zaje sea tan universal como se pretende, independientemente de los
contenidos de que se trate. Incluso puede objetarse el que exista tal
jerarquia en algunos tipos de aprendizaje, como el referido a conte-
nidos de ciencias sociales, literatura, arte, etc. «La jerarquia sera
apropiada para aquellas areas de aprendizaje que pueden formali-
zarse en operaciones secuenciales interdependientes, donde la acu-
mulacion es un prerrequisito del conocimiento» (SouLsBy, pag. 129).
Este planteamiento puede ser valido en matematicas, ciencias e
idiomas para algunos de sus componentes mas elementales, que
podran programarse linealmente, conociendo la dependencia de
unos elementos respecto de otros; pero es dudoso que tal metodolo-
gia pueda hacerse extensiva a cualquier contenido e incluso a ciertos
objetivos mas complejos para esas mismas disciplinas citadas. Esta-
mos ante el esquematismo propio de un enfoque que subordina cual-
quier tipo de aprendizaje a asociaciones elementales E-R y que
identifica aprendizaje con cambios de conducta observable.

Es bien sintomatico, como prueba de las limitaciones de este en-
foque, el que sus generalizaciones, como sefiala Briccs, (1973,
pag. 25) se limiten a la ciencia y a la matematica, que son los cam-
pos donde pueden establecerse ciertas jerarquias de elementos que
componen conceptos o leyes mas elevados, para los que es preciso
seguir un orden de aprendizaje. Cuando se aplica a otros campos so-
lo se admite el planteamiento para destrezas muy simples. Es un en-
foque que se adapta muy bien a contenidos que se refieren a destre-
zas observables y susceptibles de analizar en micropasos.

Es importante que el profesor diseccione los contenidos para es-
tablecer esas jerarquias de aprendizaje, de forma que el alumno
pueda progresar a través de ellas como si de un ascenso seguro se
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tratase, en el que unos peldafios quedan subordinados a los prece-
dentes. Esto tal vez resulte facil hacerlo en disciplinas fuertemente
organizadas, pero resultara mas complejo en materias como las Cien-
cias Sociales, por ejemplo, donde la estructura de los contenidos
mas elementales no es tan lineal.

Y en todo caso, un elemento cualquiera de la disciplina permite
diverso grado de dominio o profundizacion. No es en muchas oca-
siones totalmente imprescindible el fotal entendimiento de un conte-
nido para seguir comprendiendo otros posteriores. El aprendizaje
puede ser recurrente en su secuencia, siguiendo una organizaciéon de
los contenidos en espiral.

El disefio ajustado a cada tipo de objetivo se mantiene como as-
piracion, gracias a la concepcion esquemaética, precisa y rigurosa del
proceso de aprendizaje que se supone para cada objetivo. Si bien es
cierto que puede tener validez para algunos objetivos y contenidos,
es dudosa su extrapolacién a cualquier meta que requiera procesos
mas complicados de aprendizaje y a todo tipo de contenido.

Es la misma concepcion determinista que subyace en el enfoque
algoritmico ya comentado, que parte de la hipotesis de poder llegar
necesariamente a unos resultados, siguiendo los pasos y en el orden
que se establece en el algoritmo. La pedagogia que se extrae de la je-
rarquia de aprendizaje de GAGNE es algoritmica y presume poder de-
terminar los pasos de la ensefianza y su ordenacion, al basarse en un
planteamiento homologo del aprendizaje. Todo ello partiendo del
supuesto de que los resultados de éste son observables. Pero estos
enfoques, para lograr la exactitud que pretenden, necesitarian un co-
nocimiento del proceso de aprendizaje que ellos no proporcionan.
Son modelos de «caja negra» centrados en los efectos observables
del mismo que no llegan a calar en la dindmica profunda de un pro-
ceso del que tampoco se ocupan seriamente. Pueden servir para ob-
jetivos muy concretos de la ensefianza, par destrezas tangibles, pero
es dudosa su extrapolacion. Al fin y a cabo, quedan presos en las li-
mitaciones del eficientismo del que surgen.

;Se puede asegurar una secuencia universal de aprendizaje para
todos los sujetos y sea cual sea el contenido? Es evidente que los
efectos del aprendizaje tienen cierta interdependencia. Como sugeria
AUSUBEL, un nuevo significado depende de otros anteriores. La ense-
flanza debe guardar algiin orden. Pero, ;qué orden?, ;con qué gra-
do de precision se querra determinarlo? Esta es la cuestion.

La jerarquia, y por tanto la secuencia de instruccion en ella basa-
da, ha sido discutida. Es incluso problematico el que los pasos mas
bajos de la misma, deban dominarse antes de pasar a los tipos de
aprendizaje mas elevados, tal como ha recordado HiLcarp (1976,
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pag. 626); como si pudiese establecerse un orden universal de apren-
dizaje sin considerar la realidad particular del sujeto que aprende,
que hace que este proceso sea tnico para cada cual, tal como vimos
en las ideas de AusuBeL. Pensar en una secuencia universal, bajo
pretexto de seguir una teoria psicologica, supone olvidar también
otras perspectivas psicolégicas y se cae con ello en una orientacion
pedagogica centrada, a fin de cuentas, en la estructura de los conte-
nidos. Si bien tampoco éstos presentan siempre una estructura defi-
nida y lineal.

Existe una idea clave que no podemos olvidar: la secuencia que
desde un punto de vista légico y cientifico presentan los contenidos,
su estructura interna, no tiene que ser necesariamente €l orden en
que se han de aprender, aunque una meta final del aprendizaje de
contenidos cientificos sea el que la estructura cognoscitiva del sujeto
se asemeje a la estructura logica de los contenidos. Y es muy discu-
tible que un tipo de secuencia lineal como la de GAGNE sea aplicable
a cualquier tipo de contenidos de aprendizaje. Las posturas psicolo-
gicas difieren al respecto. Las de base conductista preconizan las se-
cuencias lineales, en tanto suponen que el aprendizaje se realiza por
pequefios pasos, que aditivamente van formando efectos mas
complejos; lo que supone preconizar disefios de instruccion también
por pequefios pasos. BRUNER (1969, pag. 65) asegura que el orden en
que un estudiante encuentra los materiales de un campo de saber re-
percute en la dificultad que tendrad para aprenderlos, pero admite
que pueda haber varias pautas equivalentes, no existiendo un orden
de sucesion Gnico para todos. Decir cudl sera el mas adecuado estara
en funcidon del desarrollo del sujeto, el aprendizaje anterior, etc.
Bruner ha defendido la idea de una secuencia en espiral, de suerte
que en sucesivos niveles y momentos, se incida sobre una misma
estructura de conocimiento como si el aprender fuese una tarea de
diferenciacion progresiva. En todo caso, parece evidente (véase
Bricas, 1973) que puede hablarse de posibles secuencializaciones de
la enseflanza, apoyadas en concepciones diferentes del aprendizaje.
Y desde el punto de vista pedagogico, es fundamental caer en la
cuenta de que, si se parte de una concepcion rigida de la secuencia,
apoyada en una jerarquia estricta del aprendizaje, se tienen menorgs
grados de libertad a la hora de planificar las experiencias de ense-
flanza-aprendizaje. La concepcion de GAGNE es bastante rigurosa en
ese sentido.

De aqui se desprende que si la experiencia didactica se va a apo-
yar €n una concepcion jerarquizada del aprendizaje (como es el caso
del enfoque de GacnNE), de los planteamientos algoritmicos o de las
secuencializaciones de objetivos, puede resultar una pedagogia auto-
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ritaria incapaz de acoger las peculiaridades del medio, de los sujetos,
etc., convirtiéndose en una metodologia cerrada y monolitica que es-
conde su autoritarismo apoyandose en una psicologia que es discu-
tible que posea una validez general. Un monolitismo que se explica
por la extrapolacion de un modelo psicologico, nacido en el ambito
del entrenamiento para la adquisicidn de destrezas, a todo el apren-
dizaje escolar ¢ incluso a toda la educacion.

La pedagogia por objetivos (en tanto establece objetivos depen-
dientes de otros jerarquizados, en tanto implica una concepcion li-
neal del aprendizaje que explica la adquisicion de otros mas comple-
jos por la suma de unos mas simples, necesariamente previos a aqué-
llos), supone una pedagogia lineal de secuencializacién mas bien ri-
gida, compuesta por microdisefios de ensefianza tendentes a conse-
guir cada objetivo en el orden que presupone su ordenacién jerar-
quica. Y si este planteamiento puede tener algin valor cuando se apli-
ca a destrezas motoras, aprendizajes mecanicos, componentes muy
elementales de ciertos contenidos, o cuando se refiere a aquellos que
tienen una estructura clara y facilmente identificable, como ocurre
con ciertos aspectos de la matematica o de las ciencias, nos parece
problematico extrapolarlo a cualquier contenido de ensefianza o a
los aprendizajes mas complejos de orden intelectual o afectivo relati-
vos a cualquier campo del saber.

La concepcion de la jerarquia o secuencia de aprendizaje que
subyace en la mayoria de los planteamientos de la pedagogia por ob-
Jetivos, fundamenta una idea del disefio curricular como algo segu-
ro, preciso y rigido, ademas de la parcializacion que ya comenta-
mos. Ese planteamiento es evidente en GAGNE y en los enfoques mas
claramente conductistas, pero existe también en otros planteamien-
tos que, como el de BLoom, a primera vista parecen tener otras bases
psicoldgicas. Y este problema no solo afecta a los objetivos mas es-
pecificos o de conducta, sino a esos otros mas generales que mane-
jan las taxonomias mas corrientes, haciendo del modelo mismo de la
pedagogia por objetivos un modelo pedagogico rigido.

Las categorias taxonomicas del BLoom (conocimiento, compren-
sion, aplicacion, andlisis, sintesis y evaluacion) tienen una cierta re-
sonancia «mentalista» que podria hacernos creer que la perspectiva
de BLoom cae fuera de los comentarios que estamos haciendo en tor-
no a puntos de vista mas netamente conductistas. Pero en el fondo,
como trataremos de explicar, se viene a caer en los mismos pro-
blemas.

Por lo que se refiere al problema de la jerarquizacion, la taxono-
mia de BLoom, no parte de una posicion psicoldgica clara, como era
el caso de GAGNE, pere su-taxonomia de objetivos se sigue basando
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en una jerarquia de aprendizaje, que presupone que cada nivel de
objetivos se apoya en los inmediatamente inferiores, cuya consecu-
cion se convierte en condicion para progresar hacia objetivos o tipos
de aprendizaje mas complejos. La propia idea de taxonomia implica
alguna relacidon de orden entre las categorias que la forman. BrLoom
(1971, pag. 18) reconoce la imposibilidad de encontrar una teoria
que explique los tipos humanos posibles del mismo, pero el hecho de
mantener que, para lograr un objetivo determinado, se precisan
comportamientos relativos a categorias de objetivos inferiores, hace
suponer una teoria del aprendizaje que sitia a la evaluacion en el ni-
vel superior de las categorias de aprendizaje, asentada sobre todas
las demas. Parece indiscutible que existe esta idea como base.

Pero la jerarquizacidén de tipos de aprendizaje y de funciones
mentales, que estd presente en la taxonomia, es bastante discutible.
Mabaus (citado por LaNDSHEERE, 1977, pag. 96) ha admitido el or-
den de dependencia establecido entre el conocimiento, la compren-
sion y la aplicacion, pero después cree que la categoria de andlisis se
separa de las de sintesis y evaluacion.

Este aspecto es crucial en tanto que la taxonomia de BLoowm, co-
mo cualquier otra, pretende ser 0til al identificar etapas o tipos de
aprendizaje que son condicidén para seguir ascendiendo hacia otros
superiores. Como afirma OrMELL (1978, pag. 46), la taxonomia es
un «indicador de progreso», en tanto muestra una pretendida jerar-
quia de aprendizaje. Segun este dltimo autor, para llegar a la evalua-
cién no hay que pasar por la sintesis, ni por la aplicacion para alcan-
zar ésta, siendo muy discutible que la evaluacion sea la categoria mas
elevada. De acuerdo con él, al tomar el ejemplo de la literatura o de
la ciencia, es dudoso que las cualidades del critico (el que utiliza o
ejerce la evaluacion) sean superiores a las del creador. La construc-
¢idn es mas dificil que la critica e implica una importante labor de
sintesis (OrRMELL, 1974, pag. 4). En matematicas el analisis es tan im-
portante como la sintesis. Citando ejemplos de historia, puede decir-
se que resulta dificil suponer que inferpretar un documento del sigho
XV sea menos complejo que analizar las motivaciones de Neron al
incendiar Roma.

La ordenacion de objetivos que supone toda taxonomia es una
guia para la graduacion de la complejidad de los mismos o de los ti-
pos de aprendizaje, favoreciendo la secuencializacion de ia instruc-
cion. El disefio que implica distinguir tipos de objetivos, resulta
problematico en tanto que subdivide la accidén educativa. Ahora ve-
mos que si esos diseflos parciales se ordenan segun los objetivos que
buscan, basandose en la jerarquizacion de éstos, resulta también
problematica la secuencia global de la instruccion (de disefios parcia-
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les), en tanto no existe una base segura para defender una jerar-
quizacién concreta del aprendizaje. Recalcamos asi la dudosa capa-
cidad de la pedagogia por objetivos para guiar la instruccion, al ca-
recer de una base sélida sobre el aprendizaje.

Las taxonomias de GAGNE y BLooM obedecen a planteamientos
psicoldgicos y, sin embargo, ofrecen bastantes fisuras en este senti-
do. Muestran las limitaciones a que les llevan los presupuestos con-
ductistas en que se apoyan, despreocupados por los procesos inter-
nos del aprendizaje y por la complejidad de los mismos, desembo-
cando con facilidad en una concepcion lineal, simplificada del
aprendizaje que supone la.yuxtaposicién de efectos elementales de
aprendizaje para ascender a otros mas complejos, sin poseer una
explicacion de la causacion de esos efectos.

El tema de la progresion en el aprendizaje y la consiguiente orde-
nacion secuencial de la ensefianza es un problema abierto y resulta-
ria ilusorio resolverlo con el afan de precision con que lo quieren ha-
cer los enfoques sistematicos de ia misma, basados en el estableci-
miento de objetivos previamente ordenados de forma secuencial. La
pedagogia por objetivos establece un paralelismo entre dicha orde-
nacion y la estructura y secuencia del aprendizaje, determinando és-
tas la secuencia de instruccion. Esta ultima no tiene mas que seguir
el orden de los objetivos, los que a su vez siguen el esquema riguroso
de la progresion del aprendizaje.

El esquematismo y rigidez de esta posicion didactica se funda en
la concepcidén del curso de progreso del aprendizaje y en identificar
objetivos con resultados de éste.

El eficientismo reclama atenerse a los cambios reales de conducta
de los educandos y la psicologia conductista concibe el aprendizaje
como cambios de conducta. Pero consideramos que es necesario dis-
tinguir entre resultados de conducta observables, resultados reales
de aprendizaje (observables o no) y objetivos de aprendizaje, en
contra del planteamiento conductista que identifica, de hecho, a los
tres componentes. Esa indiferenciacion implica un empobrecimiento
notable del concepto y funcion de los objetivos de la ensefianza y de
la educacion, al tomar en consideracidon sélo a los que se pueden
expresar en términos conductuales. De igual modo, supone olvidar
que los efectos reales de aprendizaje, logrados en el curso de un pro-
ceso del que no se ocupa, no se pueden reducir solo a las conductas
observables. El requisito de la observabilidad exigida por el eficien-
tismo y por el conductismo empobrece la perspectiva que ofrece la
pedagogia por objetivos.

La critica al conductismo, para hacerla extensiva a la pedagogia
por objetivos, puede parecer improcedente cuando no todos los en-
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foques de este modelo pedagogico se presentan con claridad como
ejemplos de técnicas derivadas de supuestos conductistas. Asi, por
ejemplo, la propia taxonomia de Broom ha sido criticada por la am-
bigiiedad que plantean sus categorias mas bien «mentalistasy.
Indudablemente es una critica realizada desde el bando conductista.
Pero todo planteamiento pedagogico, que parte del establecimiento
de objetivos como punto de arranque de una pedagogia racional y
«cientifica» —como si s6lo existiese esa forma de entender la cien-
cia—, preconiza de algin modo la clarificacion previa de los objeti-
vos como forma de tener evidencia observable de su consecucion. Se
trata de defender un modelo pedagdgico dirigido a cambiar la con-
ducta en la direccion marcada por los objetivos. Este enfoque prag-
matico, eficientista, busca cambios conductuales, y los objetivos que
preconiza como validos han de ser establecidos en términos conduc-
tuales. Se buscan rendimientos palpables, y guiarse por objetivos no
observables seria una reminiscencia de una pedagogia no cientifica e
idealista. Lo medible es lo real y esto es lo que interesa. No olvide-
mos que la taxonomia de BLoowM surge de preocupaciones por la eva-
luacion, y sus categorias tienen la mision de orientar la deduccion de
objetivos operativos como bien ha demostrado él mismo al utilizarla
como recurso para idear pruebas de evaluacion (BLoom, 1975).

La pedagogia por objetivos acaba siempre por centrar su aten-
cion en los objetivos especificos de orden conductual. No es que eli-
mine a otros mas amplios y ambiciosos desde el punto de vista edu-
cativo, sino que presupone que, por un proceso de operacionaliza-
cion, dichos objetivos se pueden especificar en otros de orden mas
operativo. Y esto, como sabemos, tiene una decisiva implicacion en
el concepto que se tiene del disefio y de la practica pedagbgica, gene-
rando asi, con su aplicacion, un modelo educativo, un modo de rea-
lizar la educacion.

Los objetivos operativos o de conducta ponen de manifiesto su
interés por la conducta, y el propio modelo de la pedagogia por ob-
Jetivos se ha hecho cada vez mas conductual, desde TyLer hasta los
planteamientos mas tecnicistas y pragmaticos que ya no hablan de
objetivos educativos siquiera, sino de performance. La concepcion
dada por Kuiser (1977, pag. 55) es bien clarificadora. Estos objeti-
vos son «enunciados de lo que los estudiantes seran capaces de hacer
o como se espera que lleguen a ser después de completar una unidad
0 curso prescrito de instruccién (...que) es usado para informar a los
alumnos sobre qué conductas o realizaciones se espera que consigan,
para demostrar que han aprendido lo que se exige de ellos como re-
sultado de la instruccion. Como tales, vienen expresados con descrip-
ciones verbales de conductas terminales o resultados instructivos exi-
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gidos a los estudiantes para significar el logro de un estudio. En cor-
condancia, indentifican productos o resultados finales de la instruc-
cion en términos de conducta observable y mensurable».

La limitacioén a lo mensurable es un condicionamiento innecesa-
rio (KaPreR, 1978, pags. 23-24), producto de un conductismo exa-
cerbado.

Por todo ello, este modelo pedagdbgico podra ser adoptado cuan-
do se trate de destrezas o competencias concretas y observables que
permiten una formulacién precisa, pero en educaciébn, como consi-
dera Eisner (1979, pag. 98), no debemos abandonar las finalidades
educativas que no pueden reducirse a términos mensurables o rendi-
mientos predictibles, por lo que extrapolar el modelo de la pedago-
gia por objetivos no es sino empobrecer las aspiraciones de la
educacién y la perspectiva de los profesores.

De antemano quedan desechados todos aquellos ambitos de
aprendizaje y procesos mentales no verbales, bien porque, como
ocurre con el campo artistico, no usan el lenguaje verbal o por ser
procesos no facilmente verbalizables, o que s6lo muestran algunos
de sus indicios a través de las verbalizaciones habladas o escritas que
pueda exteriorizar el educando (DresseL, 1978, pag. 3). Pensemos,
por ejemplo, en las dificultades que plantea la operacionalizacidén y
expresion concreta de los objetivos de creatividad, generalmente ol-
vidados en las taxonomias mas usuales, 0 su concepcion esquemati-
ca y convergente, como ocurrre con la categoria de solucién de
problemas en GAGNE. Meditemos sobre las dificultades que implica
la concrecion, expresion verbal y observacion del complejo mundo
de la afectividad, donde se aprecian los limites de la conceptualiza-
cion. Como recuerda Eisner (1979, pag. 98), se quiere articular en
palabras lo que se llega a conocer por caminos no linglisticos. El
discurso verbal falla cuando se quiere categorizar lo cualitativo, y no
por ello debe ser desechado en la educacion.

Poner de antemano la limitacion de la mensurabilidad es borrar
un amplio campo de aspiraciones educativas por un condiciona-
miento metodologico discutible, queddndose generalmente en obje-
tivos poco ricos, que son los que pueden someterse mejor a la condi-
cion de claramente definibles y observables.

Tratandose de procesos de pensamiento pueden sospecharse dis-
tintos niveles de profundidad y complejidad. No serd lo mismo
comprender las ventajas del cultivo mecanizado de cereales que en-
tender el papel de la ideologia en los movimientos historicos. Incluso
en la comprension de un topico de contenido se pueden sospechar
muy diversos niveles de profundidad, la de un sabio en la materia o
la del profano que la adquiere tras una primera divulgacién. La
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comprension supone asignar significado a lo nuevo, en funcion de lo
que en cada uno existia previamente, como diria AusuBeL. Resulta
ilusorio y simplificador querer distinguir toda esa variedad y niveles
de dominio en formulaciones de objetivos claros y observables. Bajo
esas premisas nos reduciriamos a tipos de conocimiento muy ele-
mentales.

ORrMELL (1978, pag. 52) recoge un ejemplo gue nos hace ver estas
limitaciones. Puede pensarse en una lengua perdida de una horda
barbara sobre la que se quiere impartir un curso. Aplicando las cate-
gorias taxondémicas de BLooM, proponer los objetivos de: Aprender
palabras concretas (hechos especificos), traducir (comprender) esa
lengua y aplicarle los principios sintacticos y de lingiiistica general
para seguir después analizando los pasajes de la misma en que los je-
fes barbaros intentaban comunicar ideas dificiles. Se podria seguir
componiendo (sintesis) ensayos y evaluando balbuceos rudimenta-
rios de poesia en ese idioma. ;Creemos que ¢l conjunto de los efec-
tos observables respecto de todos estos objetivos tendra algun valor
educativo que diese idea del pensamiento de un pueblo y de su for-
ma de vida? Los aspectos mas importantes del aprendizaje de una
lengua antigua desconocida para el que la aprende no se pueden
reflejar en objetivos de conducta. ;Son por ello objetivos sin impor-
tancia, que no valga la pena perseguir? Creemos que si la merece.
Como dice el mismo ORrRMELL, lo que es mas importante desde el
punto de vista conductista no es necesariamente lo méas fundamental
del comportamiento. La conducta es mas compleja que los datos ob-
servables de la misma.

El enfoque conductista ve en los objetivos efectos de aprendizaje
observables. Pero el comportamiento, el aprendizaje como conduc-
ta, es mas amplio que los resultados conductuales observables, los
cuales «representan las respuestas que un alumno puede dar a través
del uso de habilidades o capacidades que ha adquirido durante el
proceso de aprendizaje» (McAsHaN, 1978, pag. 79), pero dichas ha-
bilidades no pueden identificarse con las respuestas que el alumno
da como reflejo de que las ha adquirido, aunque sean una via de ac-
ceso al conocimiento de esas capacidades. La Optica conductista
identifica resultado conductual y resultado de aprendizaje; la peda-
gogia de base conductista identifica objetivo con resultado conduc-
tual y de aprendizaje. Un objetivo directriz de la accion pedagogica,
si no se concibe conductualmente, puede dar lugar a la biusqueda de
estrategias didActicas, no predeterminadas de antemano, que pro-
duzcan unos efectos reales de aprendizaje. Estos efectos dependen
de las experiencias ricas y variadas que puedan estimular en los suje-
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tos que aprenden, y los resultados de conducta son algunos indicios
de éstos. . ‘

Los objetivos pueden desempeiiar el papel de directrices que
orientan la accion pedagdgica y no ser concebidos como resultados
claramente definidos antes de que el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje se desarrolle. Asentimos con Eisner (1979, pég.‘ 163) en que
mucha préactica escolar que es educativa es consecuencia de estaple-
cer directrices —antes de formular objetivos—, las cuales son orien-
taciones de la conducta pero no predicciones exactas de estados ter-

minales.

RESULTADOS DE RESULTADO
OBJETIVO APRENDIZAJE CONDUCTUAL
SITUA- Potencialidad de Efectos rea-
CION aprendizaje de un les de apren-
A
g:y&A Efectos obser-
B vables.
OBJETIVO RESULTADOS DE RESULTADO
CONDUCTUAL APRENDIZAJE CONDUCTUAL

Fig. 6. —Procesos intructivos dirigidos a fines y a resultados.

Atenerse a lo observable, en aras de la eficiencia, supone atender
a parte de los efectos reales del aprendizaje en situaciones pedagogi-
cas. Se olvidan otros efectos que no se aprecian porque no se fija en
ellos el evaluador o porque sencillamente no se pueden observar.
Hacer equivalente objetivo y resultados conductuales supone olvidar
ademas que la accion que se emplea para conseguir un objetivo de-
terminado logra efectos multiples que desbordan el campo del obje-
tivo que se buscaba. Este se puede hacer equivalente a resultados
conductuales si se describe en términos de comportamiento, pero en-
tonces tendriamos una situacion del tipo B, en la que se olvida que
los efectos reales desbordan los objetivos pretendidos o no coinciden
del todo con ellos, lo cual significa que, en este modelo, parte de los
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efectos reales escapa a una programacion basada en objetivos de
conducta. donde todo se quiere tener previsto de antemano.

La situacion A, u orientada a fines, como la ha llamado
McAsHAN (1978), se contrapone a la de tipo B, orientada a resulta-
dos (goal approach versus outcome approach), que es la orientacion
conductual. La primera es una perspectiva mas ajustada a la reali-
dad de la educacién y de mas amplias miras. El objetivo conductual
desencadena una accion dirigida de forma precisa a conseguirlo y se
fijara en el resultado observable, olvidando que éste no coincide con
los efectos reales logrados. Pero a este esquema so6lo se pueden so-
meter objetivos poco ambiciosos, que implican bajo nivel de conte-
nido cognoscitivo o destrezas muy bien delimitadas.

La perspectiva orientada a fines busca efectos mas amplios, sa-
biendo que una accién pedagogica que se tome condiciona el es-
pectro de efectos reales. Partiendo de objetivos no conductuales se
consiguen también resultados conductuales, pero se tiene conciencia
de que no son los Uinicos efectos conseguidos, y de que investigando
nuevas técnicas pedagogicas se podran ir logrando resultados reales
mas ricos todavia.

La obsesion por lo observable es una perspectiva rigida que olvi-
da que hay efectos quiza no directamente buscados, no contempla-
dos en el objetivo de partida, y que no todos los resultados son ob-
servables.

Como consecuencia de estos planteamientos, comprobamos que
no resulta correcto identificar objetivo y efectos observables; si esta
identificacion se lleva a cabo haciéndolos simétricos, el esquema so-
lo se podré aplicar a un tipo de objetivos, perdiendo de vista la dina-
mica auténtica del aprendizaje que es la que produce los efectos rea-
les. Esta distincion entre ambos esquemas tiene una importancia cla-
ve para establecer tipos de disefio o programacion muy diferentes.
Nos preguntamos con McAsHan (1978, pag. 85), ;daremos forma a
estrategias de enseflanza para conseguir resultados conductuales,
partiendo de objetivos de comportamiento, que son meros indicado-
res del éxito; o disefiaremos estrategias para conseguir resultados
reales de aprendizaje que lleguen a ser parte del educando? Nos pa-
rece que debemos establecer disefios mas ambiciosos, con un sentido
unitario, que tengan mas significado para el alumno, dentro de los
cuales conseguiremos objetivos especificos, porque estos disefios pa-
recen mas acordes con la realidad mas compleja del aprendizaje.

Las perspectivas eficientista y conductista, tomando la precision y
mensurabilidad del objetivo y de los resultados del aprendizaje co-
mo condiciones de la cientificidad, llegan a distorsionar la realidad
hasta el punto de que podria ser calificado tal enfoque de no cientifi-
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co. La medicidn es posible cuando su estandar se puede especificar
previamente, pero los efectos de la educacion se pueden preespecifi-
car de antemano sOlo en escasa proporcion. Esto es posible cuando
se trata de efectos de la educacion o del aprendizaje relativos a
destrezas o habilidades muy concretas. Tratandose de efectos educa-
tivos de orden expresivo, creador, afectivo o simplemente de resulta-
dos cognitivos algo complejos, esa pretension es mas dificil,
mostrando asi una de las limitaciones mas importantes de la pedago-
gia por objetivos.

La pedagogia por objetivos quiere adecuar los medios pedagdgi-
cos a las metas que pretende con ansias de controlar todo el proceso,
teniendo clarmente previstos los resultados de antemano. No queda
lugar aqui para el descubrimiento, la bisqueda, el efecto sorpresa
para alumnos y profesores. La pedagogia por objetivos se situia ple-
namente en una pedagogia que busca la reproduccion y la acomoda-
cion a modelos establecidos con anterioridad rechazando lo imprevi-
sible: una concepcidon que explicitamente formula cuando quiere
partir de objetivos precisos —efectos de aprendizaje previamente
prefijados— y que est4 también implicada en la psicologia que le sir-
ve de fundamento. El objetivo indica la conducta determinada que
hay que apropiarse. Es un modelo de ajuste y amoldamiento. Se po-
ne el énfasis en el papel del alumno como receptor y no como crea-
dor de significados.

No rechazaremos lo observable como via de acceso a 1o que no lo
es, pero no se puede reducir lo real a lo observable. Cuando las ac-
ciones que se perciben, cuando los efectos observables del aprendi-
zaje, son realmente los objetivos, porque son un fin en si mismos,
entonces sera valida la pedagogia por objetivos de conducta, pero
no son solo objetivos de la ensefianza y de la educacion los rendi-
mientos observables, pues —como objeta McDonaLD-Ross (1973,
pag. 24)— no sera suficiente emplear la observacion de la accion, en
el trabajo o en los examenes, para prescribir objetivos si tomamos
en serio el significado de Ia educacion.

Mencionaremos un aspecto mas a tener en cuenta para juzgar la
pedagogia por objetivos. Se trata del problema de la transferencia
del aprendizaje. Por un lado, buena parte de las aportaciones, impli-
cadas en este modelo pedagbgico, se centran en categorias de objeti-
vos que hacen relacion a conductas psicologicas, independientemen-
te del contenido de las mismas. Las taxonomias de GAGNE, BLooM,
GUILFORD, etc., son ejemplo de ello. Los objetivos especificos se de-
rivaran a partir de funciones psicologicas como conocer, compren-
der, memorizar, estrategias cognoscitivas, dmbito afectivo, etc. Este
interés por habilidades o funciones psicoldgicas parece ser a primera
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vista un elemento positivo frente a una pedagogia tradicional fuer-
temente centrada en los contenidos. En alguna medida supone tam-
bién una vuelta al formalismo pedagogico que pretendia cultivar las
facultades humanas, sin importar el contenido en el que se ejercita-
sen. Pero ese retorno habra que juzgarlo en funcién de lo adecuado
de la teoria psicologica que subyace al establecimiento de la jerar-
quia de aprendizajes. Si esa base no es correcta, la perspectiva psico-
logizante que pretenden las taxonomias es sencillamente ilusoria.

Si se quiere centrar todo el esfuerzo pedagdgico en el cultivo o
logro de capacidades o habilidades mentales, por ejemplo, en tanto
que la programacién de la ensefianza parte de objetivos que hacen
relacion a aspectos psicologicos, la técnica pedagogica tiene que dis-
poner de una buena base psicolégica. Si el disefio ha de partir de ob-
jetivos pertenecientes a las categorias de solucion de problemas o de
comprension, que son dos ejemplos tomados de GAGNE y BLoowm,
pretendiendo desarrollar ambas capacidades, habra que disponer de
un conocimiento suficiente sobre la dindmica cognoscitiva subyacen-
te a esas capacidades y de como se las puede orientar pedagogica-
mente. Las taxonomias de objetivos no proporcionan esa base como
hemos dicho antes, ni la pedagogia por objetivos es un paradigma
para diseflar la instruccion que dé cabida al conocimiento psicologi-
co de forma adecuada, pues su mismo nacimiento es ajeno a preten-
siones cientificas.

Cultivar capacidades psiquicas requiere una base psicologica més
amplia que la que subyace en la pedagogia por objetivos, que pueda
explicar la dinamica psicologica general y de aprendizaje que sigue
la inteligencia en su desarrollo y en la asimilacién de nuevos conteni-
dos. Seria precisa una mayor atencién a los procesos internos, a la
génesis de los mismos, a las transformaciones que sufre el proceso
de informacion. Pero los planteamientos a partir de los que surge
la pedagogia por objetivos son muy diferentes. Con esta base resulta
un poco pretencioso decir que partir de objetivos al planificar la en-
sefianza, cuando éstos se refieren a conductas psicologicas, es una
forma de pedagogia centrada en el aprendizaje, una especie de edu-
cacion para el cultivo de la inteligencia.

El enfoque conductista y eficientista que subyace a este tipo de
pedagogia desenmascara precisamente la ilusion de que la pedagogia
por objetivos sea un modelo pedagogico centrado en el aprendizaje.
El que se base en un paradigma psicolégico como el conductista ha-
ce de este enfoque un modelo pedagoégico unilateral en cuanto a sus
fundamentos de partida. Son otras perspectivas psicologicas las que
nos hacen dudar de ese planteamiento educativo. Se necesitarian pa-
radigmas ecolégicos sobre el aprendizaje humano en situaciones es-
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colares para tener una base mas amplia en la que asentar 1a ensefian-
za.

Nos parece que es necesario poner en tela de juicio, pues, el que
la pedagogia por objetivos sea un modelo pedagdgico mas adecuado
por centrarse, no en los contenidos de la ensefianza, sino en el
aprendizaje de los alumnos. Pone el énfasis en los resultados del
aprendizaje con miras a que todos los elementos pedagodgicos (profe-
sor, método, materiales, contenidos, etc.) se pongan en funcién de
la necesidad de lograr ésos resultados. Pero no se puede hacer
equivalente centrarse en el aprendizaje con fijarse en los resultados
de éste. Centrarse en el aprendizaje requiere, como deciamos, enfo-
ques mas complejos que el esquematismo conductista, que subyace
en los objetivos de conducta e implicitamente en todo el plantea-
miento de la pedagogia por objetivos, tal como hasta el momento se
ha llevado a cabo en la teoria y en la practica de la educacion.

Centrarse en conductas formales, categorias psicologicas como
objetivos, podra ser interesante en el grado en que dirijamos nuestro
esfuerzo hacia una educacion méas a la medida del alumno, de sus
procesos psicologicos, pero no adoptando una perspectiva simplifi-
cadora sobre la dinamica y las variables del aprendizaje. La funda-
mentacion psicologica que ha exhibido hasta ahora la pedagogia por
objetivos ha sido mas bien pobre, con un concepto esquematico y li-
neal del aprendizaje. Esa fundamentacion, cuando este planteamien-
to pedagodgico se ha querido extrapolar llevandolo mas alla de las
posibilidades que tiene, cumple la funcién de cortina de humo, de
ropaje cientifico que esconde otras intenciones, y que san sencilla-
mente las propias de una técnica eficiente al servicio de unos fines
dados de antemano.

Cultivar funciones psicologicas, para producir la transferencia
de los efectos logrados a otras situaciones, requiere un planteamien-
to de coOmo se efectlia ese proceso, lo que dependera de ia estructura
cognoscitiva del sujeto, de la disponibilidad de sus contenidos signi-
ficativos, de las interrelaciones entre contenidos diferentes, del mé-
todo con el que se aprende, de como se fomenta la disposicion del
sujeto a aplicar a nuevas situaciones contenidos aprendidos con an-
terioridad. El estudio de estos problemas queda fuera de las bases
psicologicas de la pedagogia por objetivos.

Ya comentamos anteriormente que resuita dificil pensar en cate-
gorias, en secuencias de objetivos que puedan tratarse al margen de
los contenidos. Si la pedagogia tradicional estuvo fuertemente
centrada en la asimilacion de contenidos, y por ello ha sido critica-
da, es imprudente desecharlos en el pensamiento pedagodgico como
condicion para planteamientos pedagogicos de caracter mas psicold-
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gico y pretendidamente progresistas. El desarrollo de las ciencias ha
puesto de manifiesto la diferencia de estructura interna que subyace
en cada grupo de disciplinas. La creacion cientifica en su campo
respectivo exige un modo particular o una forma determinada de de-
sarrollar el método cientifico. La metodologia en Matematicas, Bio-
logia, Historia, Literatura o Arte difiere notablemente. ;Qué signifi-
ca buscar el logro de objetivos centrados en la categoria de andlisis,
evaluacion o solucién de problemas? ;Tienen el mismo significado
esas categorias de objetivos en esos campos tan distintos del saber
y de la cultura? ;Se puede pensar en que el disefio de la instruccion,
los métodos que se adopten para una de estas categorias de objetivos
seran iguales para esos distintos campos de contenido? ;Puede pen-
sarse, con visos de tener respuestas pedagbgicas, en homogenei-
zar los tratamientos para cada tipo de objetivos? Si estas interrogan-
tes y otras muchas no pueden contestarse afirmativamente, ;de
qué sirven las ordenaciones de objetivos? Creemos que valen como
comienzo para investigar esas interrogantes, pero no para disponer
de procedimientos rigurosos de ensefianza. El problema de la rela-
cién entre estructuras de ciencia y estructuras y funcionamiento de
la inteligencia es hoy poco conocido. Tan unilateral es disefiar una
pedagogia solo a partir del orden interno de los contenidos, como
pensar en la posibilidad de encontrar la esencia del funciona-
miento intelectual al margen de aquéllos, que son la cultura al-
macenada que ha contribuido al desarrollo de la propia inteligencia
humana.

Pero en todo este tema, el paradigma de la pedagogia por objeti-
vos presenta contradicciones flagrantes. Dice centrarse en el apren-
dizaje, pero carece de una base psicologica apropiada en este cam-
po; se dedica a comprobar la eficacia de algunos aprendizajes pero,
como modelo de «caja negra» que es, no se fija en la perspectiva del
sujeto que aprende. De aqui que, queriendo ser una pedagogia mas
de base psicoldgica, acaba en unas aplicaciones muy centradas en la
adquisicion precisa de contenidos. Por otra parte, quiere buscar di-
sefios pedagdgicos iniciados a partir de categorias de comportamien-
to psicologico, sin tener una base apropiada y minima, al tiempo
que deriva en preconizar la formulacién de objetivos especificos de
conducta, buscando incluso disefiar experiencias pedagogicas que es-
timulen experiencias de aprendizaje conducentes a conquistar cada
objetivo especifico (MAGER, PopHAM, etc.). Segun los partidarios de
los objetivos de conducta, el objetivo bien formulado no solo es pre-
ciso, sino que tiene que especificar las condiciones de ejecucion del
comportamiento.

:Se puede reducir toda conducta o todo efecto real de aprendiza-
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je a comportamientos observables? Ese efecto real, ;se manifestara
de forma observable de igual modo en todas las ocasiones en que ha-
ga efectiva su presencia? (Se pueden separar microobjetivos como
componentes operacionales de un objetivo mayor sin perder la uni-
dad semantica y funcional de la conducta psicoldgica subyacente en
éste? Como hace observar EBeL (1970, pag. 159), cualquier conducta
significativa esta constituida o se manifiesta en multiples actos, no
siempre faciles de separar en elementos que a menudo varian segun
la situacion en que ocurren. El afan analitico, mecéanico, del enfo-
que conductista produce esas aspiraciones por partir de una concep-
cion aditiva, atomista, del aprendizaje. No se pueden reducir a ope-
rativos todos los objetivos de la educacién. Tampoco podemos aspi-
rar a lograr habilidades especificas como consecuencia de partir de
objetivos determinados, queriendo agotar el significado de las metas
mas generales de la educacion. Hay que buscar el desarrollo de ca-
pacidades mas amplias y basicas con disefios pedagogicos mas
complejos que proporcionen disposiciones también basicas en los
sujetos que puedan transferir a multiples situaciones.

Como un juicio-resumen de este capitulo, diremos desde una
perspectiva psicologica que las bases de la pedagogia por objetivos
dejan mucho que desear, debido a que este modelo pedagédgico ha
crecido apoyado en el paradigma psicologico conductista. Ambos se
han desarrollado en un clima metodoldgico (el positivismo) muy
pujante en las ciencias humanas, alimentado por la doctrina del efi-
cientismo social, que tanto ha marcado a la educacién y a la psicolo-
gia. En este sentido puede decirse que la pedagogia por objetivos es
un modelo técnico-cientifico unilateral en sus bases.

La critica al modelo pedagoégico hay que hacerla, pues, en
estrecha relacion con las efectuadas al paradigma conductista, apar-
te de ser discutible el modelo educativo y sociopolitico que implica
su aplicacion concreta a la ensefianza. La crisis en el paradigma con-
ductista es evidente y esto ha de hacer reflexionar a los pedagogos
que lo siguen aplicando y continuan sin poner en discusion las bases
en ¢ue apoyan sus practicas. La pedagogia tarda en incorporar las
aportaciones de las ciencias en que debe basarse y se demora, por lo
mismo, en renovar esas bases. Las practicas que incorporan funda-
mentos cientificos o no cientificos se mantienen histéricamente mas
alla del tiempo de vigencia de los mismos. En el caso que venimos
analizando seguramente estaremos ante una de estas situaciones.

E! marco positivista de la psicologia conductista esta en crisis. La
psicologia, siguiendo la linea de progreso de otras ciencias, guiere
pasar de los modelos cientificos de «caja negra» preocupados por
regularidades estadisticas, teniendo en la cuantificaciéon el instru-
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mento basico, a otros modelos donde cobren mayor relevancia los
constructos tedricos que sean capaces de facilitar el conocimiento de
los procesos internos. Se buscan modelos cientificos traslicidos. Se
cuida cada vez mas, como sefiala SEoane (1980, pag. 95), la explica-
cion de los fendmenos Gnicos en psicologia, en contra del ansia ge-
neralizadora de toda conclusion estadistica segun el modelo de la
ciencia fisica. La misma Fisica ha progresado por la profundizacion
tedrica. El objetivismo, la cuantificacion, la observabilidad, tienen
que someterse a otros valores de la ciencia y no ser dogmas definido-
res de lo que ésta es y no es.

Los propios neoconductistas han llegado a la necesidad de admi-
tir las variables internas para explicar las irregularidades que han
constatado en las propias leyes por ellos formuladas, y se han tenido
que abrir a formas superiores de conducta. Tal como sugiere Ca-
PARROS (1980, pag. 221), la vuelta a los procesos superiores psicolo-
gicos, tachados de mentalistas, se hizo inevitable, pues resulta
contradictorio que una psicologia atomista como la conductual fuer-
temente mecanicista, pudiese resolver problemas referidos a com-
portamientos caracterizados por su estructuracion, direccion, cons-
tructividad y activa subjetividad.

Los desarrollos de la psicologia cognitiva, que aflora como un
paradigma pujante, el desarrollo de la epistemologia genética, los
enfoques del aprendizaje como un procesamiento de informacion, el
desarrollo de las investigaciones sobre el proceso creador en diversos
ambitos de cultura, el avance de una preocupaciéon por modelos
estructurales, sistémicos y ecologicos para entender la conducta, nos
llevan inevitablemente a otra fundamentacion no conductista de la
educacion.

La critica a los métodos fisicalistas orientados por el positivismo,
el encuentro con las variables intervinientes de orden interno en la
conducta y la recuperacion de los temas cognitivos, son los motivos
basicos de la crisis del conductismo. Las bases de esta critica han de
ser un estimulo para la de los paradigmas pedagogicos basados en
las aportaciones conductistas, que en educacion se resistiran segura-
mente a desaparecer, por el fuerte apoyo que encuentran en una so-
ciedad dominada por valores materiales que piden a la educacién
rendimientos eficaces.

Para YeLa (1980, pags. 150-51) el conductismo esta en la fase de
caida, y la mayoria de los psicélogos, incluso los que se siguen lla-
mando conductistas, ven en la conducta no el objetivo fundamental
de la psicologia, porque ya no es objeto fundamental. Esa conducta
es una via para la verificaciébn de hipétesis psicologicas. Para este
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autor, el conductismo estd no solo en declive sino en vias de des-
aparicion.

La pedagogia deberia también desarrollar «viejas» ideas, ayuda-
da por nuevos enfoques psicologicos y por las aportaciones de otras
ciencias del hombre, y preocuparse por recobrar su dimension hu-
manizadora. No podra renunciar a las exigencias de eficiencia que la
sociedad pedira siempre de ella, pero no debe ser un simple servicio
tecnocratico a esas exigencias, sino también su critico y el estimulo
para descubrir nuevas exigencias a la sociedad.

4.4 La pedagogia por objetivos supone y configura un modelo de
educacion

En educacion, considero que hay que tener claro que se puede
ser eficiente sin saber las razones, como ocurre en otros campos de
la actividad humana. El agricultor utiliza técnicas que mejoran sus
cosechas, aunque desconozca las razones de su eficacia. La técnica
cientifica lo es porque sigue un método cientifico y porque tiene
unas bases cientificas. El modelo de la pedagogia por objetivos es
fundamentalmente una forma de hacer la ensefianza y la educacion
un proceso eficiente, racionalmente eficiente. Pero, ahora, dejando
a un lado lo que hay detras del concepto de eficiencia, ;qué efectivi-
dad tiene el estructurar la accion de enseflanza-aprendizaje a partir
de objetivos especificos? ;Sobre qué bases podemos decir que esta
metodologia de organizar la accion de ensefianza es mas eficiente
que otras? El que pretenda ser un modelo de racionalizacion no sig-
nifica que realmente lo sea y resulte tan eficaz como quiere. La ra-
cionalizacién puede entenderse de muchas formas no excluyentes
entre si.

La pedagogia por objetivos distrae buena parte de las energias
del profesor o del planificador en precisarlos de forma ordenada,
restandole esfuerzos para considerar otros aspectos que son tan im-
portantes, 0 quiza mas, que la enumeracion de objetivos del proceso
de enseflanza-aprendizaje. La aureola que lleva esta forma de plani-
ficar y desarrollar la educacion, su origen eficientista, su ropaje
cientifico, despierta un poco la atencién y parece incluso sorpren-
dente formular la pregunta de si es eficaz planificar de esta forma el
aprendizaje escolar. A parte de que seria dificil responderla sin acla-
rar primero qué se entiende por eficacia y por planificacién.

Desde luego parece que hay acuerdo en que este tipo de enfoques
ha dado buenos resultados en el ambito del entrenamiento (training)
para adquirir destrezas y habilidades muy concretas y facilmente de-
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limitables. Pero otra cosa bien distinta es querer extrapolar el mode-
lo a todos los aprendizajes que tienen lugar en la escolarizaciéon y
mucho menos al ambito complejo de lo que entendemos por educa-
cion.

EisnEr piensa que la utilidad de formular objetivos especificos en
la educacién es dudosa, no sirviendo la presuncién de que la efecti-
vidad que esta practica muestra en el ambito del entrenamiento
pueda extrapolarse sin mas.

GoobLab, en 1960, reconocia que no existian estudios que rela-
cionaran la clarificacion de objetivos y una mayor facilidad para
discriminar y seleccionar oportunidades de aprendizaje apropiadas
en clase (citado por EisNer 1969). Nueve afios mas tarde, el mismo
EisNeR aseguraba que la situacion no habia cambiado, constatando
la falta de comprobaciones sobre este tema y que la idoneidad de es-
te enfoque pedagodgico es mas una presuncion basada en una extra-
polacién que una comprobacion demostrada.

En otro sentido, KLier (1977, pag. 82), después de revisar 77 in-
vestigaciones sobre el efecto de que el alumno conozca los objetivos,
concluye que no puede demostrarse que esto sea positivo sobre el
aprendizaje.

En principio, pues, aparte de las dificultades metodoldgicas que
implican estos estudios y la comparacion entre ellos, resulta pruden-
te poner en duda si serd rentable o no, para el profesor y para los
alumnos, estructurar su accion partiendo de una enumeracion preci-
sa de los objetivos. Como dijimos anteriormente, la utilidad de dife-
renciarlos esta en que se puedan seleccionar estrategias adecuadas
para cada uno. Centrarse en el analisis y formulacion de objetivos
no es suficiente para poder disponer de esas estrategias. Y también
hemos recordado repetidamente los riesgos de disefiar la accion dis-
poniendo de otras precisas e independientes para cada tipo de objeti-
vo.

Estas llamadas de atencion han de servir para discutir la pedago-
gia por objetivos como modelo pedagdgico, en tanto que condiciona
una forma de entender y dirigir la educacidén. Sus bases cientificas
nos parecieron discutibles, sus fundamentos psicologicos insuficien-
tes, e incorrectos a veces. Ahora nos toca analizar un poco mas esta
forma de racionalizar el proceso instructivo y educativo, desde la
perspectiva pedagoégica. El hecho de la falta de datos contundentes
sobre la utilidad de dicho modelo ya es una base para la duda. No
tenemos evidencia de que clarificar objetivos, hasta formularlos en
forma precisa, ayude al profesor a seleccionar sus métodos, ni que
contribuyan en el aprendizaje del alumno. KLiBer constata también
la falta de apoyo para asegurar que la precision de objetivos sea mas
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eficaz en términos de reduccion del tiempo de aprendizaje, y esto es
un criterio basico dentro del eficientismo.

Si no hay bases suficientes para optar por este modelo de enten-
der y organizar la practica pedagogica, ¢(no estaremos manteniendo
una ficcion producida por el espejismo de un lenguaje y una forma
de decidir la accion de ensefiar que no ha nacido en el mundo de la
educacion? ;No estaremos ante un modelo que nos distrae la aten-
cion de problemas mas fundamentales a cambio de una promesa de
eficiencia no comprobada? De hecho la historia pasada y nuestro
propio presente nos ofrecen otras formas de entender la racionali-
dad del proceso instructivo y pedagogico. Toda forma de enfocar la
educacion implica querer conseguir unos objetivos y seleccionar los
medios mas apropiados para ello; la diferencia esta en qué fines y
objetivos se pretenden, qué amplitud de medios se seleccionan y con
qué grado de precision se quieren determinar unos y otros, asi como
la relacion causal precisa entre medio y objetivo.

Resultaria pretencioso y parcial defender que la perspectiva que
demuestra la pedagogia por objetivos, al querer planificar la educa-
cion partiendo de objetivos claros y precisos, sea el Gnico enfoque
sobre la planificacion y desarrollo del curriculo, la tnica via de ra-
cionalizar la accion. Es explicable que dicho enfoque despierte espe-
ranzas y adhesiones faciles, estando en un contexto tecnificado y en
un mundo complejo que necesita de una gestion «cientifica» para
lograr objetivos en forma efectiva y con la mayor economia de me-
dios, desempefiando la educaciéon un importante papel en el mante-
nimiento del mismo.

En este contexto, la espontaneidad, la opcién individual, la explo-
racion de lo imprevisto, de nuevos caminos, son vias dificilmente
permitidas, quedando como objetivos residuales de la educacion es-
colarizada y hasta calificados de no cientificos. Son pretensiones he-
réticas en un mundo gobernado por el rendimiento material a corto
plazo y sin otras miras que la adecuacion del comportamiento hu-
mano a unos patrones de conducta establecidos y aprobados de an-
temano. Como deciamos en otro momento, se busca la precision co-
mo norma y se aborrece la ambigiiedad que conlleva diversidad de
opciones y proyectos, distintas interpretaciones, diferentes vias a de-
sarrollar.

Pero este modelo pedagogico, que podemos llamar de ajuste, no
es valido ni siquiera para la propia sociedad industrial en este mo-
mento, necesitada de nuevos planteamientos mas creadores y esti-
muladores de la iniciativa individual que aporten desarrollos nove-
dosos al sistema. Al menos, parece que en ¢l mundo industrializado
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actual el modelo de ajuste y el modelo de cambio coexisten como ne-
cesidades para la supervivencia del sistema.

La pedagogia por objetivos, tal como hasta el momento se ha de-
sarrollado, configura mas bien una educacién reproductora en lugar
de servir a un proyecto educativo liberador de energias, dinamizador
del progreso individual y social, estimulo de la participacion activa
del ciudadano en el mundo que le rodea.

Hemos dicho que es un modelo de ajuste al servicio de una edu-
cacion reproductora, que encuentra su mejor acomodo en un siste-
ma educativo fuertemente jerarquizado y burocratizado que deja es-
caso margen de decision a los ejecutores del curriculo escolar.

Como afirma TANNER (1980, pag. 27), el curriculo escolar se ha
reducido a un componente de un proceso de produccién, adoptando
la forma de una ingenieria educativa que mide su rendimiento en
términos de eficacia cuantificable. Las actividades escolares, todas
las experiencias que se pueden promover a partir de un curriculo
bien delimitado, se conciben como un instrumento para satisfacer
unos objetivos determinados fuera del escenario escolar. Es como la
respuesta que la escuela da a la poblacién-cliente, tal como estipula
la base eficientista que subyace en la pedagogia por objetivos, que
precisa de una determinacién lo mas exacta posible.

El curriculo escolar es concebido como un instrumento cuya
principal justificacion esta fuera del mismo. Lo que se haga en la es-
cuela tiene sentido en funcién de ese rendimiento hacia el exterior.
Esta es la justificacion fundamental aunque se admitan otros objeti-
vos que se logran en el curso de la accidn. De ahi que se necesite
mostrar la eficacia en términos de cambios de conducta observables,
que son criterios fiables para constatar el buen funcionamiento que
se solicita.

Es muy coherente que esta pedagogia reproductora se ubique en
un sistema jerarquizado de decisiones. Y es reproductora por la sen-
cilla razon de que bajo la expresion de objetivos claramente especifi-
cados sélo caben conductas previsibles, modos de comportamiento
ya esperados de antemano, desconsiderando ese margen idiosincrasi-
co que acompaiia a todo aprendizaje.

Ya desde el primer planteamiento de TYLER se observa que el pa-
radigma de la pedagogia por objetivos se decanta hacia un modelo
de ajuste. pero es mucho mas evidente todavia en planteamientos
mas cercanos, aunque en muchas ocasiones queden sin explicitar.
Extraer objetivos por medio del anélisis de tareas es circunscribirse
al mundo existente, es configurar el elemento utépico de la educa-
cion (fines y objetivos) partiendo de lo conocido. El objetivo no es el
elemento que instigue la bisqueda de algo diferente, sino el modelo
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a reproducir lo mas fielmente posible. Se huye de la ambigiiedad ¢
imprecision de objetivos generales porque a éstos no se les puede
controlar. A partir de ellos pueden extraerse consecuencias distintas,
proyectos metodoldgicos diversos que puedan abrir nuevos caminos,
caben aportaciones personales que el eficientismo de via estrecha no
tolera.

Configurar la ensefianza, desarrollar el curriculo, de forma tan
ajustada como pretende el tipo de enfoque basado en la determina-
cion de objetivos, es una aspiracidon que encuentra muy buena acogi-
da en los sistemas educativos muy centralizados y jerarquizados, por-
que es a su vez un producto refinado de los mismos. La idea de la
decision jerarquizada en cascada se ha desarrollado dentro de la
propia teoria curricular. Baste recoger aqui el esquema elaborado
por GoobpLap (1966) sobre los distintos niveles de decisiéon en el de-
sarrollo del curriculo. Este autor, siguiendo el camino marcado por
TYLER, establece tres ambitos de decisiones en el curriculo escolar.
Un primer nivel que él llama social, pero que puede denominarse
mas propiamente politico en nuestra opinién; un segundo institucio-
nal, perteneciente a las instituciones escolares, 6rganos intermedios
de la administracion educativa cuando exista algin grado de descen-
tralizacién; y un tercer nivel instructivo de decision. Es decir, que la:
concrecion ultima de lo que se hace en el aula viene decidida por su-
cesivas decisiones en cuanto al qué y al cémo de la educacion. Nor-
malmente, en una concepcion instrumentalista del curriculo el gué es
decidido mas en el nivel politico y el cémo estara mas determinado
en el instructivo que es el que corresponde a los profesores y, en
mucha menor medida, a los alumnos.

Segun este esquema, cada nivel de decisién opera a partir de lo
decidido en el inmediatamente superior, suponiendo y/o evitando
que surjan conflictos entre los diferentes niveles. El profesor (que
pertenece al ambito de lo instructivo) es el servidor de la institucion
o de los poderes locales y regionales y éstos los servidores de la so-
ciedad. El sistema escolar se concibe como una estructura jerar-
quizada de grupos humanos que, desde estratos diferentes, sirven a
una empresa comun.

Cada nivel tiene sus responsabilidades, asi como una funcidn es-
pecializada dentro del conjunto, y evidentemente en este esquema la
decision de los objetivos generales no corresponde al nivel instructi-
vo, que es el ambito de la accion de profesores y alumnos. En este
sistema piramidal, a los actores del curriculo —profesores y alum-
nos— se les reserva el papel de ejecutores de las grandes lineas maes-
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tras trazadas desde arriba. El curriculo escolar es un instrumento que
se justifica por los fines impuestos desde los niveles superiores de deci-
sion. La justificacion de lo que se hace no estara, pues, en las pro-
pias actividades que se desencadenan en la instruccion, sino en los
fines impuestos desde el exterior. La teoria curricular y la discusion
sobre objetivos es logico que se reduzcan a un problema técnico.
De hecho, como ya hemos dicho en otra ocasion, la pedagogia por
objetivos se preocupa no por la procedencia de éstos, sobre su ido-
neidad, su pertinencia, sus posibilidades para desencadenar activida-
des ricas de ensefianza-aprendizaje, la conveniencia de que los alum-
nos participen en la determinacion de objetivos, etc. Su preocupa-
cion es precisar objetivos, formularlos en forma adecuada, deri-
varlos jerarquicamente a partir de otros mas generales. Parece como
si se renunciase de un modo explicito a plantearse problemas y a to-
mar decisiones que pertenecen a otros niveles. De ahi que se diga
que en el modelo de la pedagogia por obJetlvos subyace una concep-
cion tecnocratica de la educacion, una vision instrumentalista del cu-
rriculo escolar que hace del mismo un servicio que no se justifica por
las actividades en que participan los alumnos, sino por los resulta-
dos que buscan los niveles institucionales y socio-politicos, que 16gi-
camente estaran pendientes de la eficacia social de la escuela segin
los objetivos que quieren para ella. S6lo cuando el fracaso sea muy
llamativo en el nivel instructivo, el poder politico reclamara una re-
novaciéon de la escuela, de lo contrario la calidad de la educacion
interesa menos.

Resulta curioso observar cO6mo este mismo esquema jerarquico
se repite en autores como D’Hainaur (1977, pags. 28 y ss.) que tan
detenidamente se han ocupado de la definicién y clasificacion de los
fines y objetivos de la educacion. No deja de ser digna de mencion la
correspondencia entre el titulo de la obra de este autor (De los fines
a los objetivos de la educacién) y el modelo jerarquizado para la de-
terminacion del curriculo que preconiza. Tres son los niveles que
considera en la planificacién de la ensefianza: el nivel politico, €l de
gestion y el de realizacién o de accion. Son niveles facilmente super-
ponibles a los distinguidos por GoobpLap.El polftico condiciona
la politica educativa a partir de la que el nivel de gestion establecera
los objetivos generales. En el nivel de realizacion se especificaran los
objetivos y los criterios para su evaluacién.

La educacion calca asi el modelo de planificacion y gestion
empresarial, separando las funciones de planificacion general (nivel
politico-social), la de organizacion y gestién y la funcién docente, al
tiempo que prevé cometidos distintos para cada nivel. Mas o menos
implicitamente se establece una correspondencia de este tipo:
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Fig. 7.—Correlacién entre tipos de objetivos, niveles de decision y funciones en el
sistema educativo.

Es decir, el desarrollo del curriculo queda decidido por niveles
escolares (no ejecutores o realizadores), reservando a los profesores
la funcion de establecer los objetivos mas concretos dentro del nivel
instructivo. Es una labor de concrecién de los objetivos y fines mas
generales.

Cuando este esquema se desarrolla en un contexto democratico
puede parecer aceptable, en tanto que en cada nivel de decision se
van a tener en cuenta los intereses globales de la comunidad, siendo
el profesor un servidor de los mismos. Pero esta garantia esta muy
amenazada por la autonomia que de alguna forma tienen los distin-
tos niveles, y el espacio del aula no se considera como lugar de crea-
cion de decisiones, sino de mera ejecucion de un curriculo determi-
nado desde fuera. La coerciéon que implica este planteamiento de-
pendera de lo centralizado y jerarquizado que esté el sistema escolar.

En realidad tras la perspectiva de GoopLap y de D’HAINAUT exis-
te un modelo pedagdgico que asigna funciones diferentes a espe-
cialistas distintos. No es dificil encontrar, dentro del paradigma de
la pedagogia por objetivos, planteamientos que suponen o preconi-
zan la adjudicacion del disefio, la ejecucion y la evaluacion a profe-
sionales especializados en cada una de dichas funciones. Esto es fre-
cuente, por ejemplo, cuando este modelo de planificacion tecnicista
y sistematica de la ensefianza se aplica a materiales pedagogicos,
donde las tres funciones resaltadas seran ejercidas por profesionales
distintos. El profesor sigue siendo el ejecutor. Esta separacion espe-
cializada de cometidos puede servir en la industria que requiere el
trabajo cada vez mas especializado, donde el producto final se con-
sigue sumando una serie de esfuerzos particulares concatenados. Pe-
ro, en educacidon, dicho planteamiento supondra la ruptura de la
unidad del proceso pedagdgico, por tecnificar impropiamente lo
educativo. Profesores y alumnos deben proyectar un proceso unita-
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rio con valor coherente, controlandolo y dirigiéndolo desde su pri-
mera planificacion hasta su evaluacién final.

Lo que queremos resaltar ahora es la coherencia de la posicion
instrumentalista del curriculo con esa jerarquizacién del sistema
educativo y el que la pedagogia por objetivos encuentre una mejor
acogida dentro de ese planteamiento, al reducir el tema de los objeti-
vos a un problema meramente técnico de concrecion operativa. El
eficientismo pedagogico es un valor basico de esa concepcion instru-
mentalista del curriculo, que obliga a los profesores a trabajar con
objetivos operativos, despreciando como improcedente el que plani-
fique su actividad a partir de otros mas ambiciosos. Son los realiza-
dores de las decisiones tomadas a otros niveles. El alumno, por tan-
to, en esta Optica no cuenta tampoco mucho, ya que es el receptor
de esas decisiones.

Creo que no es dificil concluir que podemos caer, bajo estos su-
puestos, en una educacién burocratizada que quiere justificarse por
una eficiencia exterior, desconsiderando otros valores que surgen en
la realizacion pedagoégica misma. El modelo de pedagogia por obje-
tivos centra la atencion en la eficiencia y, en funcion de ella, preten-
de desarrollar una practica coherente, sin ver en ésta una posibilidad
de creacidon, de busqueda de miiltiples posibilidades. Aprender es
responder a exigencias previamente marcadas; no puede ser, en ese
marco, una ocasion de experimentacion. La planificacién tecnicista
de la educacion a partir de objetivos especificos se rige por rendi-
mientos concretos y observables. El tecnicismo, en este caso, no deja
que ¢l momento del encuentro educativo, de la realizacion misma
del proceso de ensefianza-aprendizaje, escape de los caminos prefija-
dos de antemano. El profesor es un ejecutor, no un investigador. El
alumno es un receptor, no un indagador. El conocimiento es conte-
nido a asimilar, no motivo de interrogacion.

La fuerza de este planteamiento esta en el atractivo que tiene en
nuestra sociedad la gestion y organizacion cientificas en busca del
rendimiento econdémico. La racionalidad se entiende como preci-
sion, gasto de minimos recursos para conseguir un fin determinado,
toma de decisiones jerarquizadas, reproduccién o produccion en se-
rie. La aproximacion analitica y tecnicista al curriculo es un produc-
to de la racionalidad asi concebida que implica un concepto repro-
ductor de la educacién.

Es indudable que racionalizar supone planificar y organizar.
Hay que saber a donde se va, lo que supone en alguna medida
partir de objetivos. Lo que es dudoso o discutible, es que la raciona-
lidad pedagogica se resuma en la expresion pedagogia por objetivos,
como cree D’HainauT (1977, pag. 26), porque es la forma conscien-
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te y organizada de gobernar la practica pedagodgica en tanto que de-
termina previamente los resultados, tiene un plan de progresion y
evalta los efectos conseguidos.

Consideramos la racionalidad como posesion de motivos acep-
tables para realizar lo que se hace. Tal como lo hemos repetido en
otros momentos, la accion tiene que gobernarse por un disefio, y és-
te ha de configurarse a partir de unos planteamientos éticos y cienti-
ficos. El desarrollo de ese disefio no debe entenderse como algo de-
terminado jerarquicamente, impuesto a sus receptores que son los
alumnos. El respetar ciertos fines de la educacion supone, precisa-
mente, dar cabida a la libertad, a la opcionalidad y a la critica. Tam-
poco debe entenderse como un disefio rigido, sino en constante re-
acomodo en el curso de su desarrollo.

Esta racionalidad no s6lo no coincide con la interpretacion tecni-
cista de la pedagogia por objetivos, sino que, como ya hemos co-
mentado sobradamente, puede ser contraria a ella. Es una racionali-
dad que puede servir al proyecto de que la educacion sea un instru-
mento de crecimiento, de expansion del individuo y de la cultura.
Puede ser un medio para ese proyecto. Y donde éste se realiza es en
el aula, en el nivel de ejecucion. La racionalidad del desarrollo del
curriculo esta en explicitar como estan justificadas las actividades de
ensefianza (SockerT, 1976, pag. 67).

La pedagogia por objetivos naci6 en el ambito del entrenamiento
y ha querido extrapolar sus posibilidades. Pero como recuerda EBeL
(1970, pag. 159) y hemos manifestado en otro momento, «resulta
util distinguir entre entrenamiento (training), para el que los objeti-
vos conductuales son a menudo bastante apropiados, y educacion,
para la que raramente lo son. El desarrolio educativo tiene poco que
ver con establecer respuestas determinadas para recurrir a si-
tuaciones probiematicas». La enseflanza creadora no puede descri-
birse ni prescribirse paso a paso, como si el puzzle de microobjetivos
diera sentido a un proyecto educativo aceptable. El profesor, cogido
en la burocratizacion tecnicista que es someterlo al ejercicio de deri-
var objetivos de conducta, no puede ayudar a esa ensefianza creado-
ra. Concretando lo que busca no va a encontrar los caminos para
lograrlo. La educacién consiste en modelar en alguna medida, pero
pretender que sea un modelamiento que somete el aprendizaje a ob-
jetivos preespecificados de antemano es una posicion inaceptable de
partida. La educacion es expansion de posibilidades; aunque esto re-
quiere un cierto grado de transmision de contenidos, no se agota en
ello. Y, por tanto, no nos parece adecuado adherirse a un modelo de
pensar y realizar la educaciéon que se situa, de forma unilateral, en el
ambito de la transmision reproductora, pues inevitablemente el dise-
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fio analitico a que va a dar lugar configurara una practica sin senti-
do educativo unitario.

Podra parecer exagerado el pensamiento de EBer, cuando afirma
que la mayoria de profesores de todos los niveles que no sienten la
urgencia de escribir objetivos en forma detallada y en términos de
conducta son més juiciosos que los que han cambiado de proceder.
La reverencia hacia los objetivos de conducta es consecuencia de no
ver sus limitaciones, inmersos en el paradigma eficientista y rigoris-
ta. Pero tal posicidon nos parece razonable desde la perspectiva de
que, al fin y al cabo, todo modelo de entender y configurar la practi-
ca pedagodgica, y la pedagogia por objetivos es uno de los mas pu-
jantes, supone y construye con su aplicacion un modelo de educa-
cion. Ese modelo de educacion es para nosotros el primer filtro de
critica, por cuanto la pedagogia por objetivos nos parece inadecuada
para configurar una pedagogia aceptable desde una perspectiva cien-
tifica, ética y social, criterios basicos para enjuiciar cualquier pro-
yecto de educacion y de ensefianza.

La pedagogia por objetivos ha desconsiderado aquella distincion
que hizo Dewey (1967) entre fines y resultados, y que han recogido
de alguna forma los criticos de este modelo conductista y eficientis-
ta. Como dice Eisner (1967, pag. 279), las teorias del curriculo han
descuidado la diferencia que hay entre definir un objetivo y estable-
cer una direccion. No es lo mismo, desde un punto de vista pedagé-
gico, concretar el resultado previsto y dirigir la accion que puede de-
sembocar en efectos no siempre previsibles ni siquiera observables
de forma inmediata. Los resultados no estdn predeterminados en las
direcciones que se establecen y parece que es bueno que asi sea. El
enfoque tecnoldgico, en la acepcion tecnicista y conductista, niega
esta perspectiva desde el momento en que hace equivalente objetivo
a conducta, tiene una vision mecanicista sobre el aprendizaje y un
desprecio por la libertad y creatividad.

{Qué papel tiene que cumplir el objetivo, prever el resultado o
establecer una orientacion? Aqui esta la disyuntiva. La pedagogia
por objetivos ha pensado en éstos como el punto central de la diana
que hay que alcanzar y no como los indicadores de caminos de me-
tas no prefiguradas de antemano. Esa opcion es explicable dentro de
los esquemas cientificos en los que se mueve y del eficientismo que
transpira este tipo de pedagogia.

Si el objetivo sirve para prever el resultado, es algo que se impo-
ne desde fuera a la accion educativa, es la norma de ésta, la cual no
es sino un puro instrumento para el objetivo. Si éste es un indicador
de direccion, la accidon educativa es un instrumento de busqueda, un
proceso que va logrando multiples resultados pero que va dando
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coherencia y unidad a los mismos porque encuentran sentido en ese
proyecto dirigido. Como dice Dewey (1967, pag. 113), el fin-direc-
cion supone la continuidad intrinseca de las actividades que llevan al
resultado, algo que se opone a la idea del microdiseiio basado en ob-
jetivos muy especificos, El fin requiere una actividad ordenada que
consiste en la progresiva terminacién de un proceso que no en-
cuentra su realizacidon ultima, pero en cuyo transcurso se van logran-
do multiples resultados concretos. El sentido unitario de ese proceso
solo puede partir de objetivos generales; se desarrolla mediante un
tanteo, haciendo de la educacién un proceso de investigacién, y el
sentido de ese fin, que se enuncia al principio como mero bosqueja o
direccion, va encontrando razon de ser en el desarrollo de la propia
accion. Si el fin es el resultado previsto, entonces, como dice DEWEY,
la accidén es un puro instrumento, sin valor en si misma. Por el
contrario, es la guia hacia algo que se vislumbra al final pero que
nunca se alcanza, no pierde su potencialidad orientadora. No es la
diana con la que hay que dar, sino el camino para ir creando.

Esa finalidad tiene que despertar el comprometimiento del alum-
no en el proceso para que todo él tenga un significado personal y no
sea una imposicion exterior. El fin impuesto no podra despertar ese
comprometimiento. Son los objetivos generales los que dan lugar,
como dijimos en otro momento, a proyectos globales que dan senti-
do a las adquisiciones parciales (objetivos concretos) y los que des-
piertan las motivaciones intrinsecas del educando. Dewgy afirma
que «no tiene sentido hablar de finalidad educativa, cuando cada ac-
to del alumno esta dictado por el maestro, cuando el tinico orden en
la sucesion de sus actos procede de las lecciones asignadas y de las
directivas dadas por otro» (pag. 113). La pedagogia que quiere de-
terminar actividades concretas para cubrir objetivos especificos,
tiene que ser necesariamente un modelo educativo que se impone
desde el exterior.

Parece, pues, que es totalmente determinante del tipo de educa-
cion el que se quiera partir de objetivos-resultado o de objetivos-di-
reccion, a la hora de planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Esta distincion es capital y no ha sido considerada por los desarro-
llos y aplicaciones que se han hecho de la pedagogia por objetivos.

La coherencia entre un objetivo y el medio de conseguirlo es mas
facil de detectar una vez que el desarrollo del proceso educativo va
avanzando. Entonces puede verse mas facilmente si fue o no ade-
cuada la seleccion de ese medio. Por ello la educacion como practica
es un proceso de investigacion. Pero querer condicionarlo y ajus-
tarlo a partir de unos resultados previstos (el objetivo definido) cor-
ta perspectivas de analisis de la riqueza de ese proceso. Como piensa
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EisNER (1967, pag. 279) «establecer una direccion para investigar,
dialogar o discutir es identificar un tema para examinarlo, analizan-
dolo a través de un proceso de investigacion. La forma particular de
conducta o contenido aprendido puede diferir enormemente para
distintos estudiantes. Los fines logrados no estan preconcebidos pe-
ro se reflejan de forma retrospectiva mas que prospectiva. Esto
—concluye EisSNER— creo yo que es lo que la mayoria de los profeso-
res hacen cuando desarrollan el curriculo».

Es importante recordar cOmo esta perspectiva abierta de los ob-
jetivos, indicadores de caminos a desarrollar y no resultados termi-
nales, es coherente con la propia dinamica idiosincrasica del apren-
dizaje que comentamos en el capitulo anterior. Lo que nos lleva a
concluir, una vez mas, que los objetivos como directrices y desenca-
denantes de la accion pertenecen a un orden de conceptos diferentes
a los definidos como resultados de aprendizaje. Entre objetivo y re-
sultado no hay equivalencia o isomorfismo. El primero dirige, el se-
gundo es consecuencia. Ha sido el enfoque conductista el que ha
considerado el objetivo como efecto de conducta previsto, aunque
sabemos que existen otros resultados reales conseguidos que van
mas alla de lo previsto y observable. Y ha sido el eficientismo social
de este enfoque el que, con su Optica cerrada, no ha visto mas posi-
bilidades educativas en el objetivo.

El objetivo dirige la accidén pedagogica de la que se siguen unos
resultados concretos, pero ambos son conceptos diferentes. Se pone
el énfais en metas concretas porque no se tiene de ellas ese concepto
directriz, sino la perspectiva conductual que las ve como resultados.
Lo que hace discutible la validez de la pedagogia por objetivos como
guia de planificacion de la ensefianza.

El objetivo concreto supone una disminucidon semantica en los
significados que sugiere. Se gana en precision pero se pierde en po-
tencialidad educativa, y para nosotros la opcién es muy clara. El ob-
jetivo preciso dara lugar a una ensefianza mas tecnificada o sistema-
tica, pero disminuye su posibilidad de sugerir a profesores y alum-
nos matices, caminos alternativos, proyectos diversos. La ambigiie-
dad que con tanto énfasis es rechazada por los planteamientos tecni-
cistas, tiene para nosotros no un valor negativo, sino todo lo contra-
rio, en tanto abre camino a las opciones, a la discusién, a la liber-
tad. Un cientifismo de base positivista va parejo de un modelo edu-
cativo muy discutible. La ambigiiedad es rechazada porque provoca
la interpretacion y esto no se lo puede permitir el eficientismo. La
univocidad, que es mas pretension que realidad, como en otro mo-
mento comentamos, es la huida del conflicto, la negativa a la bus-
queda, algo que para nosotros es el motor del progreso. Late, pues,
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bajo esta perspectiva, una idea de la educaciéon como proceso de ho-
mogeneizacidén de las conductas individuales sometidas al modelo
marcado en el objetivo. Un concepto de la ensefianza y de la educa-
cion coherente con un sistema escolar centralizado, en el que los
centros escolares gozan de escaso margen de autonomia en la plani-
ficacion de sus actividades.

Se trata, como deciamos, de un modelo de ajuste que ve en la
educacion un tratamiento moldeador de conductas. Las metas que
caben dentro de este planteamiento son necesariamente concretas y a
corto plazo, excluyendo_a otro tipo de objetivos mas amplios que
son los que dan coherencia y unidad al proceso educativo. No se tra-
ta, pues, de negar el valor de los objetivos en la educacion, sino de
establecer a partir de qué objetivos se tiene que partir al disefiar la
ensefianza. De ahi que sea necesario matizar para cuales de ellos
puede tener alguna validez el modelo tecnolégico de la pedagogia
por objetivos. Nosotros planteamos una objecién de base al mis-
mo, en tanto condiciona una forma de pensar y organizar el de-
sarrollo de la ensefianza y de la educacién.

La educacion que se realiza en las escuelas asume multiples fun-
ciones y deberia cumplir otras que en la actualidad no satisface.
StenHoUSE (1976, pag. 80) considera que, al menos, deberian con-
templarse cuatro procesos diferentes:

— Entrenamiento: Consiste en adquirir detrezas concretas que
proporcionan la posibilidad de responder con dominio a
problemas determinados, conductas que son instrumentos
operativos. En esta categoria pondriamos ciertos mecanismos
de escritura, manejo de herramientas, pronunciacion ade-
cuada, etc.

— Instruccién: Como adquisicion de informacion y de conoci-
mientos pertenecientes a los mas diversos &mbitos de la cultu-
ra y de las actividades humanas.

— Iniciacion: Familiarizarse con ciertos valores y normas so-
ciales, que introducen al alumno en el mundo que le rodea,
socializandolo.

— Induccion: Consiste en poner al alumno en contacto con los
diversos sistemas de pensamiento, posibilitando el que es-
tablezca relaciones entre los elementos dispersos de la cultura
y le ayude a situarse ante el mundo de una forma personal.

Para este autor, el modelo tecnicista podria tener alguna aplica-
cidén en los primeros procesos, entrenamiento e instruccion, pero se-
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ria problematico quererlo aplicar a los dos Ultimos. Aunque, como
él mismo reconoce, el entrenamiento y la instruccion se adquieren
dentro de un contexto, y nosotros consideramos que asi deberia ser
necesariamente. Defender lo contrario es fomentar la idea del
hombre maquina y almacén de conocimientos, defectos ambos de un
planteamiento primitivo sobre la preparacién técnica para la ma-
quinaria industrial y de una educacién memorista y libresca. Querer
separar destrezas y conocimientos de los modelos generales de pen-
samiento y de comportamiento, es romper el sentido de todo un pro-
yecto educativo. Aplicar el modelo tecnicista a la funcién de ini-
ciacion supone ponerse de parte de la educacion entendida como
manipulacion, lo que despierta un rechazo muy claro de orden ético.

Es indudable que la ensefianza tiene que dedicarse a asegurar la
adquisicion de algunos elementos especificos y delimitados pero esto
deberia hacerlo dentro de un contexto mas amplio que les dé senti-
do. Pensar que la adicidon de pequeiios elementos dard como resulta-
do un edificio coherente es partir de la concepcion lineal y aditivista
del aprendizaje, adjudicando al alumno el papel de un receptor, al
que se le exige esperar al final para encontrar sentido a lo que va ha-
ciendo poco a poco.

La confusion estd en haber extrapolado un esquema, que surgid
del analisis de tareas dentro del mundo del entrenamiento industrial
y militar, al campo de la educacién escolar. La traslacion del es-
quema no puede hacerse sin sopesar primero la diferencia entre ¢l
training y la educacion (Geis, 1978, pag. 63). En el primer caso, las
destrezas pueden describirse y analizarse en forma precisa, mientras
que en el mundo de lo educativo la conducta final no puede descri-
birse tan facilmente, ni todos los efectos finales. En la educacién,
como afirma Geis, puede haber componentes del fraining o entrena-
miento, pero el mundo de la educacién no es el mundo de las taregs
y del trabajo. «Los objetivos de conducta —concluye TANNER (1980,
pag. 157) se han imitado del mundo del training y de la gestion por
objetivos en la industria y en el campo militar, con el resultado de
que han sido tan estrechamente especificados, que se ha perdido de
vista la naturaleza mas amplia del sujeto humano que esta apren-
diendo y del proceso de la educacion».

Tampoco nos parece adecuado que se admita el enfoque tecnicis-
ta para los objetivos mas concretos concluyendo que no es valido
para otros de mayor amplitud, lo cual es evidente. De algun modo,
la falta de adecuacion entre el objetivo mas concreto y los resultados
de aprendizaje (que siempre tienen componentes idiosincrasicos, que
nos parece acertado estimular), invalidaria el enfoque mas tecnicis-
ta. Siguiendo con el pensamiento de TANNER, los distintos niveles de
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objetivos, ideales, fines, metas y objetivos conductuales pueden en-
focarse de forma muy distinta, segin se haga desde la perspectiva
que se dirige al logro de destrezas o desde un enfoque de la educa-
cion concebida como crecimiento, tanto para los objetivos de orden
cognoscitivo como para los de orden afectivo.

En la adopcion de una perspectiva u otra para cualquier tipo de
objetivo, concreto o no, late una posiciéon de base sobre la educa-
cion como moldeamiento y reproduccién o como ayuda al de-
sarrollo personal en todos los ambitos, como apoyo para la creacion
y autonomia personal para una participacion critica y creadora en el
ambito social.

Ante un objetivo cualquiera, por concreto que sea, el profesor
puede adoptar posiciones diversas. Como plantea McDoNaL—Ross
(1973, pag. 25), el problema esta en qué tipo de disefio se va a propi-
ciar. El objetivo puede ser una guia para la exploracién o el determi-
nante de una rutina y repeticion mecéanica del contenido de conducta
que se supone en él. El objetivo puede dar lugar a una planificacién
rigida, a un plan ordenado pero flexible o a un anti-plan. Esa acti-
tud no esta prefijada en el objetivo, por especifico que éste sea, ya
que la estrategia educativa a seguir se halla contenida en él, si bien el
objetivo puede imponer cierto tipo de condicionamientos. ¢Seguir
un plan muy concreto o disefiar una unidad mas compleja de apren-
dizaje? ;(Pensar en una reproduccion del objetivo o prever maneras
distintas de poseerlo? ;Buscarlo dentro de un método creativo o a
base de repetir fielmente la conducta que se cree representa? Estas
decisiones, como decimos, estan en el objetivo y la pedagogia por
objetivos no puede ayudarnos a tomarlas, sencillamente porque tal
problema no cabe dentro de su planteamiento, que es netamente efi-
cientista y reproductor, no admitiendo margenes de variacidon en su
posesion por la psicologia e ideologia de la que parten.

Uno de los autores, que mas contundentemente ha criticado el
modelo de desarrollo del curriculo por objetivos ha sido EisNeRr, al
ver que desprecia, precisamente, el «componente expresivo» de la
educacion. Recordemos que a BLooM y a GAGNE se les ha criticado el
haber perdido de vista el componente creador en el listado de objeti-
vos que contienen sus taxonomias. La categoria de solucién de
problemas deciamos que se refiere a la busqueda de respuesta
concreta a problemas especificos.

El paradigma de la pedagogia por objetivos no se adapta a metas
que no puedan expresarse en términos de conducta, plantea una pe-
dagogia de ajuste, cuando todo objetivo admite diversos tipos de ac-
titud a la hora del disefio. Si hacemos que el profesor ponga su aten-
cién en su formulacidn operativa perdera de vista esas actitudes que
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son las responsables de conseguir otros efectos mas ricos y a largo
plazo. Como dice Eisner (1978), los objetivos claramente especifica-
dos pueden abrir ciertas ventanas al profesor, pero también crean
muros.

El problema importante segiin EisNEr no esta en como formular
los objetivos, sino que la alternativa basica se halla en la eleccidn
entre dos tipos de los mismos: «ayudar a los nifios para que leguen
a ser diestros en el uso de los instrumentos culturales ya disponibles
o en ayudarles a modificar y aumentar esos instrumentos»
(pag. 165). En la primera alternativa se hablara de objetivos instruc-
tivos y en la segunda de objetivos expresivos. Para los primeros se
puede pretender la formulaciéon precisa a priori de la accion, ya
que se busca la propaganda cultural, y se pueden hallar actividades
concretas que aseguren su consecucion con alta probabilidad de
logro, a comprobar por la evaluacion, ya que se trata de una con-
ducta reproducida. A este tipo de objetivos es coherente aplicarles,
dada la interpretacion que se hace de su funcidn, el esquema ra-
cionalista medios-fines en su acepcidn mas técnica y eficientista. Pe-
ro aun en este caso el enfoque no nos parece adecuwado por inexacto
y tendencioso.

El objetivo, cuando se concibe desde la perspectiva expresiva, no
pretende definir la conducta final, ya que en educacién emprende-
mos caminos sin tener clara la meta a que conducen. El objetivo
aqui cobra el papel de direccion, define, como dice EiSNER, no una
conducta, sino las condiciones de un encuentro. Orientara las situa-
ciones en que se va a trabajar, sin querer predeterminar qué resulta-
dos concretos se obtendran. Son objetivos evocativos, seglin este
autor, antes que prescriptivos. Resaltan el valor de lo idiosincrasico,
de lo original, de la blsqueda, de la diversificacién, en lugar de la
acomodacion a un patrén de conducta. Orientan la accion, o deben
orientarla, pero no dicen qué se obtendra exactamente de ella.
EisNER asegura, por otro lado, que estos objetivos son mas faciles de
manejar que la prolija enumeracion de los relativos a la conducta,
y son ademas mas usados por el profesor y se acomodan mejor a su
forma natural de obrar.

En escrito posterior (EisNer, 1979) prefiere llamar resultados
expresivos, en lugar de objetivos expresivos, ya que los resultados
enfocan lo realmente conseguido, pretendido o no. Son las conse-
cuencias de las actividades curriculares planificadas de forma inten-
cional. Con ello se resalta, precisamente, la no correspondencia
entre los efectos reales de aprendizaje y el objetivo que sirvié de guia
para conseguirlos. En el aprendizaje existe ese componente perso-
nal, expresivo, que no puede predeterminarse de antemano reflejan-
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dolo en el objetivo. EisNer considera conveniente incluir en el cu-
rriculo actividades que no tengan objetivos explicitos y precisos. No
siempre el propoésito debe preceder a la actividad, ya que pueden ser
formulados en el transcurso de la accién misma. Se da importancia
asi a las actividades de aprendizaje que tienen valor en si mismas, sin
la obsesiéon de que todo deba decidirse en funcién de un resultado
previamente delimitado. En las actividades expresivas el objetivo no
es previo, puesto que éstas se ordenan a estimular situaciones de las
que surgiran objetivos multiples.

Habria que recordar algo muy fundamental que caracteriza epis-
temologicamente a la educacion. Se trata de que la practica no
siempre puede guiarse adecuadamente, y menos de forma ajustada a
un objetivo especifico, a partir del conocimiento de que disponemos
sobre el funcionamiento del proceso educativo en una situacion de-
terminada. En ocasiones hay que actuar guiado por la intuiciéon o
por hipotesis, necesitando llegar a la explicacidon de lo ocurrido des-
pués de haber intentado lograrlo. S6lo podemos disponer de guia
precisa para objetivos poco ambiciosos y en situaciones muy contro-
ladas. ;Como se puede pretender tener la llave del buen hacer en la
especificacion previa de lo que decimos buscar? Y mucho menos en
las condiciones naturales en las que tiene lugar la ensefianza, donde
entran en juego tantas variables.

Consideramos crucial que este tipo de actividades y objetivos de
orden expresivo se consideren como propios de cualquier actividad
educativa, area cientifica o parte de una disciplina concreta. El mo-
nopolio de la expresividad no esta sélo en el campo artistico. Como
recuerda Eisner (1979, pag. 105), «nada en las ciencias, en las artes
del hogar, en lo mecanico, o en las relaciones sociales prohibe o difi-
culta la posibilidad de implicarse en actividades expresivas y en el
proceso de consecucion de resultados expresivos. El problema, des-
de la perspectiva educativa, esta en ser lo suficientemente imaginati-
vo en el disefio de programas educativos en los que tales resultados
puedan lograrse y su valor sea alto».

La optica de la pedagogia por objetivos concretos es contraria a
esa actitud de buisqueda de lo expresivo, porque su preocupacion
son los resultados concretos a través de las actividades mas ajusta-
das a ellos. La perspectiva tecnolégica medios-fines, cuando se in-
terpreta de forma tan ajustada, olvida el valor educativo que se pier-
de en la concrecién del objetivo y en la seleccion del disefio de forma
muy precisa.

Como hemos podido apreciar, pues, el ambito de lo educativo
no puede reducirse al del entrenamiento y, en esa misma medida, el
disefio tecnicista a partir de objetivos muy concretos es insuficiente,
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Pero distinguir esto no es bastante, ya que nos puede llevar a
quedarnos en la solucion de prever curriculos distintos, actividades
diversas, para esos dos tipos de objetivos. Ello ya es un paso impor-
tante a partir de la constatacion de la insuficiencia del modelo tecni-
cista. Es facil estar de acuerdo en que los aspectos instructivos, la
adquisicion de destrezas, el cultivo de lo expresivo y creaiivo son to-
dos ellos objetivos necesarios, desde el momento en que cualquier
sistema escolar tiene que servir, en alguna medida, a la sociedad y a
propagar la cultura.

Esta es la solucion que esta adoptando el sistema escolar: asegu-
rar la adquisicién de competencias concretas y proveer también «es-
pacios libres» para cultivar lo personal y lo creativo. La situacion
mas grotesca se puede ver, por ejemplo, cuando se distinguen activi-
dades extraescolares o paracurriculares en el horario escolar para
dar salida al componente creador, cuando muchas veces son esas ac-
tividades las mas ricas y las que deberian configurar todo el sistema
pedagogico. Se admite asi el ahogo que produce dedicarse al compo-
nente instructivo, que es hegemonico, y se prevé un espacio para
compensarlo.

En este contexto puede defenderse la pedagogia por objetivos co-
mo forma precisa y eficiente de asegurar la adquisicion de los objeti-
vos instructivos, declarandola improcedente para el campo expresi-
vo, con lo que se reconoce su insuficiencia. El curriculo completo de
la escuela seria el siguiente: '

1 Objetivos de instruccién,

-+~ Disefio sistematico. i
destrezas, etc. sistematico L— Resultados precisos.

" . Disefio no Resultados expresivos
2 Objetivos expresivos. [ L [~ xp
| b restringido. o de creatividad.

Fig. 8 — Complementariedad que se pretende entre los disefios por objetivos instruc-
tivos y expresivos.

El paradigma de la pedagogia por objetivos podria asi mantener-
se mejor, una vez que no se convierte en la forma exclusiva de enten-
der y ordenar la practica pedagdgica.

Pero el problema es para nosotros mas profundo. No se trataria
de perseguir tipos de objetivos distintos a través de disefios diferen-
ciados. La riqueza de la distincion entre objetivos instructivos y
expresivos no esta solo en diferenciar dos aspectos complementarios
de la educacion, sino fundamentalmente en plantear dos formas di-
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ferentes de entender qué son los objetivos y qué papel han de desem-
pefiar, unidos a su vez a dos formas de enfocar el problema de la
educacién: Asimilar para reproducir o asimilar creando y para crear.
No se trata de aceptar los objetivos de conducta para un ambito
parcial de la educacion correspondiente a la adquisiciéon de conoci-
mientos y destrezas concretas. Lo que sugerimos es que cualquier
objetivo, por especifico que sea, puede y debe ser enfocado como un
objetivo expresivo. La destreza mas concreta debe encontrar sentido
y significado personal dentro de un contexto mas amplio, dentro de
un proyecto educativo mas ambicioso.

A titulo de ejemplo, podriamos sugerir lo siguiente: El alcanzar
la destreza de descifrar el significado de la escritura es un objetivo
de todo método de lectura y un cometido basico de la escolaridad.
Es un objetivo susceptible de ser formulado en términos de conducta
y analizado en componentes muy especificos, pudiendo establecerse
facilmente un disefio sistemAtico para su logro y evaluacion. Es evi-
dente que, en lo que a la escritura se refiere, existen otros objetivos,
de orden expresivo, que desbordan la destreza de descifrar el signifi-
cado, y para los que seguramente la Optica conductual sera insufi-
ciente. Pero si analizamos con mas profundidad lo que es descifrar
el significado del lenguaje escrito, que no es sélo dar sonido a las
letras y captar el mensaje mas evidente, sino encontrar también reso-
nancias personales, maravillarse de la riqueza que implica codificar
y decodificar, etc., empezaremos a ver ya resquebrajamientos en el
disefio conductual. ;Qué haremos? ;Disefiaremos un micrométodo
con actividades muy especificas para los aspectos conductuales, y
preveremos otras actividades de orden expresivo ademas? Esta diso-
ciacion creemos que leva con facilidad a olvidarse de estas Gltimas y
a cultivar Io mecanico en la lectura descuidando el gusto por leer
desde el primer encuentro con la letra impresa. Aqui puede residir
una causa del fracaso escolar y de la aparicién de actitudes negativas
hacia ese aprendizaje.

El método natural de Freinet, por ejemplo, partiendo del texto
libre, el dibujo, la correspondencia, etc., plantea una alternativa
bien distinta. Desde el primer momento se sumerge al nifio en activi-
dades expresivas y, dentro de ellas, el aprendizaje de los aspectos o
destrezas mas mecanicas y conductuales cobraran un significado
bien diferente. No se¢ trata aqui de superponer, como deciamos, o de
yuxtaponer tipos distintos de disefios para objetivos diversos, sino
plantear un disefio mas amplio en el que encuentren sentido objeti-
vos variados. Y para lograr ese disefio o programacion integradora,
no se puede partir de los objetivos de conducta.

Algo parecido podria decirse de la ensefianza de cualquier mate-
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ria o tema de los programas escolares, aunque es facil reconocer
que seran diversas las oportunidades de cultivar la perspectiva expre-
siva en cada caso.

La formacién profesional es un ejemplo tipico de entrenamiento
en destrezas concretas en donde se ha aplicado, y de donde ha surgi-
do el paradigma que venimos analizando. Pero, ;como entender la
formacidn profesional? ;Cémo comprender el ajuste del hombre al
puesto laboral? El trabajo especializado exige un cierto sometimien-
to de forma inexcusable. Pero hay otra Optica posible: formar técni-
cos competentes para que ellos den sello personal a la profesion, pa-
ra que se expresen en el ejercicio de la misma. Aqui la destreza es
también insustituible, pero integrada en un proyecto de mayor
amplitud que le da un significado mas alla del resultado conductual
exigible.

El entrenamiento profesional admite también el enfoque expresi-
vo, aunque esté fundamentalmente centrado en la adquisicién de
destrezas. Pero, en general, las modalidades y niveles del sistema
educativo ofrecen mucho mas margen a ese enfoque.

La alternativa de planificacion del curriculo estar& en partir de
objetivos mas generales, estableciendo un disefio més ambicioso
dentro del que puedan atenderse destrezas especificas y conocimien-
tos concretos si es que son imprescindibles, pero sera un disefio que
permita implicar a los alumnos en tareas con significado personal, y
que les motiven por las propias actividades que se efectien. Al final
de su desarrollo y dentro de un espectro amplio de efectos logrados,
observables o no, pretendidos o no, podran buscarse los resultados
conductuales o instructivos que se crean necesarios, pero habiendo
dado oportunidad a que surjan otros de orden expresivo. No se tra-
tard, pues, de yuxtaponer planes especificos para tipos de objetivos,
sino prever un disefio unitario donde todos tengan cabida. Frente al
grafico anterior, sugeririamos el siguiente:

Objetivos no Disefio

P _— . instructivos.
especificos. complejo.

<— Resultados conductuales e
— Resultados expresivos.

Se buscan y se deben lograr objetivos concretos, pero no partien-
do de la especificacién de esos objetivos, pues desencadenarian un
proyecto pedagégico que olvidaria otros efectos, y nos plantea un
curriculo-puzzle y cursos mosaico carentes de unidad y coherencia
significativa para el sujeto que aprende.

La instruccion o disefio sistemdtico, que surge a partir de la espe-
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cificacion de objetivos de conducta, se ha desarrollado en estrecha
relacion con la elaboracion de materiales instructivos para presentar
contenidos muy estructurados de cara a una evaluacidn precisa
(Dick y CAREY, 1978). Aqui predomina la preocupacion por la asimi-
lacién de un contenido concreto como ocurre con los materiales pa-
ra enseflanza programada. Estos recursos dentro de un disefio o
programa méas amplio pueden tener una justificacién. El problema
esta en extrapolar el esquema y querer que los profesores ensefien a
partir de la especificacion de objetivos concretos, que el tiempo de
los alumnos en las aulas esté gobernado por esos programas estruc-
turados. La informacion, las destrezas, son parte de la educacion,
repetimos, pero no su justificacion. Y desde un punto de vista edu-
cativo nos parece erroneo que se quiera ordenar la practica por el ti-
po de disefio que se ha considerado més eficaz para asegurar esa in-
formacion en el campo del entrenamiento.

Los objetivos, desde la dptica expresiva, no sdlo deben contener
el resultado final a conseguir, sino que tienen que guiar el proceso de
aprendizaje, deben ser expresion de direcciones o de estrategias que
promuevan experiencias de aprendizaje ricas y complejas. Los obje-
tivos enfocados de forma conductual o especifica, aunque no se lle-
gue a su formulacién en términos de conducta observable, no sirven,
como asegura SziLak (1976), para promover esas estrategias de
aprendizaje, sino que son férmulas rigidas, que no toleran extraer
aplicaciones del conocimiento fuera del contexto cerrado en el que
se ofrece y aprende. Como afirma el autor citado, «la educacion sis-
temdtica puede transmitir metaforas inertes o conceptos estableci-
dos, pero no puede permitir la codificacion de otros nuevos»
(pag. 62), ya que todo aprendizaje ha de producirse a partir de la
norma que establece el objetivo previamente especificado. Diriamos
con WHITEHEAD (1965) que la cultura es, ante todo, actividad del
pensamiento y receptividad a la belleza, no pudiendo quedarse la in-
formacion en la simple acumulacion, sino que hay que recibir, anali-
zar y verificar, para transformar lo recibido en nuevas combina-
ciones para eludir que quede en forma de ideas inertes sin aplica-
cion. Frente a la perspectiva de acumular, hay que anteponer la de
profundizar, lo que exige una atencion al proceso del aprendizaje
que la pedagogia por objetivos no se considera por su propia miopia
psicoldgica.
~ Los contenidos en la optica del disefio sistematico a partir de ob-
jetivos son algo cerrado, terminado, que hay que propagar con la
mayor fidelidad posible. Desconsidera su caracter de producto con-
quistado de forma provisional, motivo de busqueda para ir mas alla
de lo dado. Lo importante del conocimiento es su utilizacién en una
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sociedad altamente tecnificada, no es un marco para comprender la
realidad vy situarse ante ella. Es algo dado a definir en términos de
conducta y comprobar su posesion en la ejecucién de una destreza.
Como recuerda Scuiro (1978), el conocimiento mas apreciado en es-
ta perspectiva es el mas 1til, el mas cotizado socialmente, ¢l conoci-
miento que hace referencia a la realidad empirica. El disefio sistema-
tico se ha aplicado fundamentalmente en este ambito que es donde
muestra menos la debilidad de sus planteamientos. Pero ain dentro
de estos campos, hay que recordar que la especificaciéon de objetivos
lleva a la atomizacion del conocimiento, a la pérdida de su estructu-
ra interna, a ignorar la importancia del método cientifico. Algo que
se explica porque no importa como modelo del pensamiento, sino
en tanto pueda ser til y terminado.

El modelo educativo que se adivina detras de la pedagogia por
objetivos, no remedia los defectos de base que tienen los sistemas es-
colares, que no se ponen de manifiesto en esa busqueda de la efica-
cia sin cuestionar qué hay detras de servir eficazmente a unos objeti-
vos. Como se dijo en otro momento, ese eficientismo pone el acento
en clarificar objetivos y encontrar la manera de evaluarlos, formu-
lando los primeros para que sean mas facilmente cuantificables y
con la mayor precision posible. Desde sus comienzos ¢l modelo de
objetivos ha estado estrechamente unido al movimiento para refor-
mar los exdmenes. Como recuerda STENHOUSE (1978, pag. 97); «mu-
chos de los defensores del modelo de objetivos proceden, no de
aquellos implicados en el disefio curricular y su desarrollo, sino de
los que se ocupan de la evaluacion del curriculo». La evaluacion, al-
go clave en la bisqueda de eficiencia y en el control del proceso di-
dactico, condiciona el tipo de objetivo que se considera mas ade-
cuado. La forma y nivel de éste no se selecciona por su idoneidad
para mejor guiar el proceso de aprendizaje y de ensefianza, sino por
su mejor evaluabilidad. La obsesion por el control lleva asi a condi-
cionar todo un modelo didactico que, l6gicamente, no se preocupa
de conocer y ampliar las posibilidades educativas del proceso de en-
sefianza-aprendizaje, sino por clarificar lo que ha de evaluarse al fi-
nal del mismo.

El modelo de objetivos no ha servido para mejorar los métodos
pedagobgicos, para encauzar una educacion desmotivante en los
alumnos, sino para mejorar los procedimientos de evaluacion y ase-
gurar la bisqueda sistematica de unos resultados predeterminados
de antemano. La evaluacion no esta asi al servicio de un mejor co-
nocimiento de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, como mo-
mento de comprobacion de hip6tesis, sino que es solamente un medio
de control. Cuando preocupan mas los resultados tangibles e inme-



La pedagogia por objetivos es un modelo de educacion 155

diatos, en lugar del proceso que se desencadena, es logico que la eva-
luacién se interprete mas en esa perspectiva.

El desarrollo de las taxonomias nacidas por la preocupacion eva-
luadora, muestran sus limitaciones en la finalidad con la que surgen.
Clasificando campos de aprendizaje, distinguiendo objetivos en ca-
tegorias a veces minuciosas, se podrd facilitar la elaboracion de
pruebas adecuadas para comprobar los efectos que comprenden esos
objetivos, pero es muy problematico su uso para disefiar la ensefian-
za. Los objetivos contemplados en una taxonomia distinguen tipos
en los mismos que no se consiguen aisladamente unos de otros, sien-
do, como sabemos, muy discutible la perspectiva de establecer dise-
fios especificos para cada tipo de objetivos separando procesos psi-
cologicos (objetivos formales) de los contenidos de aprendizaje. No
puede olvidarse que, en tanto una taxonomia pretende no sélo ayu-
dar en la distincion de objetivos, sino también, aunque sea indirecta-
mente, en la determinacién de métodos y procedimientos de eva-
luacién, se convierte, como ha sugerido Frey (1972) en teorias par-
ciales para el desarrollo del curriculo, configurando todo un modelo
de educacién. Fundamentalmente son instrumentos de analisis y de
clasificacion, pero no por ello se puede determinar a partir de ellas,
el contenido y la marcha del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Posiblemente, podria concluirse, que el valor de las taxonomias
es mas tedrico que practico, aunque esto pueda parecer un contra-
sentido, si excluimos su utilidad para la confeccidon de examenes.
Como sefiala Snow (1973, pags. 85 y ss.), la descripcion sistematica
es importante en el trabajo tedrico, siendo util en la investigacion
a la hora de facilitar la diferenciacion de hipotesis y resultados, es-
tablecer comparaciones, etc., en el estudio de la ensefianza. Pero las
taxonomias pueden ser mas problematicas para usarlas como instru-
mento determinante de la programacién o del disefio, tarea que es la
que mas atrae a algunos pedagogos y profesores. La fig, 9 quiere es-
tablecer esa diferencia.

En el primer caso se utilizan las clasificaciones de objetivos para
determinar la programacion, lo que lleva, de forma inevitable, a un
curriculo-mosaico descontextualizado seguramente de significados
personales y sociales, como ya hemos criticado en sobradas ocasiones.

En el segundo caso, que es la alternativa de disefio que venimos
defendiendo, el proyecto pedagogico se guiara por principios mas
generales, considerando al alumno, a la realidad inmediata, la
estructura del saber, los grandes principios del aprendizaje, etc. La
taxonomia, que dificilmente podra dar cabida a todos los poten-
ciales efectos logrados o en vias de consecucion, tiene un valor de
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USO DE LA TAXONOMIA EN EL DISENO

Objetivos diferenciados por Yuxtaposicion de dise- Resultados. ¢Tendrén significado
la taxonomia. fios especificos. unitario?

[ e E P — Faciles de evaluar con la taxo-
[ 1 i nomia.

LA TAXONOMIA COMO INSTRUMENTO DE ANALISIS

Proyecto pedagogico guiado por
objetivos més generales y por los
grandes principios de orden peda-
gdgico y psicoldgico.

Resultados complejos que
se han logrado con com-
ponentes expresivos.

Fig. 9. ~Las taxonomias como punto de partida del disefio o como instrumento de
evaluacion.

analisis de esos resultados que permitird comparar disefios, recoger
datos para contrastar hipétesis, etc.

Por distinguir este doble uso con ejemplos concretos, podria de-
cirse que la coherencia pedagogica y el valor educativo de los méto-
dos Freinet o de la escuela de Barbiana, dificilmente se llegarian a
obtener programandolos a partir de las taxonomias mas exhausti-
vas. Sin embargo, desarrollando esos métodos que surgen por la
puesta en practica de principios mas generales de orden filosofico,
psicoldgico, pedagogico y socio-politico, pueden usarse las taxono-
mias de objetivos como recurso de investigacion para analizar sus
efectos, comparar su aplicacién en contextos diferentes, etc.

Es por esto por lo que, contrariamente a las aspiraciones del tec-
nicismo pedagédgico del modelo de objetivos, nos parecen mas utiles
para el profesor las clasificaciones taxonomicas de objetivos que son
mas generales y que no tienen un rigor tan analitico. Decimos mas
utiles para el profesor como guia para el proceso de ensefianza-
aprendizaje y no en tanto que evaluador minucioso de los efectos
producidos. Esas clasificaciones mas generales ofrecen directrices de
accion capaces de dar sentido a proyectos pedagodgicos unitarios y
atractivos para el alumno. La distincion minuciosa de objetivos por
el profesor o hecha para que él la utilice, da lugar al cultivo de un
formalismo pedagdgico, a una practica engorrosa dificilmente inteli-
gible y manejable para alumnos y profesores en aras de una cientifi-
cidad mal entendida que rompe o no considera la unidad del apren-
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dizaje, que tiene que ser estimulada con un disefio pedagdgico con
sentido unitario.

Teniendo los defectos de toda taxonomia, nos parece, por
ejemplo, que para que los profesores puedan organizar la ensefianza
puede serles mas util una taxonomia como la de D’Hamaut (1977,
pags. 105 y ss.) que la de GuiLrorp, GAGNE o incluso la de BLoowm,
precisamente por ser menos concreta, mas globalizante de conductas
con un sentido mas complejo.

D’HaINauT selecciona veinte tipos de actividades intelectuales.

Coger y tratar los diferentes tipos de informacion.
Encontrar relaciones que el ambiente puede no presentar de
forma evidente.

3. Comunicar mensajes diferentes por medios diversos.

4. Traducir mensajes de un cédigo a otro distinto.

5. Adaptarse al medio (no someterse).

6. Poner en funcionamientos modelos de pensamiento.

7

8

DI s

Resolver problemas previa su identificacion.
. Inventar, imaginar o crear en ambitos diversos.
9. Juzgar o evaluar situaciones distintas.

10. Elegir siguiendo criterios de racionalidad.

11. Abstraer elementos analogos en situaciones diferentes.

12.  Explicar las relaciones y causas de los fendmenos.

13. Demostrar siguiendo las reglas logicas.

14. Prever de acuerdo con leyes y modelos.

15. Aprender lo desconocido, percibiendo su necesidad y asimi-
lando de forma ordenada y significativa.

16. Actuar racionalmente.

17. Decidir segiin un esquema racional.

18. Elaborar planes de accion o estrategias.

19. Transformar.

20. Organizar.

Pretender la precision en el disefio a toda costa, supondria aspi-
rar a una especie de recetario. El disefio tiene que ser algo mas
complejo, en tanto es un recurso para acercarse a la accion partien-
do de una teoria de la educacion y del curriculo. El disefio tecnicista,
a partir de la especificacion de objetivos, configura una pedagogia
reproductora, mecanicista e incapaz de atraer las motivaciones mas
profundas del alumno. Ello se debe al tipo de psicologia de la que
parte y del eficientismo al que sirve.

La alternativa estaria en buscar sistemas abiertos, como man-
tiene Wickens (1974), que pongan el énfasis en la actividad del alum-
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no, considerando la importancia de los intercambios entre sujeto y
medio ambiente, poniendo por tanto la atencidn en los procesos mas
que en los productos observables que se obtienen como resultados,
atendiendo y estimulando los componentes idiosincrasicos y creati-
vos de aprendizaje. Estos sistemas abiertos que recogen las aporta-
ciones de la psicologia cognitiva y los estudios ecoldgicos del com-
portamiento, recuperando viejas aspiraciones sin realizar para lo-
grar una educacion de mas calidad, exigen la aportacion interdisci-
plinar vy no pueden verse reducidos a esquemas sencillos, altamente
estructurados, aplicados de forma mecéanica.

El profesor, como dijimos en otro momento, es el que tiene que
integrar todo esto y dar la respuesta oportuna, a titulo de hipotesis
provisional a comprobar dentro de un proceso de investigacion en la
accion. El modelo de objetivos reserva para el docente un papel un
tanto mecanico, es un técnico que aplica recursos poniendo el acento
en su funcion transmisora. Pero es un disefiador al servicio de un
proyecto que €l debe realizar pero no discutir. Los fines le quedan
fuera. Su figura es la de un gestor eficiente y no la de un investiga-
dor que descubre problemas, trata de buscar las causas y aplicar las
soluciones que considera mas aceptables. Se presupone que €l no es
el que planifica y desarrolla el curriculo, sino que se le reserva un
papel de «manager de las condiciones del aprendizaje», como diria
GAaGNE. Su tarea es ejecutar vigilando la eficiencia del proceso.

Muy coherente con esa mision del profesor, como gestor
eficiente dentro del modelo de objetivos, es el fuerte impulso que
han tenido los estudios sobre la eficiencia de su funcion dentro del
modelo proceso-producto, de neto corte positivista y conductista.

Creemos que el profesor necesita ser preparado para desarrollar
esos sistemas educativos abiertos por medio de disefios complejos y
no por la formulacién de objetivos precisos. Su funcion es activa.
La profesionalidad del docente no esta en ser capaz de ejecutar
destrezas concretas, sino en poder «trasladar cualquier idea sobre la
educacién a hipétesis comprobables en la practica, invitandole a la
prueba critica antes que a la aceptacion» (STENHOUSE, 1976, pag.
142). Debe ser alguien que cuestione constantemente lo que hace y se
pregunte por las razones de lo que ocurre ante su vista.



CAPITULO QUINTO:

LA PRETENDIDA NEUTRALIDAD
DEL ENFOQUE TECNOLOGICO

El modelo de objetivos configura una aproximacion tecnologica
al curriculo, aunque tomando una concepcion restringida de la téc-
nica que no compartimos. Como enfoque técnico, se quiere presen-
tar generalmente como un recurso instrumental al margen de proble-
mas de valor, cuya mision principal es servir a una educacion eficaz.
Esta pretension de estar al margen de planteamientos éticos es muy
propia de este enfoque, en tanto que concibe el desarrollo del cu-
rriculo como una gestion eficiente de éste pero sin plantear sus ori-
genes. Tal pretendida neutralidad es coherente con un marco de de-
cisiones jerarquizado, en el que la responsabilidad de cada nivel de
decision viene dictaminada por otros superiores. El desarrollo del
curriculo pertenece al nivel instructivo v, al fin y al cabo, las grandes
opciones se han tomado en otros niveles previos.

El modelo de objetivos asume su caracter de mero instrumento y
no se plantea a qué modelo de educacién esta sirviendo, de qué su-
puestos parte, qué opciones toma y qué forma de educaciéon confi-
gura él mismo. Esconde su asepsia en un lenguaje técnico que da
imagen de neutralidad al experto que lo usa.

En realidad, es un problema que surge en las sociedades de-
sarrolladas cuando la especializacién convierte las aportaciones par-
ticulares en partes de un proceso general que en ocasiones no se co-
noce, siendo dificil que cada una de esas aportaciones sea consciente
de qué responsabilidad tiene en el resultado final del proceso. El
problema de esta especie de alienacidon se agrava cuando las deci-
siones se toman jerarquizadamente, dando asi motivo a la exculpa-
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cién personal, descargando responsabilidades en los niveles de los
que cada cual se siente servidor.

En esta creencia es explicable que el modelo de objetivos no sdlo
se presente con la bandera de la eficacia como justificacion, sino que
ademas se considere como un modelo aséptico, tanto mas valido da-
do que el mundo de la educacion es problematico, precisamente por
los enfoques ideologicos de que es objeto.

Pero en educacion nada es neutro, como tampoco lo es cualquier
tecnologia, y menos la que intervenga en el medio social o en las per-
sonas mismas. La tecnologia tiene que ser sometida a controles mo-
rales y sociales, puesto que no es algo tan aséptico como lo puede ser
la ciencia pura. Se precisa, como dice Bunce (1980, pag. 224), la ela-
boracién de una fecnoética que regule con un coédigo moral las for-
mas de intervencion que implica toda tecnologia.

El planteamiento tecnoldgico no puede ser neutro nunca vy,
mucho menos, en la interpretacién tecnicista que hace la pedagogia
por objetivos. Hemos visto como este modelo pedagdgico, por sus
supuestos y por su mismo uso, implica una forma de entender la
educacion y de guiarla en su desarrolio. Por esta razén toma una se-
rie de opciones en torno al alumno, respecto del papel del profesor,
adopta una posicion en el tema de los contenidos y también una
perspectiva ante la sociedad y el papel que en ella pueden desempe-
fiar los elementos sefialados. Muchas de esas opciones son, por su-
puesto, implicitas, pero no por ello menos reales y eficaces en cuan-
to a las consecuencias que pueden producir.

Recordemos una vez mas el horror que el modelo tecnoldgico
muestra ante la formulacion de metas y objetivos que puedan in-
terpretarse, al estar enunciados de forma que despierten significados
diversos. Tras la blsqueda de lo univoco, presentandolo como indi-
cio de objetividad cientifica, se pretende reducir al experto a un ins-
trumento, evitando una discusion que se califica de acientifica. Las
cuestiones de valor se plantearian en el nivel de fines generales, pero
no en el plano de los objetivos mas concretos y operativos como si
toda seleccion de notas operativas no implicase una opcién, como ya
se vio en otro momento. Centrado en el nivel de lo mas directamente
observable se obvia una discusion que pretende hacer de la escuela
una institucién eficaz sin preguntarse al servicio de qué finalidad lo
es. El criterio de eficacia es puramente técnico sin discusion del ob-
jetivo al que sirve.

El profesor no discute la escuela y la educaciéon vigentes, sino
que, como experto, tecnifica y «racionaliza» el proceso. Su funcién
no es seleccionar objetivos, lo que implicaria optar y tener que plan-
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tearse los criterios de seleccion, sino Uinicamente operativizar y bus-
car diseflos eficaces a esos objetivos operativos.

La rentabilidad exige el asumir la mision especifica de cada cual.
El tiempo y la economia de recursos son criterios fundamentales de
la eficiencia, pretendiendo mas rentabilidad al evitar toda discusiéon
o seleccidn de alternativas a investigar. Al profesor, al ambito de la
instruccion, donde participan profesores y alumnos, se les reserva
un cometido muy definido. Parece desconfiarse de ellos, y por lo
mismo se les tiene que dar todo ya predeterminado. En la escuela-
factoria la investigacion y la decision no pertenecen sino al equipo
directivo y al departamento de investigacion, a expertos que estan por
encima de los profesores-operarios y de los alumnos-materia prima.

Ya comentamos que es sospechoso que el modelo de objetivos se
ocupe de la formulacion de objetivos mas que de otros problemas
mas cruciales, como son los criterios no-técnicos de la decisioén, la
participacién del alumnado en ella, etc. Lo que es légico dentro del
modelo empresarial y jerarquico en el que se mueven, que se inclina
por el mantenimiento del estado de cosas vigente. El cambio, en to-
do caso, vendra decidido desde arriba al separar las funciones de de-
cidir, hacer o investigar, como vimos en la posicion de GoobLAD y
en D’Hainaur. Lo que se hace es reproducir el modelo social dentro
del modelo de objetivos. Es bastante explicable que ello sea asi dado
el origen de este uitimo.

Existe una fuerte tendencia al control, no dejando nada a la
improvisacion, a la sorpresa, al camino que se pueda ir descubrien-
do, a la iniciativa personal. Se pretende control y seguridad, y ello
desemboca inevitablemente en planteamientos manipuladores, es-
condiendo debajo un autoritarismo que disimula las opciones éticas
y sociales que se van tomando en el proceso de desarrollo curricular.
Es el peligro de toda tecnocracia.

«La falta de calidad de la educacion se explica —como sugiere
APpPLE (1979, pag. 112)— en términos de una falta de sofisticacion
tecnologica que puede ser resuelta por medio de la ingenieria», sin
preguntarse por la carencia de significado que pueda tener para el
alumno un proyecto educativo al margen de sus necesidades profun-
das y desconectado del medio mas inmediato.

El curriculo escolar es el instrumento por el que la escuela sirve a
la sociedad. En la decisidon de los contenidos del curriculo y en las
actividades que se permiten para desarrollarlo es donde se aprecia
el modo en que la sociedad, los poderes que dicen representarla,
quieren que la escuela les sirva. El disefio curricular (la pedagogia
por objetivos es un modo de entenderlo) es el que concreta esas posi-
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ciones. Como afirma AppLE (1979, pag. 111), «es evidente que el di-
sefio curricular crea un ambiente en el que los estudiantes van a vi-
vir, siendo inherentemente un proceso politico y moral que envuelve
concepciones ideologicas, politicas y personales sobre el valor de la
actividad educativa». No es un puro instrumento técnico, pues su len-
guaje, pretendidamente aséptico no debe ocultar las opciones de va-
lor que implica. Olvidar esto supone hacer de la escuela y de los que
participan en ella puros instrumentos. Es el peligro de adoptar las
metaforas industriales y del mundo de la gestién empresarial. «La
terminologia del uso de sistemas (...) tiende a imponer soluciones
técnicas a dilemas morales», (AppLE, 1979, pag. 120).

Recordaremos brevemente algunas de las opciones con implica-
cion ética e ideoldgica que realiza el modelo de objetivos.

1. El alumno es visto como un ser en camino de convertirse en
adulto, siendo éste el producto elaborado de la institucion
escolar. No importa considerar que se halla en un proceso de
desarrollo abierto cuyo fin no esta predeterminado, sino que
depende en buena parte de las influencias de la educacion.
Es una vision coherente con el modelo cerrado, de ajuste,
que se tiene de la misma, cuya finalidad aparece mas bien
como reproductora. Se supone que la educacion tiene metas
definidas y predeterminables. El modelo de objetivos conlle-
va y propone un modelo de hombre, se resaltan las posibili-
dades adaptativas del mismo mas que las creadoras; el
alumno es una maquina adaptativa (McDonNaLD—Ross, 1973).

2. Coherente con esta vision de la naturaleza humana se esti-
mula su papel pasivo en el proceso educativo, mas atento a
la asimilacion que a la elaboracion. Tanner (1980, pag. 102)
afirma que el modelo de objetivos de conducta va dirigido a
la indoctrinacion y a la creacion de mentalidades estrechas
que pretenden poner al individuo en un lugar concreto de la
sociedad en vez de capacitarle para que él busque su pro-
pio puesto en base al cultivo de su aptitud de reflexién y cri-
tica.

La ideologia implicita estimula el papel de sometimiento y de
homogeneizacion de la educacion, en lugar de cultivar la in-
dividualidad y las capacidades diferenciadoras. La eva-
luacién busca comprobar la adecuacion a un patrén de con-
ducta y no los efectos diferenciados en los aprendizajes. Es
una postura coherente con una idea de educacion al servicio
de la repeticién y no del descubrimiento. Descubrir y crear
son tareas propias de una minoria, no cualidades de todo
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aprendizaje, tomando asi partido por un modelo social
concreto, como diremos mas adelante.

3. El aprender es tarea de asimilacion a poner a prueba en cam-

bios de conducta, descuidando el valor méas profundo del
aprendizaje. Se distinguirdn tipos de éste por separado,
deshumanizando el proceso educativo al parcializar fun-
ciones que guardan una estrecha unidad. Es una pedagogia
coherente con una sociedad que obliga a dividir la propta
personalidad, fomentando la falta de proyeccion personal en
lo que se hace y en las relaciones sociales.
Pretendiendo ser el modelo de objetivos un enfoque psicolo-
gico centrado en el aprendizaje, desconsidera los aspectos
mas ricos de éste, convirtiéndose en un reforzador de la pe-
dagogia centrada en los contenidos, en la secuencia logica de
los mismos, al ignorar el proceso idiosincrasico del aprendi-
zaje y su contextualizacion interpersonal y ambiental.

4. Los contenidos del aprendizaje y de la ensefianza son con-
templados implicitamente como productos terminados, lo
que es coherente con una vision reproductora de la educa-
cion. El contenido de la ensefianza pierde su valor como pro-
ducto histérico y provisional, presuponiendo que su revision
pertenece a minorias privilegiadas y perdiendo de vista que
es preciso cultivar actitudes de critica y de antidogmatismo
en todo nivel y momento de la educacion.

Son contenidos que se imparten al margen de la experiencia
personal y social.

5. Lo importante del conocimiento estd en su utilizacion, en

permitir adquirir destrezas que habran de demostrarse en la
conducta, perdiendo el valor formativo de ser aprendidas
como modelos de pensamiento que ayudan al hombre a
comprenderse a si mismo y al mundo que le rodea. La utili-
dad dentro del modelo eficientista es un rendimiento con-
ductual y material.
Esta posicion hace del modelo de objetivos un enfoque desi-
gualmente coherente con los diversos campos del saber,
adaptandose mejor a aquellas disciplinas y areas cientificas
mas utiles en la sociedad tecnologizada en que vivimos,
dentro de la que ha nacido este modelo pedagdgico.

6. A pesar de que la pedagogia por objetivos quiere justificarse
en parte por la superacion de la pedagogia tradicional, mas
centrada ésta en los contenidos, la posicion que adopta ante
el proceso mismo de aprendizaje y ante el contenido como
algo terminado la convierte de hecho en una pedagogia



164

La pedagogia por objetivos: Obsesion por la eficiencia

afianzadora de la asimilacién de contenidos. Para ello no
hay que ver mas que los ejemplos y aplicaciones concretas
que se han tratado de hacer y se han efectuado de la misma.
La vision del objetivo como algo predeterminable, antes de
conseguirlo o poner en marcha la accion de alcanzarlo, faci-
lita esa orientacion mas bien asimiladora.

La sociedad es tomada como algo dado que hay que propa-
gar, 1o que implica su aceptacion en el estado actual. Es un
planteamiento conservador propio, tanto de la doctrina del
eficientismo como de su base conductista. Mejorar la so-
ciedad para este modelo, tal como cree ScHiro (1978, pag.
109), es hacer la sociedad presente mas eficiente, pero no al-
terar sus bases y su orientacion fundamental. El estimulo ba-
sico no vendra de la utopia sino del rendimiento eficiente.

Es logico que la educacion sea, pues, moldeamiento y asimi-
lacién mas que cambio, reflexién critica y creatividad.

Se parte de que el curriculo tiene que propagar lo mejor de la
sociedad, pero estaticamente concebida, como se apuntaba
ya en BoBBiTT, homogeneizandola a través del sometimiento
de los individiduos a patrones de conducta establecidos. El
hombre es servidor de la sociedad.

La escuela y el curriculo son instrumentos para esas fun-
ciones, elementos de reproduccion y no de cambio.

El modelo de objetivos enfatiza el caracter jerarquico y
centralizado del sistema escolar, al guardar para los actores
del desarrollo del curriculo el papel de ejecutantes de una
concepcion y de unas directrices, minimizando la autonomia
de creacion que puede tener este nivel de accidén en la discu-
sion y formacion del proyecto educativo.

El utilitarismo, el énfasis en la asimilacién y en la adquisi-
cion de destrezas, la fuerte preocupacion por el eficientismo,
que lleva a enfocar los problemas educativos con modelos
empresariales, de produccién y gestion industrial, es cohe-
rente con una sociedad que precisa mano de obra para ejer-
cer funciones muchas veces rutinarias. Importa la acomoda-
cion al puesto, no el entendimiento y la participacién en la
empresa comin.



CAPITULO SEXTO

¢HAY ALTERNATIVAS
AL MODELO DE OBJETIVOS?

Llegando a este punto habra que preguntarse: ;No existe otra
forma de acercarse al hacer pedagodgico de manera racional, cienti-
fica, que no sea a través del modelo medios-fines que plantea ¢l pa-
radigma de objetivos? La teoria pedagogica y del curriculo, Ia his-
toria de la educacion mas reciente y una mirada a nuestro alrededor
nos dicen que existen alternativas que no dejan de ser respetables y
cientificas porque partan de otros supuestos metodologicos diferen-
tes de los que subyacen en la pedagogia por objetivos.

Nuestra meta ha sido analizar un modelo v, al hacerlo desde un
punto de vista epistemoldgico, psicologico, pedagogico, ético y so-
cial, hemos ido desgranando enfoques alternativos que no es ahora
cuestion de repetir. Analizar otras posibilidades que pueden darse
como modelos de recambio llevaria un amplio esfuerzo que no es
nuestra intencion en este momento. Lo que hacemos es recordar al-
gunos enfoques que sugieren otras vias de bisqueda. Estos caminos
recogen viejas aspiraciones ¢ ideas nuevas, con raices que no lo son
tanto.

La perspectiva tecnoldgica es un enfoque prometedor para entrar
en la estructura interna de los estudios sobre la ensefianza, ¢l cu-
rriculo y la teoria didactica, pero creemos que debe hacerse desde
una Optica mas amplia que la que muestra el enfoque tecnicista (véa-
se GiMENO, 1981a). Racionalidad implica direccion y razones en la
toma de decisiones, pero no necesariamente concrecion del objetivo
pretendido. Hay formas distintas de entender la racionalidad y bases
muy diversas, todas ellas con pretensiones de cientificas, para mon-
tar a partir de ahi la programacion.



166 La pedagogia por objetivos: Obsesion por la eficiencia

El diseiio de la ensefianza y la mejora de la practica de la misma
tendra que hacerse sobre aportaciones interdisciplinares y conside-
rando todas las posibilidades que ofrecen las materias en las que se
basa o de las que se sirve la teoria educativa, la teoria del curriculo y
el disefio. E, indudablemente, estas aportaciones deberan respetar
una serie de condiciones de orden ético, las cuales pueden responder
a una serie de exigencias de eficiencia que la ensefianza tiene que
mostrar en orden a la propagaciéon creadora del conocimiento y de
la cultura en general, y en servicio de la sociedad entendida dinami-
camente.

Apartarse de la perspectiva cerrada del modelo de objetivos
puede parecer romper con ideas y técnicas un tanto sacralizadas en
nuestra sociedad y en el pensamiento pedagogico. Criticar la eficien-
cia puede parecer una oposicion al progreso. Pero tanto una como
otro no pueden entenderse y aceptarse si no es en relaciéon a unos va-
lores de referencia. Hemos criticado ya esas ideas, esas técnicas y
esos valores.

La alternativa es buscar otros modos de aproximarse al disefio o
programacion de la ensefianza que aseguren la continuidad creadora
de la cultura y de la sociedad a través de una educacion que procure
no tanto su perpetuacion como su mejora.

Las actividades de la ensefianza dentro de un marco amplio
pueden encontrar una justificacion que no sea soélo la de instrumen-
tos precisos que sirven de medios a objetivos especificos. Como dice
RaThHs (1971, pag. 714), «las actividades del curriculo pueden en-
contrar justificaciones para ser incluidas en el mismo, razones que
no son su eficacia para producir cambios especificos en las conduc-
tas de los estudiantes». ¢Cuales son esas justificaciones?, RATHS
enumera hasta doce principios para que el profesor se guie en la se-
leccion de actividades en el desarrollo curricular. Esos criterios se-
rian los siguientes, en el caso de que no cambien otras condiciones y
supuestos pedagdgicos:

1. Que la actividad permita al alumno tomar decisiones razo-
nables respecto a como desarrollarla y ver las consecuencias
de su eleccién. Es mas importante, por ejemplo, que el
alumno pueda escoger fuentes de informacion que el que se
le permita elegir entre ahora o mds tarde.

2. Una actividad es mas sustancial que otra si permite desem-
pefiar un papel activo al alumno: investigar, exponer, ob-
servar, entrevistar, participar en simulaciones, etc., en lu-
gar de escuchar, rellenar fichas o participar en discusiones
rutinarias con el profesor.
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10.

It

Una actividad que permita al alumno o le estimule a
comprometerse en la investigacion de las ideas, en las apli-
caciones de procesos intelectuales o en problemas persona-
les y sociales, es mas importante que otra que no lo haga.
Implicarse en las cuestiones que plantean la verdad, la justi-
cia, la belleza, comprobar hipotesis, identificar supuestos,
discutir la contaminacion, la guerra y la paz es mas impor-
tante que hablar de Africa, o de Lope, por ejemplo.

Una actividad tendra maéas valor pedagdgico que otra si
implica al alumno con la realidad: tocando, manipulandg,
aplicando, examinando, recogiendo objetos y materiales, vy
no so6lo pintando, usando modelos o narrando informes.
Una actividad es mas importante que otra si puede ser
cumplida por los alumnos de diversos niveles de capacidad
y con intereses distintos. Tareas como imaginar, comparar,
clasificar o resumir no imponen normas de rendimiento
unicas sobre los resultados de las mismas.

Las actividades que estimulan a los estudiantes a examinar
ideas o la aplicacion de procesos intelectuales en nuevas si-
tuaciones, contextos o materias son mas valiosas que las
que no establecen continuidad entre lo estudiado pre-
viamente y lo nuevo.

Las actividades tendran maéas valor educativo si exigen que
los estudiantes examinen temas o aspectos en los que no se
detiene un ciudadano normalmente y que son ignorados
por los medios de comunicacion: sexo, religion, guerra,
paz, etc.

Las actividades que obligan a aceptar un cierto riesgo de
éxito, fracaso y critica, que puedan suponer salirse de cami-
nos trillados y aprobados socialmente, tienen mayor poten-
cialidad que las que no entrahan ese riesgo.

Una actividad es mejor que otra si exige que los estudiantes
escriban de nuevo, revisen y perfeccionen sus esfuerzos ini-
ciales, en vez de aparecer como «tareas a completar», sin
lugar para la critica ni el perfeccionamiento progresivo,
efectuandolas de una vez por todas.

Las actividades que comprometen a los estudiantes en la
aplicacion y dominio de reglas significativas, normas o dis-
ciplinas, controlando lo hecho, sometiéndolo a analisis de
estilo y sintaxis, son mas importantes que las que ignoran la
necesidad de esa regulacion.

Las actividades que dan la oportunidad a los estudiantes de
planificar con otros y participar en su desarrollo y resulta-
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dos son mas adecuadas que las que no se preocupen de
ofrecer tales oportunidades.

12. Una actividad es mas importante si permite la acogida de
los intereses de los alumnos para que se comprometan de
forma personal.

Indudablemente que, de principios como los anteriores, u otros
diferentes y mas numerosos, pueden extraerse iniciativas para la ac-
cion sin implicar la formulacién de objetivos especificos. Todos esos
principios se centran en metas generales que orientan la accion sin
preocuparse de predeterminar el resultado Gltimo, dando cabida al
tipo de efectos expresivos que comentamos en el capitulo anterior,
dentro de un modelo pedagdgico abierto, critico y creador que no
desprecia el valor de los contenidos especificos, sino que procura
configurar contextos de algtin valor educativo sin preocupacion por
el rendimiento conductual. Quiza sea un proyecto pedagdgico me-
nos definido, que precisa mas concrecidn personal, pero es, en cam-
bio, un modelo con mayores posibilidades de desarrollo personal
tanto para profesores como para alumnos. La ensefianza y el apren-
dizaje presentan aqui rasgos creadores.

Como dice Stennouse (1978, pag. 87), estos modelos centrados
en el proceso elaboran y parten de principios de procedimiento, de-
jando un espacio flexible a ir concretando en su desarrollo de forma
critica y abierta. En contra del modelo de objetivos que se concreta
mas en la instruccion precisa y superficial, estos otros persiguen la
comprensién mas profunda y son mas apropiados para ello.

Repetimos que la alternativa no esta en negar el valor de la infor-
macién o de las destrezas concretas, sino en buscar otros plantea-
mientos que den cabida a presupuestos pedagogicos distintos y a
otros resultados no faciles de expresar en términos de conducta, sin
olvidar la necesidad de éstos. Hay ciertos aprendizajes necesarios
que habra que hacer obligatorios tal vez, pero contextualizandolos
en proyectos mas globales y significativos, tanto desde un punto de
vista personal como social. Se podran pretender objetivos especifi-
cos, pero creemos que los disefios ajustados a los mismos seran un
impedimento para lograr objetivos no tan faciles de concretar.

Parece imprescindible partir de una teoria amplia del curriculo
que considere la complejidad de las variables del aprendizaje, los
contenidos del mismo y el contexto cultural de la escuela en la que se
va a desarrollar.

A titulo de enumeracion de vias alternativas para enfocar la teo-
ria y practica del disefio o programacion para el desarrollo del cu-
rriculo, comentaremos, aunque sea brevemente, otros planteamien-
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tos que son, en muchos casos, visiones también unilaterales que par-
ten de concepciones distintas del papel de la escuela y que necesa-
riamente surgen como instrumentos para lograr fines también dife-
rentes.

Scuiro (1978) ha desarrollado una visién panoramica del debate
en torno al curriculo, bajo el enfoque de lo que él llama ideologias
del curriculo, distinguiendo cuatro: La ideologia de la eficiencia so-
cial, dentro de la que se encuadra el modelo de objetivos, la ideolo-
gia de las disciplinas escolares, la ideologia centrada en el nifio y la
ideologia de la construccion social.

Eisner (1974 y 1979) menciona cinco orientaciones basicas o con-
cepciones sobre el curriculo: El curriculo como desarrollo de los
procesos cognitivos, el curriculo como tecnologia, el curriculo visto
desde el racionalismo académico, el curriculo como actualizacion
personal y el curriculo para la adaptacion y reconstruccion social.

Puede decirse que el pensamiento sobre el curriculo, y no olvide-
mos que de teorias diversas se deduciran concepciones diferentes
sobre el disefio, presenta, aparte de la perspectiva tecnologica, tres
orientaciones basicas mas:

1. El curriculo centrado en el contenido de la ciencia, de las
disciplinas, llamado también orientacién racionalista.

2. El curriculo visto desde la perspectiva de su funcion social.

3. El curriculo centrado en la perspectiva psicoldgica, bien co-
mo ayuda al desarrollo cognitivo o como recursos de realiza-
cién personal.

La perspectiva tecnologica es un enfoque reciente que se afiade a
esas tres orientaciones basicas de larga v diversa trayectoria histérica
en el pensamiento didactico.

Las diferentes orientaciones dan valor muy distinto y toman op-
ciones muy diferentes respecto de los contenidos, el aprendizaje, el
alumno, el profesor, la evaluacion, la libertad, la forma de planifi-
car la ensefianza, las relaciones escuela-sociedad, etc. Son enfoques
que proporcionan lecturas diferentes de la teoria didactica, de la
practica pedagogica y de la forma de disefiarla.

La orientacion racionalista
Esta perspectiva pone el énfasis en el valor del contenido de la

ensefianza, derivado desde las diversas esferas de la ciencia y de la
cultura. Desde este enfoque se mantiene el principio de que es po-
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sible extraer orientaciones para seleccionar contenidos, sin plantear-
se si son medios para conseguir objetivos. Para PeTers (1966) exis-
ten justificaciones intrinsecas a los contenidos, anteriores a plantear-
se si son un medio para obtener metas. El modelo de objetivos es,
precisamente, poco adecuado para poder reflejar la estructura de los
saberes, sin romper su sentido en objetivos muy especificos estructu-
rados linealmente. La significacion profunda del conocer que esta
implicita en los modelos de pensamiento que son las disciplinas o
grupos afines de las mismas no puede reducirse a objetivos muy es-
pecificos.

Desde la perspectiva racionalista, se resalta el valor de la escuela
como recurso para acercarse a esos modelos de pensamiento, instru-
mentos intelectuales basicos para enfrentarse con un mundo gober-
nado por la ciencia.

Siguiendo esta linea de pensamiento, se han vertido preocupacio-
nes muy fundamentales para el curriculo y su desarrollo, como la
necesidad de elaborar criterios para seleccionar contenidos, las for-
mas de organizarlos, de secuencializarlos, las relaciones entre estruc-
turas de la ciencia y las funciones intelectuales, la caducidad del co-
nocimiento y una actitud critica de provisionalidad ante el mismo,
etc.

Se trata de una orientacidén que se remonta a la vieja preocupa-
cién culturalista y que ha sido revitalizada en la actualidad, por la
incidencia que tienen los estudios de epistemologia y la teoria de la
ciencia en el ambito de los problemas del curriculo.

La perspectiva social

Las relaciones escuela-sociedad, la forma de ver c6mo han de ser
esas relaciones, implican una serie de consecuencias que determinan,
en alguna medida, los contenidos y métodos del proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Una perspectiva conservadora ve en la escuela un
instrumento para la continuidad de la sociedad, y el curriculo se
convierte en una herramienta al servicio de esa funcién. Implicita-
mente, esa posicion estd presente en el modelo de objetivos.

Una perspectiva critica vera en la escuela y en el curriculo un ins-
trumento para el cambio y la reconstruccion social. El alumno ha de
prepararse para integrarse creadoramente en la sociedad y poder asi
cambiarla. Este enfoque supone también directrices concretas para
la seleccion de contenidos, métodos, etc. que supongan sumergir al
alumno en los problemas sociales.

Desde el enfoque socioldgico se ha descubierto, en buena parte,
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un tema de tanto interés como es el curriculo oculto que se esconde
tras las declaraciones explicitas de fines y las practicas vigentes.

El estudio de las relaciones escuela-medio, las interacciones so-
ciales dentro de la escuela, el papel de ésta como instrumento de
cambio hacia una sociedad mas justa y cooperante, el papel de de-
terminadas practicas escolares en la desigualdad de oportunidades,
etc., incorpora perspectivas que han de tomarse a la hora de selet-
cionar y disefiar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Son directri-
ces dificiles de plasmar en objetivos muy especificos, e incluso son
incompatibles con la concepcién cerrada de los objetivos. Una pers-
pectiva social abierta es contraria a querer determinar de antemano
los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje y de la educa-
cion en general.

La perspectiva psicologica

El modelo de objetivos tiene detras de si una fundamentancion
psicologica determinada. Las criticas de esas bases son estimulo para
encontrar otras alternativas. Cuando aqui reclamamos otro enfoque
que no sea el tecnologico, tal como lo interpreta el modelo de objeti-
vos €s, precisamente, basandose en otras corrientes psicologicas que
no son las que sirven de base a la pedagogia por objetivos. Es una
alternativa de pensamiento curricular que arranca desde lejos, y que
ha configurado una linea psicocéntrica en ¢l pensamiento pedagogi-
¢o, que ve en la educacién un recurso para ¢l desarrollo de los proce-
sos cognoscitivos y de la personalidad del alumno en general.

Segln este enfoque, el desarrollo psicolégico, la mejora de con-
diciones para que éste ocurra, es el objetivo de la educacion escolari-
zada. De los estudios sobre ese desarrollo se derivan normas a respe-
tar, lineas de actuacion que facilitan la realizacion del disefio del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Es una Optica que tiene mas en
cuenta el como de la ensefianza que el contenido de la misma, seria
un enfoque procesual del curriculo que ve en éste un instrumento o
técnica para desarrollar las funciones intelectuales.

Tal perspectiva sera interesante en la medida en gue no se con-
vierta en un formalismo que se plantea la educacion al margen del
contenido y del contexto social en el que ocurre, queriendo de-
sarrollar objetivos formales de orden psicologico.

El crecimiento que han experimentado las aportaciones cogniti-
vas, el enfoque que plantean las psicologias llamadas humanisticas,
han enriquecido la perspectiva de los educadores al enfrentarse con



172 La pedagogia por objetivos: Obsesion por la eficiencia

la planificacion del curriculo, comprendiendo la globalidad de la si-
tuacion en que ocurre,

Atender a las influencias que los estimulos educativos pueden te-
ner en el desarrollo cognoscitivo y en la personalidad en general,
comprender ¢cdmo se produce esa evolucién, presta luz a los pedago-
gos sobre qué hay que hacer en educacion y cdmo hay que hacerlo.
Las derivaciones que se obtienen de Piacer para la metodolo-
gia pedagdgica y para seleccionar contenidos del curriculo son un
ejemplo de como, desde la psicologia no conductista, se puede
orientar el desarrollo del proceso educativo. La proyeccion de las
teorias del aprendizaje social o las aportaciones rogerianas, por citar
otros casos, tienen consecuencias normativas para el disefio de la en-
sefianza.

Como llamada a la sintesis podriamos decir que todas estas pers-
pectivas quieren sugerir algo sobre coémo diseiiar el proceso de ense-
fianza-aprendizaje, porque también son configuradoras de la teoria
del curriculo. El problema esta en ver como disefiar la ensefianza,
considerando las aportaciones que pueden hacer las 6pticas raciona-
listas, socioldgicas o psicologicas. La sintesis de perspectivas parece
llamar a la utilizacion de un tipo de técnica en el disefio que interpre-
te el esquema medios-fines con mas amplitud que el tecnicismo del
modelo de objetivos. Parece evidente que determinar el qué hacer
en educacion necesariamente a partir de objetivos especificos es un
enfoque unilateral como modelo cientifico para desarrollar el cu-
rriculo. Creemos que ampliar las posibilidades del modelo mas alla
de lo que puede dar de si, tal como hemos mostrado, es un exceso
provocado por una sociedad tecnificada que extiende sus ansias de
eficiencia y precisién a todos sus ambitos.
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