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El presents artioulo tiane como propdsito contribuir al estudio de
algunot mpectos tebricos y prioticos relecionados con los objeti
vos de 1n instruccidn y sus implicacioner. En consecuencia con es
 propdito, so coloca ol probloma de lov objetivos sn une pers
pectiva histdrica, vinculéndolo, en primer Jugar, con los scontech-
mientos més importantes asociodos con s origan, durants la s
MMNM‘M. En segundo lugat, se sxamine ol
aupe alcanzado por los objetivos en Venazusle, 8 finsles de lon
ahor sesents, y comienzos do los satants. En tercer luger, se ane
Hzen aigunos factores mocisdos con In aparente phrdide de im-
portancis da los objetivos, destacando la nocesided de une oo
copeldn integral del surriculum y la influencin de los wvances re-
clontes on los campos de Ia peicologie instruccional y la evalue
cibn, Finslments, so formulan algunas conclusiones less cusles se
espera seon de utilided en relacion con el problema estudiado,
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Introduccion

Pocos aspectos dentro de I practica educativa han alcanzado el gra-
do de difusidn y generado tan intensa controversiy, durante las dos Gl
mas décadas, como &l mhtwoalosobjotms"imuedmms" u objet-
vos expresados en wrminos de “conductas observables”, En efecto, los
objetives instruccionales constituyen, durante la década de los afios se
senta, ef epicentro a partir del cual se irradia, en fos Estados Unidos de
Américs, 1000 Un MOVIMIENtO cuyss expaatativas van més alld de sus po-
sibilidades reates, y ol cual se extiende 3 Venezuela a finales de esa déca-
da Aungue & interds que tal desarrollo suscitd en su pais de origen ya se
ha atenuado, no ocurre 1o mismo en Venezuela, donde las implicaciones
que los objetivos tienen en 2l disefio del curriculum y la instruccién con:
tindan siendo objeto de interds y controversia en los circulcs educativos.

Origenes de los Objetivos de la Instruccion

S) se atiends al hecho de que 1a educacidn siempre ha estado orien-
tada por ciertos propdsitos, sean éstos explicitos o implicitos, fos orige-
nes de fos objetivos de la instruccion habria que ubicarlos én los inicios
mismos de [a educacion come actividad intencional dirigida a lograr la
adaptacion del individuo al medio en ef cual se dessnvuelve. Sin embar:

la connotacidn de objetivo instruccional usade en este articulo ubica
s Origenes a comienzas del presente siglo, durante el periodo da plenc
desarrollo industrial capitalists, de libre empresa y produccidn en masa,
ol cual tiene lugar en los Estados Unidos de Ameérica entre 1as Ultimas ué-
cadas del sigio X1X vy las primeras décadas del siglo XX, Segin afirma
Callahan {1970). los logros materiales alcanzados a finales def sigio XIX,
wyigron come consecuencia dos hechos de gran trascendencia social y
aducativa a partir de 1900. Uno de estos acontecimientos fue el auge al-
canrado por e comercio y la industria y 1a consiguiente influencia de los
valores inheréntes a estas actividades. El otro hecho fue & movimiento
de reforma dentificado con Teodoro Roosevelt, y encabezado por 105
periodistas criticos de entonces {'‘the mucrakers’”). Estos dos movimien-
105 contribuyeron a crear las condiciones propicias para que el sistema
de administracion propuesto por Fredenck Taylor pudiera ejercer el im-

pacto que tuvo en ia sacieded y 1a educacion de los Estados Unidos a par-
e de J811

Asi, 1a consalidacion ummamuwum
chlsmameMnamfmwdw.
conformaron el masco histdrico dentro del cual adquirid sus caractaristl-
cos mis resaltantes 13 educacion estadounidense de la épaca, Las innovar
ciones tRenoldicas inwmmsmummmdﬁmdev&
lores pradominante v las presiones para que las escueias sean organizadas
y administradas sagan of modalo de organizacion y produccidn industria-
28, |0 cual 38 pone en practica én todo o sistema educativo de jos Esta
dos Unidos durante las tres primeras décadas deeste sigio. Esto twvo di-
yersas manifestaciones, entre 1ss cuales destacaron |os esfuerzos por dar
a las escuelas y 3 curriculum una onentacion mas peictica y wtilitaria, los
que s matenializaron en @ avance alcanzado por a educacion vacacional
v dwrgmhrm&nmmmmawmmm

La Influencia de Fraderick Taylor en Educacion

Coincidiendo con & ¢hima v valores de la época, surge, en 1210, &
sistEma conocido como “adminstracidn centifics (Yscientific mangge:
ment”), & cual h&hnaam l& mis amplia difusin mundial al tempo
que impregnabe con sus PENCIPICS v 1écnicas L prictics educativa de las
sscudas £l nuevo sistema basaba su eficiencia y superiofidad respecto
de |05 procedimientos industriales conocidos hasts entonces, en s aplica-
cion ngumsa de cigrtos principios, 10s cuales, en sU conjunto, congtitui-
tian una “ciencia”’ del trabajo del obrero |a cual combinaba la iniciati-
va de los trabajadores con las responsabilidades de fa administracion
(Taylar, 1967). Los edementos basicos de esta crencia del trabzjo in-
clufan. primeno, estudios def tiempo y movimientos requeridos pars la
reslizacion de una tares, sequndD, estudio, andlisis y perfeccionamiento
de las harramientas y méquinas empleadas; tercero, la nocidn de “‘tarea’”,
concebida ésta comn 1 realizacion del trabsjo planeado y wﬁudo.
SEGUN INSLIUCCIONeS esCrits oemwmy los medios para lograr-
l0, asi como un $istema de FECOMPENSSS POr Su realizacion CoMects; Cuar-
10, ol empleo de iINSUCIONES O experios encargados de inspeccionar 1a



realizacion de las diversas tareas de manera dque stas fueran ejecutadas
corracta y eficientemente; quinto, &l departamento de planificacién, a
cuyo cargo estaria el desarrolio de la ciencia del trabajo, con sus leyes, re-
glas y formules destinados a reemplazar el juicio individual del trabajador
(Taylor, 1967).

Dentro de la atmbsfera imperante, y &l entusiasmo generado con ef
advanimiento del sistema propuesto por Taylor, las condiciones éran pro-
picias para Ia puesta en prictica de lo que Eisner {T969) ha denominado
la “metsiora industrial”’, es decir, Ia trasiacidn de conceptaos y principios
propios de |a gerencia industrist al campo de Iz educacién,  Asf, los més
destacados defensores de esta transferencia serén 3l mismo tiempo con-
vencidos proponentes de innovaciones orientadas a lograr 1a mayor efi
ciencia posible en el funcionamiento de las escuelas 3 partir de 1910. Pa
ra este aho, Frank Spaulding abogada por #f uso de medidas de "'eficien-
cia" de las escuelas, asi como de los recursos financiercs destinados 3 la
educacidn. Franklin Bobbitt, en 1913, destacaba, entre otros aspectos,
la necesidad de fijar estandares para el “'producto educacional’ a ser els-
borado, de la misma manera que én Ia planta Industrial, 10s cuales habian
anmmmmdmamwamudwm
md&humﬁmum«tam(&tm 1970). Porsu par-
18, Eflwood Cubberley, en 1916, destacaba I3 reiacion entre los expertos
de la eficiencia educacional y fa administracion cientifica, considerando
al administrador escolar como 3 un “capitdn de industria’” interesado en
Ios aspactos financieros y mecanicos del funcionamiento escolar (Fawcer,
1975). Finaiments, George Strayer, 3 partir de 1905, fue responsable de
la més amplia aplicacidn de los principios de la administracion cientifica
o las esouelas, especialmente 8 través de sus ideas, programas y Curscs des-
tinados a la formacitn de administradores escolares.

Como puede observarse, y dada la gran influencia que tuvieron du-
rante e5t3 época los difusores de Ias ideas de Taylor, resulta explicable &
éxito logrado en fa transferencia de dichas idess al campo de I educa-
cién.  De estas ideas, algunas hablan de perdurar hasta nuestros dias, v
ain hoy son objeto de controversia debido a sus implicaciones. Franklin
Bobbitt, profesor de administracién educativa en I3 Universidad de
Chicago, y considerado como precursar en el campo del curriculum, fue
un convencido defensor de |3 aplicacion de los principios de Taylora la

sducacidn. Su ides de definir normas tanto cuantitativas como cualitati-
val pare o Tproducto’ @ preparsr por la escuela, 25td estrechamente vin-
culady 2 [a nocion de objerivas, consulerades éstos cOMO & aSPOCD hiash
co del curnculum 8 partic del cual se ssteccionan las actividades, expe
nencias vy oportunidades sdecuadas a su logro.  En esencis, el métado
propuesto por Bobbitt para disefiar & cumaulum serd proyectado treinta
afos mas wede por Tyler (19231, un seguidor dé Bobbitt en 1a Universi-
dod de Chicago, quien sintetizard en sy cSietee “syllabus” Principios Bd-
sicos del Cwrriculum (' The Tyler rationale™), lo mejor del pensamiento
sobre curriculum duranite la primera mitad del siglo XX (McNeil, 1977).

Si bien & modelo de dissfo curricular propuésto por Tyler se con-
virnid an ¢ marco de referencia obligedo, ninguno de sus companentes
atrae 1anto la atencion de los educadores como of de los objetivos. Estos,
segun afirma Khiebard (1975), no difieren esencislmente #n su forma de
(0§ Dropuestos por Bobbitt en s libro “How ro Make ¢ Curriculum”, pu-
blicado en 1922, aparte dé mayor grado de especificidad asociado con
los objetives expresadas an téeminos "'operacionstes”, see(n la recomen
dacitn de 108 seguidores de Tyler - De hecho, s especificidad de los ob
jetives tue ¢ probiema central para los disafadones dal curricutum duran
te los alfos seSenta, en 10mo al cual $8 Riselid la controversia que aun
perdura, undue con menor entusiasmo. (Al respecio; ver por ejempio,
Arkin, 1971, Ewsner, 1968, 1971 Kiisbard, 1971; Macdonaid—Rass.
1972; Papham, 1969, 1871),

Como se dijo anteriormente, el movimiento gensrado por Taylor, af
ser transianido a 1 esousla, tuvo un gran impacto en todss las actividades
que squella realizaba, incluidas, obviamente, o planeamiento del curricu:
ium, iz ensedanzay ll evaiuacion.

La Influencia de J. B. Watson y E.L. Thorndike

Al mismo tiempo que & operaba 13 ransferencia conceptual y pric-
tica desde ¢ campo industrial a la educacion, v s comenzaba a conside-
rar la escuela como una “plemta industrial”’, con sus 1rabajadores y super:
intEndantes, y con una “mareria prima” o procesar (Ics estudiantes) so-
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gin normas de calidad y especificaciones del “producto” dadas con ante-
m.mmmmnammwmu
campo de la psicologia. Este movimiento habria de tener profundss re

en aducacion, especiaimente en los métodos de enseflanza y

105 de evaluscidn, En efecto, frente a la psicologia “ingros-
pectiva’” 0 “'subjetivista” imperante en los Estados Unidos durante las Gi-
mmumxaxymmmwmmmm
1912, &l conducrismo (“pehaviorism™), con John Watson como su repre-
sentante Maximo, Asi, si para Titchener y James, 8 quienes Watson
(1981) considersba como “jos més destacados representantes de la psi-
cologfa introspective en la primera década del sigio XX™... “es la con-
clencla la materia de esiudio de la psicologis, 8l conductismo sostiens
pordcmuuio.mukmuww-lmdahm
logia” (p.  20)

mhwimunoludoombtmmmnlma’nmdmdemi—
males inferiores al hombre™ (p. 16). Evidentemente, se trataba de supe-
rar el dualismo mente—cusrpo de |a psicologia instrospectiva, represants:
awmnuadnﬁnmm,nbmmhipmmm-
ples de verificar experimentaimente. En consecuencia, era Necesario "'re-
nunciar 2 la psicologia o transformarla en una ciencia natural”, a fin de
|owumdndmvmdodoumid'dm00wmm
{(Watson, 1961, pp. 22-23).

BM"W‘vwmddmwlohocme-
mwmﬂommwydnwim:mmﬁﬂmtu-
mulados por Taylor. Ciertamente, los estudios de movimiento y tiempo

logia, la cusl tiene como mmummsmum
observable en wérmincs de “estimulo y respuesta” {E—R). Al considerar
18 conducta del hombre como un 1000, esta psicologla atiende no sdlo 3
uoctividodqucunindiviwoumzdlmdiw,ﬂmdmmpomL
do para realizaria en determinadas condiciones, a{ coma a "la posibili-

dad de aorecentar su eficacis u obtener que realice idéntica cantidad de
trabajo en menor tiempo’” (Watson, 1861, . 31).

ammum-mmmmumw-muu
woria del aprendizaje, conocida como psicologio del estimulo—-respussta
(E~R) Thorndike concibe & aprendizaje como & establecimiento de
conexiones entre estimulos y TeSpuBstas an trminos espec!ficos y preck
sos (Hilgard, 19654, Esta especificidad se vi6 estimulada por los experi:
mentcs realizados por Thomdike y Woodworth en 1901, sobse ia trams-
mwmmmmwmao«rmah
mwauwwvmbmaum_ Ls
mmaummmwumummum-
ol estudio constante, [a mente sé giErcita v fortalece como un miscul,
sumentandc sus poderes o8 Stencidn, Memoris y rszonamiento, Ls psi-
cologia de ias facultades, 8 su vez, sustentaba 1a creencia de que 13 mante
esté constituids por numerosss facultades o poderes, los cuales puaden
entrenarse mediante ciertas asignaturas, tales como & latin v las mate-
méticas.  Los resultacdos de es10s experimentos demaostraron lo errdned
de la creencia en una capacidad general para temsferir 1o aprendido a 1o
das 8s situaciones, indicande, por of contrario, “'que la cantidad de trans-
terencia de una actividad 8 otra depende principelmente del grado de afi-
nidad entra tas dos tareas’ (Garett, 1958, p. 119).

Puasts an evidencia la inconsisiencia de 13 psicologia de las faculta-
des y delimitados 1os alcances de (s tramsferencla, & clima ers propicio
para Iniciar (a practica de preparar centenares de objetivos especificos pe-
s & curriculum, formulados en terminos conducrusles. Esto suponis, 8
<1 vez, enssfigr conocimientos y destrazas especificos, susceptibles de ser
otservados v contrastados en su 10gro con fos objetivos (Eisner, 1969),
Esto s precisaments (o que hard Bobbity, ol defender la idea de que “la
primera tarea en o desarrolio del curriculum es 1a estipulacion detalisda
d;;;\.qm;gam-da objativos especificos y particularizados (Kliedard,
1 , p. 45

Para condiuir este eshozo, puede decirse que ef origen de jos objeti-

VoS £51 VInculado § Una NuBVS CONCEPCION de |3 educacion, generada por
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diversas factores y acontecimientos histdricos relacionados con el desa-
rrollo industrial, tecnolbgico y cientifico de los Estados Unidos durante
las 1res primeras décadas de este siglo.  La nueva concepaion de 1a escuela
no erd otra cosa que Iz traslacion, a 1a educacion, de los principios, téeni-
cas, Y procedimientos propuesios por Taylor para sér aplicados a la in-
dustria, cancepcion que habirla de contar entre sus defensores con figuras
de gran relieve, entra |as cuales so  destacan  Frankiin Bobbitt y Edward
Thomdike,

Bobbit es considerado como e “padre’ del curriculum, entendido
fiste comao discipling sisterndtica, y sus ideas tienen mu proyeccion en
Tyler (1973) vy sus seguidores en el campo del curriculum, cuya concep-
clbn se caracieciza por la impoctancia determinan e asignada a |0y objeti-
vor formuladaos én wWemings dé "conductas observables”, y por conside-
rar 1a evaluacion como 13 verificacion del grado 8n que son alcanzados ta-
les objetivos.  En cuanto a Thorndike, éste, hatria do ejercar gran in-
flugncio en el estudio del aprandizage v el desarrolio de tdenicas de medi-
citn dol rendimiento estudiantil.  Las célebres formulaciones de Glaser
en 1963, los cuales establecigron la distingion bisica enire pruebas referi-
dis o normas, y praebas referidis o criterios, Yenen su punto de partida
an L denncion establecida por Thorndike cincuenta aflos antes, en 1913,

Los Objetivos de la Instruccion y su Auge en Venezuelas
Ll Uso de Taxonomias de Objetivos

£l movimiento de los obietivos de la ensefianza u objetivos instruc:
clanpley, como e les denomina (raguentements, irrumpid en Venezuela
o finoles de los aflos sesents, v estuvo asociado o 10s nombres de Benja:
min Bloom, Hobert Mager v Robert Gagné, entre oros,  En efecto, ts
taduecion ol idioma espafiol del libro de Bloom vy colaboradores (1956)
Taxonomy of educational objectives, inclida [ragmentariamente en al-
qunis xtes de evaluaciin (por ajemplo, Adams, 1070, Lafourcade,
1969), comabuyé en gran medida a 1a ditusion del interds en el tema de
166 objetivos.  Igualments, la traduccion en Venezuela del paqueiio v ob
iebre libro de Mager (19659) Preparing objectives for programmed instruc.
tion, por Alberto Gibbs v Arturo M, Banegss (para sntonces Presidente y
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Vicepresidante, respectivamente, de la Asociacion Venezalanas pars la
Instruceibn Programada), constituyh, como en los Estados Unidos su
edicion origingl (1962), un motvo de siencion en |os medios aducativos,
v psrticulsrmenta en |as instituciones de formacion docenta a nivel su-
perlor, Las prescripciones dadas por Bloom y Mager constituyeron un
punto de referenciy obligstorio en relacion con los olsjetivas v su utiliza-
olbn an 2 planeamignto dal curriculum, & disefo dela instrucsion y los
prooadimientos de evaluscion,

£n cuanto a la Texonoumfa de Bloom y colaboradores, en ésta se dis
tinguen tres dominjos de objetives:  cogrosclelve, afective y pricomotor.
£l dominit cognascitivo comprende |as sigulenies categor(as, ordenadas:
de aouerdo a un “continua™ de dificultad crecients:  (a) conocimiento,
() comprension, (c) splicacidn, (d) andlisis, (e) sintesis, v (1} evaluacion.
Cada una de estas categorios se subdividen a su ver en subcategorfos las
ouales permiten clasificar |os objetivos seglin sy nivel de complejidad,

Con respecto & fas condiciones propuestas por Mager para |a formo-
locion de objetivos, stas se refieren a 108 requisitas o carmetar ($1icas que
permiten § un objetivo comunicar el propdsito de quien 1o enuncia. Es
106 requisitos son.  (a) especificacibr de |0 que hard el estudiante pars
svidangiar su dominio del objetivo al completar fa instruccion (conducta
termingl); (b) especificacion de las condiciones bajo las cuales se pondrd
an evidencia el dominio del objetivo; v (¢) 8l criterio o estdndar de rendi:
miento sceptable an la ejecucion da la tarea © conducts propuests en el
objetivo,

A continuacion se ilustra, mediante dos ojemplos, la presencia da los
requisitos antes mencionados (Estos ejemplos fueron eloborados por
slumnas del autor en un curso de Evaluscion redizado durante el afio as
colar 18711972, en |a Escusla de Educacion de la Universidad Central
o Veneszuels),

Ejemplo 1:  Materia: Patologis de la Nutricidn y Dietoterapia (3er,
Afo). Escusla de Nutricion y Dietética, U.C.V,

Unidad 111; Nefropatias, Tema: Infecciones urinarias y
litiasis ronales. Dieta y mend.
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Concluido el Tema, @l alumno:

Tomando como base el diagnostico de estas nefropatias v
la indicacién facultativa correspondiente, analiza todos y
cads uno de los nutrientes 3 fin de formular la prescrip-
ummm.mmammu

(Aliz Luna).
Ejemplo 2: Materia: Anatomia Patologica (4o. Afo de Maedicina),
u.C.V.

Tema: Los Tumores,
Al concluir ol tema, el alumno seré capaz de:

Escoger entre varios tumores malignos, tres que con ma-
wMMvahl&W(h&
Alezard). ,

En estos Objetivos se pueden destacar las caracteristicas de un enun-
ciado en términos explicitos. Efectivemente, en el primer objetivo, al
andlisis por el alumno de todos y cada uno de los n_utrbantes doﬁng en
forma clara la conducta final; ademas se dan unas condiciones a partir ge
1as cuales se efectuard dicha conducta: diagndstico de !as netropgna}
sefialadas v 18 indicacion facultativa correspondisnts; por uttimo, s2 indi-
ca ademés un criterio de evaluacion, en este caso el andlisis de todos y 3
da uno de 10s nutrientes implicitos en el anunciado del obietivo,

Con respecto al segundo ajgmplo, no se sefialan condiciones de reali-
zacion del objetivo, pero se indican con claridad s oonducga t_ermmal (s
coger entre varios tumores malignos), y un eriterio de rendimiento, en es-
te caso la escogencia de tres umores del conjunto dado. Que con mayor
probabilidad dardn metéstasis por via linfética. Este Ultimo sefialamiento
quizé pudiera constituir una condicidn del obijetivo, si se haoen mas ex-
plicitas las caracteristicas de dicha ascogericia,

Como habria de ccurrir, el procedimiento de formulacidn de opjoti~
ves Propuisto por Mager pronto se convirtid en una ruting mecdnica y
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simplista, debido, entre otras razones, 2 lg carencia por parie dé los do-
centas de una preparacidn scorde con les exigencias de la innovacion
que se pretendia implementar. lguatment, e uso de taxonomias de ob-
otivos requeria una formacion adecuada en relacion con los procescs de
ensefianza y aprendizaje y su vinculacidn con las diversas etapas del dess.
rrollo psicolbgico de los sstudiantes. Una implementacion rocional de tal
innovacion requaria 1a realizacion de estudios orfentados a determinar las
suUpuEstEs ventafas de un procesa instruccional basado en obijetivos.

Aunque & autor de aste estudio es1d consciente de las limitaciones
inherantes al uso de objetives expresados en forma operacional, asi como
fle 105 exvesos en que s& incurrid con ista prictica en Venezuels, lejos &
14 de negar s importancia, patticularments en relacidn con ciariss mate-
rigs ¥ niveles escolures susceptibles de mayor especiticidad y concrecion
que los requenidos on otras situacionas.  En @lecto, se trata de cancebir
loe objetivos de |3 enselianza desde una perspectiva dilerents, en sus po-
aibiligades v limiacionss esles, v No cOMO wna panages qus pretends
justificar, por si sois, la existencia de ung microtecnologia centrada en
un componente del sistema curricilar, con prescindencly de fa atencion y
e g visitn de conjumo que requiersn |os demds componentes del proce
a0 de ensefianza—aprendizije

Enwre log afios 1960 y 1971 &) Ministeno de Educactdn o propuso
levar o la practica fa retormag de la educacidn primaria y media, como ex-
presitn do |a politica del gobiemo nucional en materia educativa (Mer-
nandez Carsbafio, 1971), Esta reforma sa cantrd, entee O1ros aspectos,
en los programas de estudio, los que fueron reemplazados por nuevos
programas 108 cuales respondian, @ menos en sus aspectos formales, al
exueme propuesta por Tyler (1873) para o disefio curricular. En conse
cugncia, el componente mas importante en el planeamisnto y desarrolio
U8 15 ensefianz lo constitufan los objetivos. Estos, segin el Ministro de
Educacion de entoncss, constituyen guias diddcticas para el educandoy
8l maeswo, y “concebidos casl todos en forma de conducts, permitirén
Que o maestro interprete con facilidad la meta fijada, porque conoce la
direccidn del proceso v (o que puede esperar del educando una vez reali-
28do el sprendizaje (Heméndez Carabafio, 1971, p. 25). Aunque No se
hace referencia a autor alguno al expresar estas ideas, ia cita refleja clara-
mente el argumento central usado por los defensorss da fos objetivos ex-
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presados “'en términos de conductss”.  Ademds de los objetivos, los pro-
gramas revisados presentaban, dispuestos en forma horizontsl, los conte-
nidos, las actividades @ realizar por los alumnos para lograr los objetives,
y la evaluacion, Ia cual debja corrasponder a los objetivas propuestos, En
los objetives se reflejan, sunque no muy claramente, las categor(as pro-
puastas por Bloom para el ““dominio cognoscitivo™, y los criterios pro-
puestos por Mager para su formulscion,

£ entusiasmo suscitado entre los educadores que crefan estar acius-
lizados para aquel momento, 0 que al menos se esforzaban por logrario,
jos condujo 8 acaptar la importancia de 1os objetives y a hacer de és1os el
sspecto mas importante dei currfculo, dadas sus implicaciones en los pro-
ces0s de ensefianza y de evaluacion,

La Evaluacién como la Determinacion de Congruencia entre
Objetivos y Logros

El autor de este articulo no escapd a la euforia de aquellos dias
(comienzos de los afios setenta) e introdujo, en sus cursos de evaluacion,
¢l estudio de los objetivos de §a ensehanza a través de la Taxonom(a de
Bioom, como el tema central. Al mismo tiempo, el profesor César Vi-
llarroel, inspirador de esta innovacidn en la Escuels de Educacion de la
Universidad Central, se convertia én el exponente de un nueévo enfoque
de ia evaluacion, el cual concebia ésta como la comparacion entre 1cs ob-
jetivos v su logro por el estudiante (Villarroel, 1974), Esta nueva con-
cepcitn, basada en los objetivos de la ensefanza, habia sido propuesta
por Tyler (1942) tres décadss antes, y formalizade més tarde como un
componente hésico de su modelo curricular (Tyler, 1873),

Contebir fa evaluacion como un componente del curriculum cons
titula un cambio muy importante, ya que hasta entonces la concepeitn
de evaluacion imparante en Venezuela era fundamentaimente de cardetar
psicométrico y por consiguiente muy apegada & los principios de |a teo-
ria clésica de los “‘tests’’ estandarizados. Coma ha sido establecido por
diversos autores (ver, por sjemplo, Popham, 1878; Salcedo, 1980, 19842,
1086), fa aplicacion de estos principics esta asociada & 1a concepcion de
fa evaluacion como sinbnimo de medicion, y a un énfasis en las diferen-
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cias individuales y ef uso de la curve wormal de probabitidades come prin-
cipia. organizador de este proceso (criterios relatives). Esto, obvismente,
£ OPUESID @ UG CONCepCibn de 13 evaluacion basada e (08 abjetives de
|a instruccién, es decir, en oritetios absoluros, pOr CLANTO No 8 trata de
estabilecer la posicion ralativa de un individuo en fefacion con un grupo,
sing do verificar en qué medida dsto puede demostrar las habilidades o
destrezas provistas an dichos objetives. Este cambio de perspectiva, esti-
mufado por la reforma aducativa antes referids & impulsado por quienes
para entonces nos erigimas en defensoras del uso de objetives expresados
on 1érmines operacionsles (vet por eiemplo, Puchi, 1970, Salceds, 1971,
1872a. 1972b, 1974a, 1974k, Villarros), 1878), constinuyd ouizd & efec-
to mids Importante, & nivel de educacion superior, de la MNEVacion rapre-
seniada por el uso de o8 objetves, considerados como éf companents
mis imporiante del curticulum. '

Pero no 1xio habfa die ser entusiasmo.  En efecto, comenzaron a
purgir algunas voces de aleria frante a 1o que se considetata como und
peneuRcItn . “conductista” v deshumianizante’” en |a educacion venszo-
lana. Aungue I criticas formuladas 7o 50 refer ish especilicamente 4 108
objetivos de fa instruccion, sing a innavaciones tes coma 1a instrucclon
programada y & sstems de nstrucodn personglizada o Plan Keller, enire
i, tales criticas implication's o3 obietivas, va dug 5108, constituyen
elamentas esenciales g8 las innovaciones mencionadas. Como fmas tarde
s pondrk o0 evidencia, Auienes adlversaban  USO dé DLRTIVES express-
dos an wrminos explidites; generaimants 1o 1o Weclan desde una posic
¢i6n basada en 8l estudio rigurosa de 1os PrRcIRios PRicologIces que sub-
VACEN @ Una ensafignia onentada por obetvos de dichas caracter isticas,
Lot plagques dit enionces, como alguncs de origen mis recients, obede
cian més 8 posiciones Ideclblices que @ una posturs clentitica respecto
dal problema v sus implicacionss reales (ver af respecto, Casalta, 1981,
Quinusro, 1976, Quintero etal,, 1980).

Al margen de la posicion que uno pueds asumir respecto de la con-
cepcibn del curriculuin y fa instruccidn que debid sustentar la innova-
cibn 8 que se ha hecho referancia, e evidente que 1a reforma de los pro-
gramas llevada a electo por &l Ministerio de Educacibn a comienzes de
os aftos setenta no tue avaluada sistematicamente.  Tampoco se ha inves-
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tigado en qué medida a8 CONVeNiente mantentr 0 Modificar un sistema de
ansefanza hasato en Objelives Expresados en termincs operscionales, o 8
o Necesario attuatizario 3 b lux de Jos avances recientes de la psicologia
cognascitiva, los cudles han modificado fustancisimente la visidn que del
proceso de aprendiza:e humano se tenfa a finsles de losafios sesenta.

Si ia “revision vy actualizacidn™ de 10s programas radicaba, como se
atirmb entonces, “en o entoque del programa @ Lase o8 objetivos™ (Her
néndez Carsbato, 1971), results 0bvio que ha debido estar claramente
establecido. dier afios mis tarde, % la innovacidn introducida habia sido
elactiva v Gué modiiaciones era pertinente poner en prictica, De no
we ol & nueva reforma, resultante de 13 puests en vigencia de la Ley
Organica de Educacitn promulgada en 1980, y Ta cual introdujo 1 Edu-
cacion Bisica de nuRve grados, se verd afectada por 1a falta de criterios
dervados 08 1a expernanciy antenior.

Lammwwaummmmmmu
mmonyredud\od.lmptdgmdamudioahmmlumium
avances en 105 campos del curriculum, ¢ diselo de instruccidn v la eva-
luacion, y su contrastacion con la experiencia iniciada una década an
1es.  Desafortunadamente, la innovacion introducida ol parecer represen-
10 un eslabbdn mis en la largs cadena de improvisaciones qué han caracte-
rizado o sistema educativo venezolano durante los Gitimaos veintiocho
afos. Esto es asi no obstante ol denominado ““diagndstico actualizado
dol Sistema Educative” a que se refiere el Normativo de |a Educacion
Basica, ¢ cual contieng los “lineamientos normativos dei nuevo modelo
educative’” previsto en la Ley Orgénica de Educacidn (M.E., 1980,p.7 )

Situacion Actual e Implicaciones

£ propdsiio de ests seccidn es examingr brevemente algunos facto-
mmmmu-zmmmammmuummoo.l
jos cubkes podrian explicar, al menos parcialmente, 133 causes de la apa-
renw péedida de la importancia auibuida a los objetivos hasta hace po-
cos os.  Esios factores tienen que ver con la maners de concebir o ou-
rriouium, o diselo d@ instruccidn v a evaluacion, y con 108 avances ocy:
rridos en ostas dreas durants (cs GItmoes diez afos,
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En retacidn con el curriculum, 4700 parte o suge alcanzado por 108
wmummmntuhcmmlmww
ner como referente de! ptammfmo cw»eulu & mModelo Propuesto por
Tylér, &n @ cual 105 ObjeTVOS raprEsentan o mmn esencial, Asl,
wuumv«mmmumcmammuymun
sefianza en funcion de objetivos formulados operacsonalmente, 1o que ha-
clamus s usar, al menos parcialmente, & modelo Tyleriano, Segin este
Mdumwwm commdewmom formulacidn de
obmmméndcuwmm«mh.agkamam
rncias de aprendizaie y evaluscion. Respecto de los abjetivas, 85108 son
darivacios de tres fuontes: 105 estudianies, la nciodnv 'a mignatura,
mmwmmobmmamrdnmnm fugntes, son con-
rasiados con uns ﬁ!aomdolcmcavaunwmologhduM
7910, ¥ las ObRTIVOS QU SUPSrEN E5ta PrUEDS 500 Bntonces 1ormulada¢n
yérminos conduttuales y utilizados como quias del proceso de instruc-
ibn

Una via compiementaria al uso def modelo curricular de Tyler para
a seleccidn de objetivos, mmuvdcmmuvm.md
periodo de mayor auge de es1e movimiento, fue, COMO ya se dijo, o uso
domwominwmmudclaTummbamveolm
dores (1971), mmwa 3 50 vez con |08 criterios propuestos por
Mager {1967) para la formulacion de objetvos de la Instruccion,

Pero, Loué relacidn tienen los comentarics anteriores con la pérdids
del entusiasmo suscitado por 108 objetivos en ol medio educativo venezo-
iano hace més de una década’. En primer lugar, No seria posidie, ante
ningin evento, mantener & entusissma indefinidamente, Bb,ainduﬁ,
% atenud pocos aNos despuds de su irrupcion inicial, como se dijo en
oo rabajo (Salcedo, 1979)

En segundo lugar, ummamammnom
10 en evidencia que o modelo curricular de Tyler, ﬂbkn«mﬂlbw
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importante funcién durante varias décadas, 'hace ya tiempo comenzo &
evidenciar sus limitaciones, En efecto, durante los afos setenta fue 50-
metido a andlisis y criticas, los cuolu MOSTIY0N Sus debilidades, a la luz
de nuevas perspectivas basadas en pdnciplosdﬁmm 0 CONMrapuestos a
aquellos que sustentan el modeio Tyleriano (ver, al fespecto Kliebard,
1975b; McNeil, 1977; Tanner and Tanner, 1975, Toomey, 1977). Dees:
pecial importancia en las nuevas concepciones del curriculum han de ser
ta amplitud, diversidad y complejidad de los problemas propuestos a los
estudiantes, el cardcter '‘emergente” de las experiencias de aprendtuje
yammwwawmtm entre otros aspectos. En gune
ral, las nuevas concepciones del curriculum tratan de slejarse de la stomi-
28ci6n del conocimiento, reminiscante de los principlos propuestos por
Frederick Taylor en relacion con su “scientific management’’, wransferi-
dos por Bobbitt a su teoria del curriculum v expresados en la idea de
“andlisis de tareas” (job analysis, Segin Tanner y Tanner (1975),
propédw de tal andlisis era "atomizar 'a materia tanto en la mente del
maestro como def alumno” (p. 291), con fas consecuencias que esto su-

: Coma se dijo al comienzo de este estudio, Ralph Tyler es el segui-
dor por excelencia de Franklin Bobbitt,

En tercer lugar, la controversia que ha tenido lugar durante las dos

_ Gitimas décadas en relacion con los objetivos “conductuales” no ha podi-
do inclinar la balanza, en términos inequfvocos, en su favor, frente a
enunciados generales o ain ante la susencia de objetives. Esto ha sido
asl no obstante los sdlidos argumentos que se esgrimen a favor y @n con-
tra de las posiciones en conflicto (a este respecto, ver, por sjemplo Atkin,

1971; Calder, 1980, Eisner, 1971; Kliebard, 1971; Macdonaid Ross,

1972; Popham, 1971). Ademds, las investigaciones sobre el uso de obje
tivos explicitos no han proporcionado conclusiones  inequivocaments
favorables a la utilizacion de éstos (ver, por eilemplo, Bunderson &t i,
1981, Lewis, 1981).

En cuarto lugar, la importancia atribuida a los objetivos de !a ins-

truccion ha puesto en evidencia que ta tecnologia del cusricuium y fa ins:
truccion ha sido objeto de un tratamiento parcial, focalizado en compo:
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nentes separados de un procesy el cusl hay que ver ensu conjunto de in-
teracoiones, es decit, camo un sisrema, - En #te0t0, 1z cantidad imprasio-
nante da pagings y horas dedicadas 3l tratamiento del tems confirman 3
ta spreciacibn.  Ante un enfoque tal, los docentes tenian que darse cusn

ta de 188 limitaciones @ interyogantas que quedaban sin responder, y oo

¢luir que no gbistante su IMpotanci. os objetivos son $910 Un compo:
nente del Proceso, pero o todo & proceso.  Como sugiere Chadwiok
(1978), ‘contrar la mencidn sdid ¢n aspectos parclales del proceso cart):

cular. perdiendo de vista el sistema educatvo en sus interacciones con
& sistemiy s00), 65 anular 108 01eCT0s POSHIVOS que DOYY (an derivarse de
introducic una innavacion destinada o producir cambics,

Puede concluirse, entonces, que & SUrGIMIento de nuevas oerspaml
vas &n el campo del curnculum pone de ratieve aue ol moda(o propuesto
por Tyler es, fundamentalments, un pump de vista @ cual cumplit ung
funeidn histdrica dentro del contexto socio~cultural que (e did otigen.
Aunaue ain puede ser de utifidad s¢ s aplica pdecuadarmeante. este m
MA Presenta senas imitaciones si s analiza a o luz de 108 reciantes svan:
ces (orces; particularmenie en 2l campo de (@ psicalogia cognitive. Co-
mo Kliesard (1976 b) ha congluido en su andlisis eritico del modelo de
Tyler, éste debe ser recondtido por 10 que es: “1a version de Ralph
Tyter de como deberfa ser desarollado ol curriculum, pera no of modelo
unwersal de desarrolla del curriculum’™. (p. 81,

Avances de la Psicologia Cognitiva v sus Implicaciones en ¢l Proceso de
o . ; ocexo de

El modelo curricular de Tyfer tuvien lo psicolegfa conductista de
fos afios cincuenta y sesenta su complemento apropiado, de manera and:
104 8 LOMO la concapaidn curricuiar de Babbitt 1o en el conexianismo
de Thorndike su complementacian psicaldgica, durpate ia segunda déco-
da del presenta siglo.  Asy, b concepto de ! 'objetivos cammlcs" yia
delinicion de evaluacion come 13 consirastacion entre obetivosy logras
—componantes esencigles del modelo tylenano—, se convirtieron en ca-
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racteristicas inherentes a la nueva tecnologls instruccional. En efecto,
desarrollos tan conocidos durante 105 30 Cincuenta y sesenta como 1a
:Mwmnmommummp
Wvuvﬁfmi&ﬂmtwowdm Como establacid
Baker (1973) en su estudio sobee (s Wenologia det dedarrolio instruccio-
w.wammmauma-uwwma'm
den"amwmnm.mwhalamm
instruccion y de evaluacion.

Seglin ha afitmado Burion (1981), "la 1weoris conductual as la base
dei disefio instruccional de hoy'' (p. 28). Sin embargo, este autor reco-
noce que, “desaforiunadamente, 3 medida que Is 12cnologia del disefio
M»’W’.MvwmmmmMMbm'ddm
ma y cada vez mencs énfasis en |8 ‘pega’ 120rica Necesans para mantener
fas plezas juntas” {p. 25). Esta afirmacién coincide con la idea central de
este articulo, segun la cual es necesanio aJoDIar ung perspectiva insegre.
" dora dei curriculum y i3 INStrUCCiON que Supere |a CONCEpCidn atom istica
y parcial que ha onentado hasta ahora estos Procesos. Como se dijo an-
eriormente, continuar insistiendo en componentes separados dal proce-
nmwﬁbhm”acwlamalnm‘m
firmar 34n mas 1o que y3 es evidente, es decir, ratar da maximizar la im-
portancia de aspectos particulares del proceso educativo perdiendo de
vists su inwegridad y complejided. En wérminos de Chadwick (1976). la
inefectividad que ha caracterizado a3 introduccion de innovaciones en ef
sistema educativo ha sido consecuencia de aplicar enfoques parciaes al
(ratamiento de problemas que requiecen ser analizados en su totalidad,
atendiendo 3 18 diversidad y compleiidad de sus interacciones.

Pero no basta con considerar 8l proceso educativo como un 10do, a
fin da no concentrar 1a atencidn y los esfuerzos innovedores en COMPO-
nentes separados de dicho proceso. Se requiere, ademds, de una estruc-
tura conceptual del curriculum y del proceso instruccional, es decir, de
una teoria que les sirva de sustentacion (Burton, 1981 Wildman, 1880).
£0 efecto, segin Wildman, ¢l problems més importante respecto del di-
70 de iInstruccion es ia 1alta de atencitn 3 ls relacidn existente entre e
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proceso de sprendizgie v el dissfo de los companantes del sisEma ins
wuccional, Es dacin, e 1rate e que-fas decisionss respesto gt dissfto
instruccional han de sstar basadss &n una 1eoria def aprendiza@ que ies
proporcions coherancia 'y facilite ia compransion delf proceso de aprendi-
zzje humano. Ademas, segin sugieren Marril and Kelety (1081), (s pres-
cripoiones acarca da como ordenar |08 diversos elemenis qua conforman
&l procass e instruccidn y cdmo ciasiticar 1os diferentes tipos de concep-
108 que deberian sar iInclufdos en una seoLencia instruccional, han de be-
Sinse on principios tedricos 108 cuales tomen én consideracion Ia maners
an que tiene lugar el proceso del conocimiento.

£n esancia, 10 que &std ocurmiend actuaimente en & campo de la
1eoria y la prictica de 1s instruccidn corresponde al fendmenc caracteri-
zado por Kuhn (1878) como un “‘cambio de paradigma™. En efecto, ef
paradigma conductistg, & cual domind la escens educativa durante Ios
afios cincuanis y s2sents, hs sido préclicamenite despiazado por un Nuevo
paradigma, representado Por [a PErspactiva cogminve del aprendizaje hi-
mano, la cus® pone ol énfasis en 108 principios subyacentss 3l process-
miento de informacion por el individuo gue aprende, Este cambio de pa-
radigma, e cual ha venido gestdndose Curante las dos Ultimas décadas, su-
pong una reconcep lualizacion v recrentacidn de 105 procesos instruccio-
nales de tal maners que-éstos respondan 8 105 Procesos mentaies gue me-
dian la adquisicion de nueva informacion, y no solamante 3 presrpcio-
nes carentes, generaiments, de fundamentacion tedrica.

La susencia de una sblids fundamentacibn 1ebrica de las estrategias
y medios instruccionales usados ha side una de las criticas mas (recuentes
en radacién con o diseflo de instruccidn. Esta prictica carente de teoris
hi egtado asociadz o uso det modelo conductists de ensafianga—sprendi-
28, o cusl, en su versidn Skinnerigna ge estimulo, respuesta y conss-
cuenciss (E - R —» C), concibe al sujeto que sprende como una *'cais
negra” Cuyas SoCiones se pueden predecir y controlar mediante & control
det ambients que rodea a dicho sujeto (Harmon, 1079). Segin Harmon,
#ste modelo funciona bien en contaxtos sussceptibles de ser controlados,



pero resulta inadecuado en siuaciones complelas |as cuales impliguen ia
oourrentia de discriminaciones’’ entre diferentes tipos de respuesias po:

N\ b'“

Como alternativas que permiten superar Igs limitaéiones del modelo
conductista de ensefianza—aprendizaje, 5o hon propuesto diversos enfo
ques 0 modalcs 08 cuales responden a 10s principios de 1a “psicologlia
cognitive’', Y su cancepcion del aprendizaje humano (ver, por ajemplo,
Ausubél. 1976; Bruner, 1983, 1969: Gagné, 1977, Gagné v Briggs, 1979,
Harmon, 1979; Winn, 1981), En general, estos anfoques parten d& la
prémisa segun fa cual el paradigma conductista de fa Instruccidn resulta
insuticienie & inadecuado para axplicar situaciones complejas de aprendi-
e Segun Gagné v Brigss, los principios del procesamiento de lanfor-
macibn, \os cuales estin susantes en el modelo conductista del aprendiza-
i, han de buscarse dentro del individuo mismo, y no en el ambiente ex-
raricy.  Ademss, es necesario Lomar en consideracion |os estados menta:
lee” o capacidades que el estudianie 1rae consigo a la situacion de apren-
dizale COMG CONSECUENCID de su aprendizaie previo, va que 5148 constitg:
yen factores esenciales para 1a adnuisicion de un NUEVH CONDMIENO.

La importancia aue sa atribuyeala influencis dol aprendizaje previo
an un Nuevo aprendizaie constituye s carsoteristica més reseltante de la
pErspactiva cagnitiva aplicada a la ensefianza. Aungue 1wl influencia pus-
e monilesterse de manoras diferentes, quizd la mas impor tante sea la que
4 express mediante el concepto de “esquema” (Vschema oschemata’),
ol cual 85 detinido por Gagné (1980) como ciurtas ideas generales almace-
nadas por el estudiante, lss cuales modi fican 10 que 65 aprendido ¥ poste
riormenté recordado,  Asi. |0s esquemas (ue POsee ol estudiante alectan
la retencibn de NUEVos CONOGCIMientos medisnte o completacion da infor-
macion o detatles que Taltan, o bien, alterando cierias ioeas espocilycas,
16 cual hace del aprendizai@ Gn PrODESO CONSLIUGTIVO Que dapende sustan:
cialmisnite tel aprandizaie previo,

Como pusde concluirse, ol procesn instruccional, considerado en su
relacion con &l procesn de aprendizaje, s mucho mas compie|o que 1o
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que sugiere € esquema convencional estimulo—respuests, con su énfasis
on ol logro da objetivos expresados e trmincs de “conductas observa-
bies’'. Ademds, como lo ha demostrado Ja investigacidn reciente on ol
campo de la psicologia cognitive, &f proceso de instruccion pusde bene-
ficiarse grandemente de las contribuciones tanto tedricas como aplicadas
del nuevo paradigme. En efecto, ef dominio por el disefadoc de la ins-
truceion de fos principios subyacentes a 1 formacion y uso apropiado de
l0s exquemas que trae # estudiante 3 1a situacion de aprendizaje, ai co-
mo |8 comprensidn de los principios que rigen ef procesamientc de infor-
macion, se traducird en un proceso e sngefianza—aprendizaje ms rico y
efectivo, basado en una organizacitn v secuenciacion del contenido, y
cONCERTOs & aprender _fundmuda wdricamente, y no sblo en la expe-
riencia o ol sentido comin, En este sentido, "¢l aprendizaje consistitd
esencialments en 1a modificacion y cambio del esquema qus el estudiante
1ree @ la situacidn instruccicnal'” (Sprague, 1981, p. 28).

Las mxim.murm no significan qua &l surgimiento del
paradigma cognitivo supone descartar definitivamente el uso de obietivos
y otros componenies del disefio instruccional conductista, Estos pueden
v deben ser usados hasta 1anto,no exista una wenologia de la instruccion
completamente estructurada sobre principics cognitivas.  Sin embargo,
una combinacion de eiementos de uno y otro paradigmas debe estar
orientada por & conocimiento de sus alcances y limitaciones reates, 8 fin
de juzgar acertadaments las causes de posibles deficiencias y sus implica-
ciones. Asi, podria concluirse que los objetives de |a ensefianza no
constituyen ya &l Unico principio orientador del proceso mwedmd'-v
que 108 avances recientes en @l campo da la psicologia oommvaofmn
zmcﬁvu validas para superar las limitaciones del peradigma conductis-

Amm.ndw* la Evaluacion
El proposito de esta ltima seccion es formular algunas considara-

ciones en relacién con los avances recientes en el campo de |a evaluacion
y sus implicaciones respecta de las Objetivos de la instruccion, Estoper-
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mitirh establecer si 108 objetivos continian teniendo I3 importancia que
ruvieron durante € periodo de suge del modelo tyleriano del curriculum,

Como se establecid anmeriorments, durante las dos o tres décadas de
predominio del modelo curricular propuesto por Tyltr, la concepcion
W.ﬁMM:’h‘amumﬁma
la congruencla entre ios obietivos y €l grado en que dstos eran alcanza-
dos, es dacir, como e astablecimiento de |a discrepancia eritre un estado
inicial dessable y Un estado final o real. Ests concepcitn de svaluacidn,
con s énasis en fa importancia determinante de 10s objetivos expresados
Wmu.mﬂdmmunbcnum
gico, el cual servirfa de base 8 1a tecnologle instruccional hasta el presen-
te.

Con ¢ sulgmiento de nuevas concepciones de evaluacion 8 finales
de 108 afios sesenta y comienzos de los aflos setenta, el 1ol préponderante
de 1o objetives experimenta modificaciones, y en algunos Casos pasa &
un segundo plano de imporancia. En efecto, si bien & modelo tylerianc
de currfoulo v evaluacin habia significado un gran paso de avance en es-
tos €AMPos en relacion con los précticas precedentes, resultabs va insuli-
ciente para satisfacer 1as nuevas demandas y expectstivas. Surgieron
entonces NUEVOs puntos de vista sobre evaluacion, basados en Principios
organizadores diferentes de los abjetivos, sunque sin descartar estos Ul-
timos, 108 cuales se proponen superar las limitaciones del modelo centra-
do en los Objetivos.

NUMercsos autores y puntos de vista van a tener incidencia en la
disminucion de la imponanca atribuida o 10s objetives segun & concepto
de evaluacibn propuesto por Tyler, Entre éstos cabe destacar a Cronbach
(1963), quien se adelantd a sugerir 13 necesidad de prequntarse @ quién
corresponde [a toma de decisiones, como principio organizador del pro-
ces0 de evaluacion, en lugar de limitarse a verificar el logro de los objeti-
vos. Cronbach enfatizd asimismo la necesidad de centrar |2 avaluacion en
o mejoremiento ¢ programas O Cursos aun en desarrollo, en lugar de
centrarse en productos va elaborados. Esta ides seris elaborada poste:

riarmente por Scriven (1967). quien intradujo 1os coNceptus de evalus-
il formativa y sumative.

0o de 08 duT0rEs Cuyos pUNtos de vista han wnido gran insidencia
e |3 bissqueda de o tyrmativas al uso de 10s IeTVES G0 guia Gnics del
proceso de evalueciOn ha sido Sllot Eisner (1069, 1871). Para sste autor
fa. formulacion de abjetivos s ha basada e 1res sefersniss 0 “metdfo-
s’ |a metdiora industriel, la metstora conductista y la motdfors biokd-
gica. Respecto de las dos primeras. va se hen Tormuiado comentanios en
ias secsiones precedentes 0o exte aticulo, (eSPECIO U8 16 wrcera matdfo-
ra. #5ta sirve de Dase a la Nocion de “obmtivos expresivos”, 108 cuales su-
ponen atender no 5010 108 fesultados previstos sino también 2 (0s efectos

| 08 SIBCIONES O “ancusntros’’ educativas N0 su0tos & especificsciones e

tablacidas o prori

La nocidn de 1oma G2 decisiones como Rrinciplo organizador de la
evaluacion, esbozada en 1863 por Cronbach, tomd forma con Afkin

| (1969) y Stufflebsam y colaboradores (1871), en la farmulacion de sus

rESDEClivOs Modelos de evaluacidn. Aunque estos modelos ya fueron
onalizados en 01ro trabsjo [Seicedo, 1979, 1884b), cate destacar aqui Is
importancia que ss1os atriblyen al proceso de toma de decisionss, of cual
cpmﬂmumbdmanmaﬁmahm
cibn. Esto significa qua 1a primera tares dol evaluador serd obrener infor-
macibn acerca de las decisiones Gue han de ser tomadas v quines han de
siecutarias, y N0 erca de los objetivos v su logro.  Tal énfasis explica
asimismo la gran importancia asignada por Akin (19755 a la defimitacién.
ol contexto de by decisidn, asi como a los diferentes tipos de decisiones
analizadas por Stufflebeam v colaboradores (1971). decisionas de ple-
neamiento, de esructuracion, de implementacion y de reciclafe, y 108 co-
(respondientes tipos de evaluacidn al servicio de diches decisiones: e

fuacitn de comeexto, de “input”, 32 proceso y de producto (de aqul la
denominacidn del modweto; CIPP),

Ademds de 103 CONCp10s MENCIONSJ0s SErONMEnts, un CoNCEPo.

© que ha 1enido gran influsncia en evaluscitn en afios reciantes es of de eve



luaeion mo basada en objetivos (“goal—free evaluation), propuesto por
Seriven (1974} como una alternativa a la evaluacién basada exdpsiv?
mente en objetivos predeterminados. Como resultado de su gx@raencaa
como evaluador, Scriven llegba |2 conclusion de aue el CmWImI?ﬂIO ppr
ol evaluador de los fines y objetivos de la entidad a evalUar podria saf wr-
conveniente, por 1o que la evaluacion deberia ser "libre’’ o no estar limi-
1ada por objetivos. Asi, evaluar supone atender a rodos los f!eaos deun
programa los cuales son contrastados con un perfil de necesidades reales.
Tales efectos constituyen el nuevo grincipio organizador propuesto por
Scri\}m. aunqué nNo como un sustituto, Sino como un complemento de
|os objetivos, .

Aunque e concepto de evaluacion “libre” de objetivas propuesto
por Scriven ha sido objeto de criticas (ver, por ejemplo, Alkin, 1974;
Popham, 1974), éste tiende a ejercer cada vez mayor influencia al poner
de manifiesto 13 posibilidad de que la evaluacion pueda realizarse aun en
la susencia de informacion acerca de los objetivos. Esto, segUn afirman
Guba y Lincoln (1982), ha revolucionado el campo de la evaluacion y di-
rigido fa atencion hacia la totalidad de efectos de un programa, ¥ No sola-
mente aquellos previstos en los objetivos.

Finalmente, una nueva concepcién de evaluacidn comienza a perfi-
larse como el paradigma que probablemente desplace los enfoques ante:
riores, cuyas limitaciones se propone superar. Este nuevo punto de vista
sambién tiene su incidencia en la pérdida de importancia de ios objetivos,
considerados éstos como base de 13 evaluacion. Aunque el nuevo concep-
10 de evaluacibn presenta diversos matices y es expresado de diferentes
maneras sealn sus proponentes, una de sus caracter [sticas esenciales 'y su
principio organizador, segin Guba y Lincoln (1982, es la imporiancia
que en &l se asigna a los intereses, necesidades; punios de vista y valores
de 1a audiencia para a cual se realiza la evaluacion. En atencion al para-
digma metodolbgico usado, et nuevo enfogue de evaluacion se fe denomi-
na indistintamente enfoque “naturalistico”’, fenamenolbgico y etnograti:
¢0, implicando con esto el uso de técnicasy procedimientos predominan-
temente de cardcter cualitativo y “emergente”, estrechamente refacions-
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dos con las caracteristicas, necesidades vy exigencias de fa sltuacion a eva-
luar-

El enfoque fenomencidgico de la evaluacion ha puesto de retieve las
limitaciones de enfoques v concepciones precedentes, y al hacerlo, ha
atribuido un rol determinante a las expectativas de aquellas personzs pa-
ra quienes se realiza 12 evaivacitn, Este'cambicen el principio organiza-
dor det proceso evaluative va mas alld de los |imites irmpuestos por 0§
principios organizadores de enfoques precedentes, e Incorpora la nocién
de evaluacion no basada en objetivos propuesta por Scriven (1274), dan-
do gran importancia sl contexto o ambiente enef cual tiené lugar 1a eva-
luacion.  Los objetivos de un programa pasan asi a tener una impartancia
secundaria, ya que éstos representan 5010 parcialmente la gama compleia
de resultados previsibles {Borich y Jemeika, 1982),

Un enfoque integrativo de |a evaluacion, i cual propicia el usc de
métodos y thericas cuantitatives v cualitativos en forma complementa-
ria, y siribuye aran importancia al contexto institucional y sociocultural
en los cusles se realiza la evaluacion, s el propussto en Venezuela por
Salcedo (1984b). Este modeto enfatiza la necesidad de poner el proceso
de evaluaoion al servicio del problema o entidad a evaluar: es decir, sus
principios, métodos, técnicas y procedinientos deben responder, en for-
ma adaptativa, 3 |as recesidades, expectativas e intereses de las personas
y grupcs involucrades en la evaluacidn, y no a ls inversa, como suele su-
ueder cuando se intenta trasladar & rigor metodolbgico requerido por el

paradigma experimental a situaciones que -es necesario estudiar en su
contexto natural.

Resumen y Conclusiones

E| propbsito de este trabajo ha sido proporcionar una visidn actuali-
zada y de conjunto acerca de |os objetivos de la instruccion. Con este fin
se reallz0, en primer lugar, un esbozo anatitico sobre lor orfgenes de lcs
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iati nos comentarios criticos en relacion
o L:c:.z:!;o;zrul‘:ool:g;os'en Venezuela, 8 comienzos de 10s
i e;l‘u:m En tercer lugar, se analizd 18 sitacidon actual respecio Vda
?::sommvos‘y su importancia, 8 la luz dele mcwdad deiuna pers::cd:\;:
intagradora del curriculum y de los _svancas rectes_'n.a t:n : gs: i
psicologia instruccional v 1a evaluacion. Del anélisis aiect
extraer (as siguientss conclusiones,

1. £l modelo curricuiar de Tyler, cuyo ooc'npunen'm més »mpm;:
asth constituido por 10s objetivos expresados @ u}mpnos o;uarac:ﬂm‘mva m:
reeulta ya insuficiente para satistacer las demandas de una p‘e. g
regradors 12 cual permita estudisr ¢l proceso de sUS mmrpqctoqes,de B
cir, como un todo coherents, Asi, el mejoramiento y eficiencia st
ter;re curricular han dé verse &n su conjunto, y no mediante 13 a1encl

3 componentes separados, COMo ocurrld hasta ahora con ios objetivos.

{ { e an ciertas
|ejidad del proceso instruccional, particularmen :

fm?m& l'colms, desbordsa |os | imites impuestos por al pamd»gma
conductista de estimulo—respuesta, al cual s asocia g deﬁnicaofw d; zt;
jetivos en Términos de "'conducta . ;. BN ;m:fwta, Sed
nocimiento por @l educador de |os principios da |3 psicologia cogn “
aplicados 3 |os procesos de ensefianza Y apmdnzmpugdeserdaw;: u
lidad y'mducitse en resultados susceptibles dé estudiar a la luz de una

fundamentacibn tedrica de tales procescs, y No sojamente del logro de-

objetives,

3. Finalments, los objetivos, considerados eom‘q principlo’organl;‘aj:.
v“gm del proceso de evaluacién, han perdido 12 importancia qu|e e
ron -como componente esencial del modeio dg curﬂcu!o'v_ mu;c;so
propuésto, por Tyler. Estose debe, entre O1ras COS3S, 85U ngadezy G
inadecuado por los docentss, as{ como al wrgimfan}o de ot:'os m\uacibn
organizadores en el contexto de enfoques alternatives de l:m eva mpor,_
o5 cuales han desplazado a |0s objetivos 0 bien han disminu ido su

wncig;  Entre dichos: organizadores se destacsn el concepto de toma de
decisinnes, fa nocion de efectos pravistos v no previstos, y 'a atencién a
las necosidades, interases y valores de fas personas para quienss se resliza
ia evaluacion, Asl, Ia avaluacion ha de guiarse por principios organizado-
res mas compransivas y flex ibles que los objetivos expresados operacio-
nalmente; 8 Tin de que pueds dar cabida tanto 3 los efectos previstos co-
mo a los' no pravistos, v ademas a1ender a 1as nacesidades de |3 audiencia
v del contexts an el cual se realiza |3 evaluacidn,

4, No obstante su pérdida de importancia, los objetivos contindan te-
niendo vigencia como orientadores del proceso instruccional, pero no
con 1a rigldez v el caricter excluysnte con gue han sido usados. Esto sig-
nifica que el docenta debe proceder con criterios més flexibles, los cuales
tomen en cuenta f2 amplia gema de interacciones v oportunidades no
previstas que pueden surgir durante el procsso de ensefianza—aprendiza-
& Al'mismo tiempo, 25ta nueva manera de conceabir fos objetivos supo-
ne mayor responsabilidad y sutonomia del estudisnts, y un mayor cong-
cimlanto de sus proplas potencialidades.
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