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{CONCEPTOS O PROCESOS?

SALAS CABRERA, H.
1.C.E. Politécnica de Barcelona.

SUMMARY

This paper discusses the characteristics and implications of Science Teaching, centered in the processes —that
is, feading 10 the development of intellectual abilities— or in the concepts and adressed to the acquisition of an

ensemble of knowledge.

INTRODUCCION

Desde hace ya varios afios numerosos paises han
adoptado en la ensenanza de los niftos a niveles
basicos (desde los 6 a los 15 afios) un e¢nfoque pe-
dagdgico basado en el desarrollo total de las habili-
dades de la mente, en contraposicién con el desa-
rrollo  fundamentalmente memeoristico predomi-
nante en nuestro pais.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS. 1983, pp. 109-114

Este enfoque mucho mas acorde con la sicologia y
la naturaleza del.nino y del adolescente, ha llevado
a estos paises a reformar profundamente sus pla-
nes de estudio, ya que al adoptar un enfoque peda-
gogico asi, los contenidos quedan desfasados y los
objetivos de mero conocimiento pasan a ocupar un
lugar secundano.
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Pero ;en qué consiste este enfoque? ;Acaso no
estd la escuela para enseftar lo que el ser humano
ha venido descubriendo a lo largo de los siglos?
({No deben acaso los profesores transmitir los co-
nocimientos que han hecho de nosotros hombres
cuitos? ;(No es acaso la escuela el templo del sa-
ber y la garantia que tenemos de que los conoci-
mientos y valores en que creemos perduraran en el
tiempo?

Parece que no necesariamente.

En las paginas que siguen trataré de asumir algu-
nas ideas al respecto, comentando los siguientes
puntos.

t. Caracterizacién de ambos enfoques, el concep-
tual y el procesal.

Razones de un enfoque por procesos.
Procesos y objetivos operativos.

Procesos y método cientifico.

CARACTERIZACION DE AMBOS
ENFOQUES

Creo que la mejor manera de entender y comparar
estos dos enfoques pedagdgicos, es presentar un
ejempio de cada uno. El primero esta tomado de
un libro de texto de 8° curso al uso en nuestras es-
cuelas de EGB. (3). El segundo es también un
ejemplo de un libro de texto para 8° de EGB del
Ministerio de Educacién de Chile. (5). La sola lec-
tura de ambos indices de materia, puede hacernos
ver facilmente la diferencia entre estos dos enfo-
ques en la ensenanza de las Ciencias Naturales a
nivel basico
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EJEMPLO I:

LA TIERRA EN EL COSMOS. pags.
. El Universo conocido. E! sistema solar 9
2. La Tierra como astro ......cvceveeevneennnn, 19

ASPECTOS GEOLOGICOS DE NUESTRO
PLANETA
3. Formacion de [a Tierra y su constitucion. 28

4. La litosfera: minerales y rocas ............. 34
5. La atmésfera .......oo.ooviiiiiiiniiiininn. 45
6. El medio ambiente. El aire y el agua ... 52
7. Fendmenos geoldgicos externos ........... 65
8. Fenomenos geolégicos intemos ............ 82
9. Evolucion e historia de la Tierra .......... 9]
LOS SERES VIVOS
10. Estructura basica de los seres vivos ..... 103
1. Célutas, huevos y semillas .................. i13
12. Funciones vitales en et hombre ............ 128
13. Ecologia y Evolucidén ......................... 141
4. Bacterias, mohos y levaduras .............. 160
[5. Los antibidticos ...........oocovevevvnvinnennnn. 160
16. Las fermentaciones ...........c..ccoeeeunenn.. 168
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QUIMICA
I17. El atomo como unidad de matena ........ 175
18. Clasificacién de las sustancias ............. 185
19. La formulacion quimica ......occeeeenvnennen. 195

20, La reaccién quimica: aspectos ponderales 213
21. La reaccion quimica: aspectos energéticos 223
22. La reaccion quimica: aspectos cinéticos 223

LA CIENCIA COMQ ACTIVIDAD CULTURAL
23. Histora de los grandes inventos ........., 234
24, Las grandes industrias: técnica y sociedad 250
25. La era atomica: la conquista det espacio 265

EJEMPLO il

pags.

I. Comunique los cambios de temperatura
de soluciones ... ....coociiiiiiiiici e, 7

II. Prediga con la viscosidad de soluciones
de AZUCAr ..ciiiiiiiiii e 15

II1. Interprete los datos abienidos en la

investigacion ¢on mezelas de polvos ... 19

IV. Interprete datos obtenidos de mediciones 27
V. Formule hipotesis con algunos caracteres

hereditarios humanos ...................ee. 33
Vi. Controle vanabies que influyen en la
evaporacion de liquidos ..................... 39
VIiI. Controle vanables con la conductividad
. de soluciones ... 43
VIII. Formule hipotesis en el cruzamiento de
variedades de plantas ........................ 49
IX. Experimente con la separacion de los
liquidos en una mezcla ..........oooeennall 33

X. Experimente para encontrar la relacion
entre [a presidn de vapor y ia temperatura 59
XI. Controle variables que influyen en la

flotabilidad de objetos ........................ 63
XI1L. Experimente con membranas naturales
y antificiales .. .. ... 67

X1, Formulemos un modeio de sistema soiar. 75
X1V. Formule un modelo de los mecanismos
de reproduccion de vegetales y animales. 85

Creo que ambos ejemplos caraterizan muy bien lo
esencial de los dos enfoques. En el primero tene-
mos una serie de conceplos cientificos mas o me-
nos especificos, agrupados en cinco grandes temas
que corresponden grosso modo con las ciencias
clasicas de Geologia, Biologia y Quimica. Existe
una concatenacion logica entre los temas. siendo
esto coherente con el principio e¢xpuesto por los
autores en el prélogo, «... no hemos olvidado en
ningtn momento la secuencialidad racional que
debe presidir, desde un prisma expositivo o meto-
dologico, cualquier proceso de aprendizaje».

Esta afirmacion, desde luego es discutible, por
cuanto «la secuencialidad racional» es un proceso
llevado a cabo a posteriori del proceso de «hacer
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ciencia», y por lo tanto, no tiene necesariamente
que «presidir cualquier proceso de aprendizaje».
En efecto, cualquier programacion que pretenda
«hacer ciencias, mis que ensefiar ciencias, no
uene por qué seguir una secuencia racional de
contenidos. Y aqui radica a mi modo de ver, una
de las diferencias fundameéntales entre ambos
enfoques.

El enfoque conceptual, como el del Ejemplo 1,
tierie como objetivos basicos el logro de parte de
los alumnos de unos conocimientos estructurados.
E! alumno debe aprender (memorizar, descubrir,
asimilar, internalizar, etc) una serie de conceptos
cientificos y organizar con ellos un entramado 16-
8ico y coherente con el desarrollo actual de la
ctencia. El énfasis de la ensenanza se pone en los
contenidos. Los nifios han de aprender tal o cual
concepto y los profesores estan alli para ensefar
este concepto. Es tanto lo que esta idea ha calado
en la sociedad espanola actual que no nos imagina-
mos muchas veces que pueda ser de otra manera.

Evidentemente puede ser de otra- manera. Se
puede pensar en un modelo de ensefianza cuyo ob-
jetivo fundamenial no sea la adquisicién sistema-
tica de tales o cuales conocimientos, ni mucho me-
nos darles, en la mente de los nifos, una secuen-
cializacién racional. Ejemplo de este enfoque lo te-
nemos en el Ejemplo 2, para 8° de EGB de los
programas oficiales chilenos. :

La ensenanza de las Ciencias a nivel basico en ese
pais, no contempla la adquisicién de determinados
contenidos o conceptos, como objetivo fundamen-
tal, dei modo como lo es en Espafia al mismo ni-
vel. El objetivo fundamental es la adquisicién por
parte de los ninos, de una serie de habilidades
mentales, destrezas manuales y actitudes afecti-
vas, que les permitiran, mas tarde. la adquisicién
mas facil y rapida de los conocimientos
estructurados.

Con este fin, se proponen una serie de actividades,
sin ligazén conceptual, pero encaminadas a desa-
rroilar unos procesos mentales que si tienen una li-
gazdn logica. Los alumnos, por ejemplo en el tema
IV del modelo 2, no estudian los cambios de es-
tado (evaporacién), sino que controlan variables
utilizando como pretexto la evaporacion. Asi como
en el capitulo siguiente usan como pretexto ia con-
ductividad de las soluciones para desarrollar el
mismo proceso.

— (Que no aprenden nada?

— (Vaya si aprenden! Tal vez no aprendan, por
ahora, un ordenamiento racional de los fenomenos
naturales, ni sistematicen los principios y leyes
que los rigen. Pero a su edad no hace falta llegar a
esto, ni tampoco estan bioldgicamente preparados
para este tipo de abstracciones, en cambio, desa-
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rrollan una serie de otras potencialidades intelec-
tuales, asi como en el ejercicio y el juego desarro-
flan sus potencialidades fisicas.' Y a nadie se le
ocurriria proponerie a un nino, por gjemplo, e} le-
vantamiento de pesas o que salte con pértiga sobre
los cinco metros. Sin embargo la escuela espafiola
actual propone conceptualizaciones, abstracciones
y otras funciones superiores dei entendimiento a
ninos que ain no han llegado a la madurez de sus
funciones cerebrales.

Al proponer este enfoque por procesos, se supone
que el nifg ird adquiriendo paulatinamente la habi-
ltdad en la realizacion de estas funciones superio-
res, como de hecho se da naturalmente; si bien al-
gunos autores sugieren que con un tratamiento

adecuado se puede acelerar el paso a la Natura-

leza. (D.M. Baer, 1970). Tal vez esto sea posible,
pero como dice Baer, con un tratamiento ade-
cuado, no con la acumulacion de exigencias para
asimilar contenidos, cuyo tinico resultado es la
exasperacion por la que todos hemos pasado, o el
mas absoluto desinterés, que va siendo la tdnica
en los tiempos actuales.

Al margen de estas razones que podriamos califi-
car de fistologicas, existen otras razones, mas si-
cologicas, que justifican plenamente la adopcién
de un enfoque por procesos en la escuela basica.

2. RAZONES DE UN ENFOQUE POR
PROCESOS -

Sp pueden dar como razones para este enfoque las
siguientes, entre otras.

2.1. El desarroHfo sicobiologico

A [a edad en que estan los alumnos que cursan el
Cicilo Superior de EGB, el primer aio de BUP i el
nivel de FP 1, no han llegado ain, en su gran ma-
voria, a la etapa del pensamiento formal, segin
Piaget. Vano es, por lo tanto, pretender formalizar
conceptos. Su pensamiento discurre por l0s cauces
de lo concreto. Consecuentemente, entenderan y
comprenderan los hechos concretos, sin perjuicio
de ir poco a poco entrenindolos en estos nuevos
derroteros de la mente, pero sin que esto suponga
una exigencia apabullante.

2.2. La facilidad de aprender que implica un entre-
namiento previo

Cuando los alumnos hayan |legade de lleno a la
etapa del pensamiento formal, alrededor de los 16
anos, v sean capaces de abstraer y formalizar con-
ceptos. se les dara mucho mas facil ¢l aprendizaje
estructurado de contenidos conceptuales, pero
s6lo si han tenido antes un ejercicio intelectual
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adecuado. Ahora bien, este ejercicio mental no

" puede ser s6lo a base de memorizaciones de temas
incomprendidos, sino sobre todo en base a opera-
ciones que cjerciten progresivamente los diferentes
mecanismos del pensamiento. Estas operaciones
requieren unas habilidades susceptibles de ser de-
sarrolladas en la etapa concreta, en forma progre-
siva, Si bien existen entre los autores una notable
diversidad de criterios a la hora de fijar los proce-
sos que se pueden desarrollar a determinadas eda-
des, me parece que muchos coinciden en sefialar
como extremos, la observacion y medicidn, desde
los 6 afos y la conceptualizacién a los 14-15 afos,
dependiendo de vanos factores.

2.3, La gratificacién emocional

Es indudable que realizar el nifio unas actividades
que entiende y se adecan a sus capacidades inte-
lectuales y biologicas, le proporciona de partida la
gratificacion emocional que acompaiia a todo acto
enriquecedor de la personalidad. Este solo hecho
es garantia suficiente de interés y de progreso, fac-
tores fundamentales en el proceso de aprendizaje.

Cabria preguntarse, a propdsito de esto, si todo el
desinterés y «pasotismo» del alumno actual, sobre-
todo en las clases populares, no se debe en gran
parte a una ensenanza que sobrepasa las capacida-
des inteiectuales de aquellos a quienes va dirigida.
Fenomeno que antes, tal vez, se daba con menor
incidencia, siendo el enfoque conceptual igual-
mente dominante, porque habia menos ninos esco-
larizados y los que lo estaban pertenecian propor-
cionaimente en mayor nimero a una clase de nivel
socioecondmico mas alto, donde por cierto hay
mas alicientes culturales que suscitan interés. Por
otro lado las exigencias coercitivas eran mayores
(escolares y familiares) y quiérase o no, surtian
efecto como «motivadoras» del estudio de concep-
tos enciclopédicos.

En la actualidad, al existir en menor propotcién
los factores anotados, los alumnos que no se rebe-
lan abiertamente contra la imposicidén sistematica
de contenidos initiles, optan por desinteresarse de
ellos y de todo el trabajo escolar, en una postura
lamentable, pero muy comprensibie.

Por cierto que el fendmeno tiene mas causas que
las que aqui senalamos, pero debemos reconocer
que una mejor adecuacion de la ensenanza, al ni-
vel sicobiolégico de los alumnos, significaria de
entrada una mejor disposicidn hacia la escuela, lo
que redundaria en un mejor aprovechamiento y
progreso, entendidas ambas cosas no en el sentido
tradicional de adquisicion de conocimientos (por-
que volveriamos a lo mismo), sino en el sentido de
adguisicion de habilidades intelectuales, destrezas
manuales y actitudes afectivas, que los capacitaria
para obtener mejor rendimiento (ahora si, en el
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sentido tradicional) en los afios de la adolescencia.

3. PROCESOS Y OBJETIVOS OPERATIVOS

El tema de los objetivos operativos o conductuales
ha dado mucho que hablar y escribir desde hace
unos 40 anos, en USA y otros paises que los ha
adoptado de alguna forma hace ya bastante
tiempo. '

Dado que en nuestro pais se han puesto de moda
ultimamente, por venir asi redactados los progra-
mas .oficiales para EGB, quiero hacer notar sus
ventajas y defectos, en relacion con el enfoque por
procesos que vengo definiendo. Dando por sen-
tado que el lector sabe qué son los objetivos ope-
rativos, paso a hacer una comparacién entre lo
que se pretende con dichos objetivos y lo que pre-
tendemos quienes preconizamos otro tipo de obje-
tivos, pero que enfocamos la ensefianza en base a
procesos.

Creemos que los objetivos redactados en términos
operativos coartan la iniciativa y limitan la gama
de acciones posibles y deseables para el logro de
unos objetivos mas amplios.

En el fondo. la propuesta de los conductistas
implica la evalvacién de una conducta determi-
nada. previamente programada. de tal modo que si
se da, por las multiples variables que juegan en el
proceso. otra conducta tanto o mas rica que la
programada. el objetivo no se cumpie y la ense-
flanza ha fracasado.

Ahora bien, parte de la argumentacion de Gagné
(4) y otros como Mager (8) v Grondlund (7), gira
en tomo a la ambigiiedad que suponen los verbos
«comprender», «conocer», etc. a la hora de darmos

cuenta de si los alumnos «han comprendido, cono-

cido, etc». Entonces sugieren la adopcion de ver-
bos de conducta: observar, clasificar, medir, com-
parar, formular hipotesis, experimentar, interpre-
tar, infenir, predecir, etc. etc.

Ahora bien, estos verbos representan justamente
lo que nosostros entendemos por procesos o habi-
lidades intelectuales. Mas ain, Gagné llega a decir
que «las cinco principales categorias que represen-
tan lo que se aprende, son, destrezas motoras. la
informacion verbal, las habilidades intelectuales,
las estrategias cognoscitivas y las actitudess. (5).

De este modo venimos a coincidit con la escuela
conductista en senalar los mismos objetivos educa-
cionales basicos, pero desde puntos de vista dife-
rentes, como también coincidimos en querer que
finalmente, nuestros alumnos aprendan.

Ahora bien, nosotros confiamos en el éxito de
-nuestra misién porque hemos puesto las condicio-
nes necesarias para que esto suceda, aunque no
tengamos certeza absoluta de que asi ha sido. En
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cambio la escuela conductista si tiene esa certeza,
aunque el camino seguido para lograrlo no haya
s:ﬂo ¢l mas adecuado para la realizacion total del
nino. .

En otras palabras, la escuela conductista obra en
funcién del fin perseguido y para conseguir este fin
s¢ (raza unos caminos que necesanamente han de
conducir a él, no importa cuan rico y formativo
sea el detenerse u optar por atajos. Lo importante
es el fin, el objetivo, que ha de ser claro, preciso,
delimitado, concreto, en una palabra, operativo. Y
para lograr este fin se programan acciones que ra-
pida y eficazmente conduzcan a este objetivo. No
tiene sentido el entretenerse en el camino, o el
buscar senderos. Ef camino esta trazado y contro-
lado. Y su seguimiento nos dara la prueba irrefuta-
ble dei éxito alcanzado. Al proponer los conductis-
tas las mismas expresiones verbales que nosotros
proponemos {cbservan, miden, infieren, predicen,
etc), solo pretenden afinar la punteria para tener la
certeza de haber dado en el blanco.

Nosotros también queremos un final exitoso en el
aprendizaje, pero no ponemos el acento en el fin,
¢l objettvo. sino en los medios. o sea el camino
para lograr este fin..Y en este sentido creemos que
estos medios pueden dar mucho de si: creemos
que se pueden explorar atajos. se pucden ensayar
otros caminos: no nos importa la «pérdida de
tiempo», porque no es tiempo perdido el utihzado
en echar a volar la imaginacion, o el ensayar nue-
vos derroteros. No vamos en pos de la eficacia
que puede estar fuera del ser humano {progreso
economico, rentabilidad empresariai, balance
costo-beneficio, etc.) sino en pos de una eficacia
que signifique plenitud, gozo y realizacién perso-
nal y beneficios para ja sociedad en general.

En resumen, coincidimos con la escuela conduc-
tista, en que debemos plantearnos explicitamente
objetivos educativos; en que estos objetivos hay
que reformularselos por cuanto no sirven como
han sido tradicionalmente planteados y finalmente,
en que debemos buscar la maxima certeza de ha-
ber conseguido nuestros fines. Pero. tanto las ra-
zones por las que creemos que hay que replan-
tearse los objetivos. como el resultado de estos re-
planteamientos y los criterios que nos hacen pen-
sar en el éxito del aprendizaje, difieren absoluta-
mente de las razones, resultados y criterios de ia
escuela conductista.

4. PROCESOS Y METODO CIENTIFICO

La aplicacién en clase de los pasos del método
cientifico esta en la base de la metodologia pro-
pugnada por la escuela activa. Ahora bien, muchos
de estos pasos constituyen procesos mentales sus-

ceptibles de ser desarrollados en clase. Por ejem- -
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plo, operaciones como la observacion, la formula-
cton de hipdtesis, el control de variables, el anaii-
sis de datos, la extraccién de conclusiones, etc.
constituyen etapas fundamentales en el trabajo de
investigacion cientifica, al mismo tiempo que cons-
tituyen excelentes ocasiones para el desarrollo de
las habilidades que involucran. :

De aqui que una metodologia basada en el mé-
todo cientifico puede contribuir poderosamente al
logro de los procesos, hecho que comprobamos a
diario quienes llevamos a cabo el método del des-
cubrnimiente en nuestras clases. Y este logro es
tanto mas eficaz, cuanta mayor importancia se le
dé al método ¥ menos al problema que se pretende
investigar. Esto que aparentemente es irracional,
no lo es, si tenemos en cuenta que a la edad en
que estan nuestros alumnos en el ciclo superior de
EGB, o pnmeros anos de BUP o de FP, no se
frata tanto de que se llenen la cabeza de datos y
conocimientos, muchos de ellos fuera de su al-
canze, sino de que adquieran un método de trabajo
o una estrategia de estudio, fo cual esta en intima
relacién con los procesos.

De todos modos, la relacion inversa no se da nece-
sariamente. O sea, un profesor que programe su
actividad docente por un enfoque procesal, no esta
necesaramente aplicando el método cientifico.
Mas atn, el enfoque por procesos busca, la mayo-
riza de las veces, el desarrollo de la kabilidad per
se. En otras palabras, asi como una investigacion
cientifica hecha en la escuela conlleva el desarrello
de las actividades intelectuales en la medida en
que no distorsione o distraiga del problema investi-
gado, un enfoque por procesos tiene como finali-
dad el desarrolio de estas habilidades, sin impor-
tarle mayormente la resolucién del problema in-
vestigado. Y aqui radica la diferencia fundamental
entre ¢l enfoque procesal y el conceptual.

Puede que sea mas claro con un ejemplo.

Un profesor de 8° de EGB puede haber decidido
enserar el tema de [a fotosintesis en forma expeni-
mental (método del descubrimiento). Si su enfoque-
es conceptual —y lo es puesto que ha decidido en-
senar un concepto cientifico— hard una serie de
experiencias con sus alumnos gque les lleven poco
a poco a comprender ¢i fendmeno en sus aspectos
basicos. Pero, es muy probable que mas de un ex-
perimento falle, o que una buena parte de sus
alumnos no llegue a sacar conclusiones adecuadas,
a pesar del buen resuitado de las expertencias. En
este caso, el profesor, deseoso de que sus alumnos
adquieran el susodicho concepto, terminara expli-
cando de forma magistral las ideas que no han
quedado claras.

En cambio un profesor que haya reformulado sus
objetivos en forma de procesos y haya decidido
desarrollar la capacidad de experimentacidn,
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usando como pretexto el tema de la fotosintesis,
llegado el momento del experimento que falla o de
jos alumnos que no saben sacar conclusiones, no
se preocupa necesariamente de explicar e] con-
cepto; deja las cosas como estan, o a lo mas estu-
diard con sus alumnos las causas del fallo o de la
- no comprension. No le importa mayormente que
sus alumnos no sepan tal o cual cosa sobre la foto-
sintesis, pero si que investiguen, que se formulen
hipotesis, que experimenten. O tan sélo, que mi-
dan, tomen datos, comparen, tabulen, observen.
O, por ultimo, que disfruten, que se relajen, que
se diviertan, gue aprendan a convivir, a trabajar
en grupo, etc. etc.

El profesor que programa por conceptos y con-
forme a un método activo, puede tener en mente
el logro de estos objetivos, pero es muy probable
que en su afan de llegar a los conceptos, deje de
lado la consecuciér de los procesos.

De todos modos queremos dejar claro que un en-
foque procesal es eminentemente formativo y por
lo mismo, deseabie y aplicable para aquellos que
se¢ estan formando bioldgica e intelectualmente.
No tiene sentido, por lo tanto, su aplicacion en
alumnos que ya hayan alcanzado la etapa final del
pensamiento abstracto, alrededor de los 15 anos,
segln Piaget. A partir de esta edad, la adquisicién
de conocimientos y su conceptualizacion en esque-
mas claros e integrados es una necesidad y el
mismo alumno lo reclama. Y serd tanto mayor su
capacidad de adquisicion de conceptos, cuanto
mejor haya desarrollado en etapas anteriores, la
adquisicion de las habilidades mentales y de las es-
trategias de estudio.

Resumen

La aplicacion del método cientifico en las clases
promueve eficazmente el logro de varios procesos,
pero la incidencia que tiene el método en la adqui-
sicion de los conceptos, puede comprometer su
consecucion. De todos modos, la conceptualiza-
cion es algo a lo que debemos llegar, pero no an-
tes de que la mente esté dispuesta.

Un enfoque conceptual implica un conjunto de in-
terrelaciones entre los conceptos, de las cuales so-
bresalen las relaciones causa-efecto; esto es lo que
le da a dicho enfoque lo que los autores del libro
de 8° de EGB de S.M. llaman «secuencializacién
racional» y que evidentemente constituye una con-
dicion indispensable para su comprension. No ocu-
rre lo mismo con el enfoque procesal. Las diferen-
tes operaciones que implica pueden irse desarro-
llando en un orden aleatorio.

De todos modos, hay que tener presente un hecho:
existe una jerarquia de procesos. Hay procesos
elementales, faciles, que requieren un minimo de
operaciones cerebrales (observacion, memoriza-
c1on, cuantificacion, etc) y hay procesos complejos
que requieren un grado elevado de madurez y ejer-
cicio intelectual (sintesis, valoracién, etc). Entre
ambos extremos se da una amplia gama de proce-
sos intermedios, cuya dosificacion corre por
cuenta del profesor que decide este enfoque para
su ensefianza.

Al hacer su clasificacion de objetivos del dominio
cognoscitivo, B. Bloom ha considerado esta jerar-
quia, colocando en ¢l nivel mas elemental el «co-
nocimiento de hechos especificos» que sdlo im-
plica memorizacién y colocando en el nivel supe-- -
rior del conocimiento lo que él jlama «evaluacidn»,
que es la valoracion ¢ enmjuiciamiento conforme a
Criterios ya sean intemos ¢ externos.(2).

Estas consideraciones ponen de manifiesto otra de
las contradicciones de la ensenanza tradicional.
Siempre se ha dicho que la ensenanza tradicional
no hacia mas que ejercitar la memoria, dejando
atrofiados otros procesos mas elevados. Esto es
cierto, en parte. Ademas de la memonia, ia escuela
tradicional exige a los jovenes alumnos habilidades
intelectuales gue todavia no poseen, para la com-
prensiéon de contenidos que sobrepasan sus capaci-
dades (abstraccion, anilisis, sintesis). Este oca-
siona. 0 bien, la vuelta a la memorizacién sin com-
prender («aprender como ioros») o el abandono
{«pasotismo»} en aquellos alumnos mas licidos
que ven la inutilidad del aprendizaje memoristico
de una serie de contenidos que no significan nada
en sus vidas,
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